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1. Gesellschaftliche und politische Voraussetzungen des Geographieunterrichts 1

1. Gesellschaftliche und politische Voraussetzungen des
Geographieunterrichts

Bildung und Qualifikation zielen auf die Entwicklung der Personlichkeit, die Teilhabe
an der Gesellschaft und die Beschiftigungsfihigkeit ab (Forum Biibung 2002). Ziele
und Inhalte der schulischen Bildung unterliegen deshalb einem stéindigen Wechselspiel
zwischen Wissenschaft, Gesellschaft und Politik.

In der Gesellschaft wichst der Einsatz von Computer und Internet in Freizeit und Be-
rufsleben stetig, wie die Zahlen des Statistischen Bundesamtes belegen: Wihrend im
Jahr 1998 nur 39 % der Befragten iiber einen Computer und 8 % iiber einen Internetzu-
gang verfiigten, so waren im Jahr 2003 61 % der befragten Haushalte mit mindestens ei-
nem Computer und 46 % mit eigenem Internetanschluss ausgestattet. Je mehr Kinder
und Jugendliche unter 18 Jahren in einem Haushalt leben, umso hoher ist auch die Aus-
stattung mit Computer und Internetzugang: Anfang 2003 besalen 89 % der Paare mit
zweil Kindern einen Computer und fast 70 % verfiigten tiber einen Internetanschluss
(Statistisches Bundesamt 2006).

Im Jahr 2005 setzten 84 % aller Unternehmen in Deutschland den Computer in ihrem
Geschiéftsablauf ein. Bei Unternehmen mit mehr als zehn Mitarbeitern sind es sogar
97 %. Ebenfalls 97 % aller Unternehmen mit mehr als 10 Mitarbeitern verfiigten 2004
iiber einen Internetanschluss, im Gegensatz zu jedem dritten Unternechmen im Jahr 1998
(TNs INFRATEST 2005; Institut der deutschen Wirtschaft 2006; Statistisches Bundesamt
2006). Gesamtwirtschaftlich gesehen betrug der Handel mit Giitern der Informations-
und Kommunikationstechniken im Jahr 2004 (z. B. Audio- und Videogerite, Biiroma-
schinen etc.) zusammen mit Dienstleistungen der Nachrichtenvermittlung und Dienst-
leistungen der Datenverarbeitung 6,8 % des Bruttoinlandsprodukts. Im Jahr 2005 arbei-
teten 55 % (!) aller Beschiftigten in Deutschland an einem Computer (Statistisches
Bundesamt 2006).

Mit Hilfe von Computer und Internet hat die Gesellschaft Zugang zu einer tdglich wach-
senden Menge an Informationen. Von 1999 bis 2002 hat sich die Menge der gespeicher-
ten Informationen verdoppelt, tdglich kommen mehr als 20 Millionen Begriffe mit wis-
senschaftlich-technischer Information hinzu (Cuerny & GiLyarevsky 2005). Da aber erst
die Inhalte und ihre Verarbeitung Informationen zu Wissen machen und so die Kon-
struktion komplexer Wissensnetze ermdglichen, ist das Ziel der Gesellschaft nicht die
Informations-, sondern vielmehr die Wissensgesellschaft (ManpL et al. 1998).
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Das Bildungssystem in Deutschland hat die Aufgabe, diesen Strukturwandel mitzuge-
stalten. Dabei wird die Vermittlung neuer Tatigkeits- und Kompetenzprofile (kommuni-
kative Kompetenzen, analytisches Wissen, Sprach- und Verbalisierungsfahigkeit, Pro-
blemlosungsfiahigkeiten, Medienkompetenz) den Qualifizierungsauftrag von Bildungs-
einrichtungen nachhaltig beeinflussen (Stindige Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland 2006).

Ein Schritt in diese Richtung ist, neben der Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkul-
tur hin zum selbststdndigen Lernen, der Einsatz Neuer Medien im Unterricht, um den
systemischen Wandel hervorzurufen (ManpL et al. 1998). Mit Hilfe von Wissenschaft
und Politik wurden ab dem Jahr 2001 durch verschiedene Forderprogramme, wie z. B.
wchulen ans Netz*, alle Schulen mit Computern und Internetzugang ausgeriistet, so
dass die Schule ihren Beitrag zu den Anforderungen der Wissensgesellschaft leisten
kann.

Betrachtet man allerdings Studien zum Einsatz Neuer Medien im Unterricht, wie z. B.
die PISA-Studie, bei der Deutschland im internationalen Vergleich auf dem letzten Platz
des Computereinsatzes im Unterricht liegt, so wird deutlich, dass die Schulen ihrem Bil-
dungsauftrag nicht nachkommen. Hoppe (2002) schreibt dazu: ,,Dem Verstindnis und
Verfassungsauftrag von Schule folgend, Kinder und Jugendliche zu gesellschaftlich
handlungsfdihigen soziokulturellen Personlichkeiten zu erziehen und zu bilden, muss die
Institution Schule sogar auf erkennbare Verdnderungen in Wissenschaft, Technik und
gesellschaftlicher Orientierung vorbereiten und nicht nur — mehr oder weniger zeitlich
versetzt — reagieren  (Hoprpe 2002, S. 113).

Die Technologisierung der Gesellschaft bringt eine Vielzahl von Entwicklungen hervor,
die zunehmend geographischen Bezug besitzen. Neueste Trends, wie Navigationsgerite
mit GPS, elektronische Maut, der Aufbau des europdischen Satellitenpositionierungs-
systems GALILEO oder die Verbreitung von Geodaten iiber das Internet mit Google-
Earth® bzw. GoogleMaps®, verdandern die Gesellschaft in der Form, dass die Geoinfor-
mation zunehmend in den Vordergrund tritt.

Die Wirtschaft erkennt Geodaten als Quelle neuer Informationen. Da ca. 80 % aller 6f-
fentlichen und privaten Entscheidungen einen Raumbezug haben (Bundesamt fiir Karto-
grafie und Geodisie o. J.), 6ffnen sich hier fiir riumliche Analysen und Prognosen neue
Perspektiven. Allein durch GALILEO sollen bis zum Jahr 2020 150.000 neue Ar-
beitspldtze geschaffen werden (HanpeLsBLATT 28.12.2005).

Dem Fach Erdkunde kommt somit eine neue Rolle in der Wissensgesellschaft zu. Es
muss den Schiilerinnen und Schiilern auch die notwendigen Kompetenzen im Umgang
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mit Geoinformationen und Geomedien vermitteln, um die sinnvolle Anwendung und
Weiterentwicklung der neuen geographischen Technologien zu ermoglichen.

StroBL (2004, S.76f.; vgl. auch Nature 2006) stellt dazu fest: “Geographische Medien-
kompetenz als Basis fiir raumlich orientierte Online-Dienste und als Grundlage fiir den
kompetenten Umgang mit der geographischen Dimension digitaler Medien ist ein we-
sentlicher Teilaspekt des Agierens in einer vernetzten Informationsgesellschaft. Die Ba-
sis dafiir wird sinnvollerweise in der allgemeinen schulischen Ausbildung bereitgestellt.*

Es reicht aber nicht aus, im Geographieunterricht Medienkompetenz zu vermitteln.
Wichtig ist die geographische Komponente, die zu einer ,,Geomedienkompetenz* fuhrt.
Andernfalls droht die Gefahr der Fehlinterpretation raumlicher Zusammenhénge:

., The production of visually appealing, even statistically sound, results
that do not reveal anything useful about either pattern or process is per-
haps the greatest danger facing newcomers to this powerful technology”
(Letzteres bezieht sich auf Geographische Informationssysteme, Anm. der
Verf.) (Nature 2006).
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2. Ziele und Fragestellung der Untersuchung

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war eine achtwochige Vorstudie zum
Einsatz von Lernplattformen im Geographieunterricht in acht 11. Klassen im Jahr 2004.
Mit dieser Studie sollte versucht werden herauszustellen, wann und unter welchen Vor-
aussetzungen, mit welchen Programmen und in welcher Gestalt Multimedia, Geographi-
sche Informations- und Kommunikationstechniken sowie computerunterstiitzte Lernum-
gebungen eine Bereicherung des Erdkundeunterrichts darstellen.

Bei der praktischen Durchfiithrung und der anschlieBenden Auswertung stellte sich her-
aus, dass ein GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler nicht in der Lage waren, sich mit
einer Lernplattform und den darauf zur Verfiigung gestellten komplexen Medien, wie
z. B. Simulationen, WebGIS oder MindMaps, auseinander zu setzen. Auch Teile der an-
gebotenen Funktionalitdten, wie z. B. die Kommunikation im Forum oder ein eigener
virtueller Ordner, konnten von den meisten Schiilerinnen und Schiilern nicht genutzt
werden. Es zeigte sich aulerdem, dass die Schiilerinnen und Schiiler es nicht gewohnt
waren, selbststdndig und eigenverantwortlich mit und ohne Computer zu arbeiten.

Eine Folgerung aus der Vorstudie ist, dass die mit der Stichprobe untersuchten Schiile-
rinnen und Schiiler eigentlich nicht kompetent mit dem Computer umgehen konnen, ob-
wohl sie sich selbst als computerkompetent einschétzen und auch ein groBes Interesse
am Einsatz aller computergestiitzten Medien im Erdkundeunterricht zeigen. Es wurde
ebenfalls deutlich, dass computergestiitzte Medien nur sehr selten im Erdkunde-Unter-
richt eingesetzt werden, weshalb es den Schiilerinnen und Schiilern an Kenntnis und Er-
fahrung mangelt, wie diese Geo-Medien sinnvoll zu nutzen und zu interpretieren sind
und wie man geographische Erkenntnisse und Ergebnisse nach dem aktuellen Stand der
Technik visuell priasentiert. In anderen Fachern wird dies als ,,Medienkompetenz* be-
zeichnet, in Bezug auf Erdkunde kénnte man es ,,Geo-Medienkompetenz' nennen. Es
scheint also eine Diskrepanz zwischen dem tatsdchlichen Medieneinsatz, dem hohen In-
teresse der Schiilerinnen und Schiiler an computergestiitzten Medien, der Computer-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler und der erwarteten Geomedienkompetenz zu
geben.

Da es keine Untersuchungen gibt, die diese Faktoren miteinander in Verbindung brin-
gen, wurde auf Basis der Vorstudie eine Befragung von 730 Schiilerinnen und Schiilern
der 5. bis 13. Klasse an Realschulen und Gymnasien in Schleswig-Holstein durchge-
fithrt, um die selbst eingeschitzte Computerkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler,
die Akzeptanz des Fachs Erdkunde und die damit verbundene Motivation, den Einsatz
von Medien im Erdkundeunterricht, das Interesse an den verschiedenen Medien und den
selbst eingeschitzten Lernerfolg durch Medien in den einzelnen Klassenstufen zu mes-

'Im Folgenden aufgrund besserer Lesbarkeit Geomedien und Geomedienkompetenz geschrieben. Die Definitionen der
Begriffe folgen in Kapitel 3 bzw. 4.
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sen. Das Ziel dieser Arbeit ist, anhand der Befragung und einer Analyse der Fachlitera-
tur ein Modell der Geomedienkompetenz zu entwickeln und die Interaktionen und
Riickkopplungen innerhalb des Modells zu untersuchen und darzustellen.

Die Arbeit ist daher folgendermaBen aufgebaut: Nach FEinleitung und Fragestellung
folgt in Kapitel 3 die Herleitung einer Definition des Begriffs ,,Geomedien* und eine
Darstellung der Funktion von Geomedien im Unterricht. Im 4. Kapitel wird ein Versuch
unternommen, den Begriff ,,Geomedienkompetenz* anhand nationaler und internationa-
ler fachspezifischer und fachiibergreifender Bildungsziele zu definieren. Im 5. Kapitel
werden die Rahmenbedingungen fiir den Erwerb von Geomedienkompetenz anhand ak-
tueller Studien und Veroffentlichungen dargestellt, um im 6. Kapitel die Konzeption der
Studie zu beschreiben. Die Darstellung der Resultate der Untersuchung folgt im 7. und
8. Kapitel. Dabei werden in Kapitel 7 die grundlegenden Ergebnisse zu selbst einge-
schitzter Computerkompetenz, Medieneinsatz, Interesse, Motivation und subjektivem
Lernerfolg und in Kapitel 8 die Wechselwirkungen dieser Faktoren untersucht. Das
9. Kapitel bildet die Zusammenfassung. Im 10. Kapitel werden die Schlussfolgerungen
gezogen und das Modell der Geomedienkompetenz abschlieBend dargestellt.

Die Studie orientiert sich an folgenden Leitfragen:

. Was sind Geomedien und welche Funktion konnen sie im Unterricht einnehmen?
(Kapitel 3)
. Wie lasst sich der Begriff Geomedienkompetenz anhand der fachspezifischen und

fachiibergreifenden Bildungsziele definieren? (Kapitel 4)

. Welche Rahmenbedingungen herrschen fiir den Erwerb von Geomedienkompe-
tenz? (Kapitel 5)
. Welche Geomedien werden im Erdkundeunterricht in den einzelnen Klassenstufen

eingesetzt? (Kapitel 7)

. Welche Geomedien interessieren die Schiilerinnen und Schiiler und rufen compu-
tergestiitzte Geomedien ein hoheres Interesse hervor, als die herkommlichen Me-
dien? (Kapitel 7)

. Ist der Medieneinsatz im Erdkundeunterricht konform mit dem Interesse der Schii-
lerinnen und Schiiler? (Kapitel 8) (in Anlehnung an Hemmer & HemMER 2002a)

. Wie hoch ist das Ansehen des Fachs und die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler in Bezug auf Erdkunde? (Kapitel 7)

. Welchen subjektiven Lernerfolg rufen die einzelnen Geomedien hervor?
(Kapitel 7)
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. Wirkt sich die Motivation im Fach Erdkunde auf das Interesse und den subjekti-
ven Lernerfolg durch Medien aus? (Kapitel 8)

. Wie hoch ist das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer in der gesamten
Stichprobe, geschlechtsspezifisch und in den einzelnen Klassenstufen? (Kapitel 7)

. Welchen Einfluss hat die selbst eingeschitzte Computerkompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler auf das Interesse und den subjektiven Lernerfolg durch Geomedi-
en? (Kapitel 8)

. Welche Geomedien eignen sich fiir welche Zielgruppe? (Kapitel 8)

Dabei wird auch darauf Wert gelegt, geschlechts- und altersspezifische Unterschiede
darzulegen. Die Antworten auf diese Leitfragen stellen gleichzeitig die Teilziele der Un-
tersuchung dar.
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3. Geomedien aus Sicht der Geographiedidaktik

3.1 Herleitung einer Definition von Geomedien

Das Wort ,,Geomedien* ist bis dato (November 2006) anscheinend nicht definiert wor-
den.” Aus diesem Grund soll nun versucht werden, sich dem Begriff auf Basis vorhan-
dener Definitionen anzundhern, um anschlieend eine eigene Definition zu erstellen.

Begriffe, die im Zusammenhang mit Geomedien stehen, sind: Geographie, Geoobjekte,
Geodaten, Geoinformationen, Geoinformationssysteme und Medien.

Die Geographie ist ,,die Wissenschaft von der Erdoberfldche in ihrer rdumlichen Diffe-
renzierung, ihrer physischen Beschaffenheit sowie als Raum und Ort des menschlichen
Lebens und Handelns “ (BLotevoGeL 2002, S. 15). Sie ist ,,eine der klassischen Wissen-
schaften, friither eine Beschreibung der Erde, in der Schule als Erdkunde bezeichnet, die
sich traditionell mit der dreidimensionalen Struktur und Entwicklung der Landschafts-
hiille der Erde beschdftigt. Die Landschaft wird integrativ betrachtet, d. h. physische,
biotische und anthropogene Sachverhalte werden als ein Wirkungsgefiige gesehen, die
sich im Laufe der Zeit auf den heutigen Zustand hin entwickelte, dessen kiinftige Ent-
wicklungstendenzen ebenfalls von der Geographie untersucht werden (Leser et al.
1997, S. 252).

Auf der Erdoberfldche, der sog. Geosphdire, befinden sich Geofaktoren bzw. Geoobjek-
te. Geofaktoren sind raumerfiillende und -gliedernde Einzelerscheinungen und Wirk-
kréfte der Erdoberfldche und Erdhiille. Man unterscheidet zwischen abiotischen Geofak-
toren (wie Oberflichenformen, Boden, Gewdsser), biotischen, nicht geistbestimmten
Geofaktoren (wie Pflanzendecke, Tierwelt) und biotischen, geistbestimmten Geofakto-
ren (wie Menschheit, Gesellschaft, Einzelpersonen) (vgl. Weiss 2005). Ahnlich, aber
eher aus technischer Sicht, wird der Begrift Geoobjekt verwendet: ,,Ein (Geo-, Anm. d.
Verf.,) Objekt ist eine konkrete physisch, geometrisch oder begrifflich begrenzte Einheit
der Natur und besitzt eine individuelle Identitdt* (BiLL & Fritsch, 1994, S. 11). Geoob-
jekte sind folglich alle mehr oder weniger komplexen Bestandteile der Erdoberflache,
die in einem rdumlichen Bezugssystem eindeutig identifiziert werden kénnen.

Bei Geoobjekten muss zwischen Gegenstidnden und Sachverhalten unterschieden wer-
den. Gegenstdinde sind sinnlich wahrnehmbare, konkrete Gebilde oder Phdnomene un-
serer Umwelt. Sachverhalte hingegen beschreiben ,,abstrakt die immanenten Merkmale
eines Objekts oder seine Beziehung zu anderen Objekten. Beim Sachverhalt eines Ob-
Jjekts selbst geht es um bestimmte, hdufig nicht sofort wahrnehmbare Eigenschaften
(z. B. Temperatur eines Gewdssers, Merkmale eines Bodenprofils). Das Verhalten zu

2 StroBL (2004) bezeichnet georeferenzierte, digitale Online-Medien als Geo-Medien. Das wird jedoch nicht als Definiti-
on gewertet.
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anderen Objekten beruht entweder auf einer einfachen Relation (z. B. Bevilkerungs-
dichte als Relation zwischen Gesamtbevilkerung und Bezugsfldche) oder auf raumzeit-
lichen Verdnderungen (z. B. Wasserstdnde, Berufspendler) (Hake & GROUNREICH 1994,
S. 8).

Geoobjekte werden durch Geoinformationen beschrieben. Diese sind definiert als Infor-
mationen {iber geographische Phanomene, die direkt oder indirekt mit einer auf die Erde
bezogenen Position verbunden sind (DIN ISO 19101). Geoinformationen kdnnen Daten,
Informationen, aber auch Eindriicke und Stimmungen sein, die mit einem bestimmten
Ort verbunden sind (KorLer 2006). Geoinformationen werden in der Kartographie und
Geoinformatik sowie artverwandten Bereichen in Form von geometrischen, topologi-
schen, thematischen und dynamischen Geodaten dargestellt.

Geometrische Daten definieren die Lage des Objektes im Raum. Man unterscheidet hier
zwischen Diskreta und Kontinua. Diskreta lassen sich nach allen Seiten gegen andere
Objekte abgrenzen, Kontinua hingegen sind rdumlich unbegrenzt und haben dabei einen
liickenlosen, stetigen Verlauf. Innerhalb der Diskreta unterscheidet man zwischen a)
Objekt-, b) Verbreitungs-, und c) Bezugsflachen. Objektflichen kennzeichnen dabei das
Vorkommen von Objekten in eindeutiger Weise. Verbreitungsflichen stellen eine Fla-
che dar, iiber die sich ein Objekt (z. B. eine Tierart) verbreitet. Bezugsficichen dienen der
Zuordnung meist statistischer Sachverhalte wie Bevolkerungsdichte o. 4. Kontinua kon-
nen real (Geldandemodell) oder modellhaft (Klimadaten) sein (vgl. Hake & GRUNREICH
1994). Sowohl Diskreta als auch Kontinua werden durch Koordinaten in einem einheit-
lichen Koordinatensystem beschrieben. Die rdaumlichen Beziehungen der Geoobjekte
untereinander werden durch fopologische Daten definiert. Eine raumliche Beziehung ist
z. B. "neben", "gegeniiber", "links von", "rechts von", "nérdlich von" etc. Thematische
Daten enthalten quantitative und/oder qualitative Beschreibungen und Sachdaten zu den
Geoobjekten. Sie werden meist in Form von Tabellen oder Datenbanken vorgehalten
und konnen beliebig tiefe Dimensionen annehmen. Thematische Daten sind z. B. Bau-
jahr, Stralenname, Baumart. Dynamische Daten stellen einen Raum-Zeit-Bezug her und
ermoglichen so Aussagen zu zeitlichen Verdnderungen von Geoobjekten.

Ebenfalls aus der Geoinformatik kommt der Begriff Geoinformationssystem (kurz:
GIS): ,,Ein Geoinformationssystem dient der Erfassung, Speicherung, Analyse und Dar-
stellung aller Daten, die einen Teil der Erdoberfldiche und die darauf befindlichen tech-
nischen und administrativen Einrichtungen sowie geowissenschaftliche, ékonomische
und okologische Gegebenheiten beschreiben‘ (BarteLME 1988, S. 13). Es ist ,,ein rech-
nergestiitztes System, das aus Hardware, Software, Daten und den Anwendungen be-
steht. Mit ihm konnen raumbezogene Daten digital erfasst und redigiert, gespeichert
und reorganisiert, modelliert und analysiert sowie alphanumerisch und graphisch prd-
sentiert werden* (BiLL & Fritscu 1994, S. 5).
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Geoobjekte werden innerhalb eines Geoinformationssystems in einem Objektmodell an-
hand einer tibergeordneten Thematik (Gewésser, Gebdude o. 4.) oder einer einheitlichen
Geometrie (Punkt, Linie, Polygon) organisiert.

Geoinformationen miissen immer auch vermittelt werden, um den Bezug zwischen Rea-
litdt und Modell herzustellen. Hierzu werden Medien als Informationstrager verwendet.

Aus Sicht der Geographiedidaktik gilt folgende Definition fiir Medien: ,,Medien sind
Tréiger von subjektiv ausgewcdhliten Informationen. Sie haben eine Mittlerfunktion zwi-
schen der Wirklichkeit und dem Adressaten/Lernenden’ (Rinscuepe 1999, S. 101). Die
Mediendidaktik erkldrt den Begriff folgendermaBen: ,,/n allgemeinster Form kann man
ein ,, Medium* als die Form bezeichnen, in der sich ein Inhalt oder Sachverhalt einem
Menschen darstellt bzw. in der er prdsentiert wird. Der Begriff ,, Medium “ beschreibt in
diesem Sinne ein funktionales Element in der Interaktion des Menschen mit seiner Um-
welt* (TuLopziecki 1989, S. 14).

Mit zunehmender Kritik an der ,,Programmierten Unterweisung® und der technologi-
schen Entwicklung wurde die Ansicht zur Arbeit mit Medien im Unterricht erneuert:
Schiiler sollen nicht mehr ,,durch® Medien, sondern ,,mit* Medien lernen. Medien wer-
den in diesem Sinne dann auch als kognitive Werkzeuge betrachtet, mit denen Lernende
thr Wissen gestalten, konstruieren und prisentieren, statt es zu reproduzieren (vgl.
Scrurz-ZaNpEr & Turopzieck 2002, S. 318).

Multimedia, als erweiterte Form der Wirklichkeitsprisentation, wird folgendermafen
definiert: Multimedia ist ,,eine computergesteuerte integrierte Verarbeitung, Speiche-
rung, Ubertragung und Darstellung unterschiedlicher Symbolsysteme wie Texte, Grafi-
ken, Tabellen, Stehbilder, Bewegtbilder und Tonfolgen. Gegeniiber den traditionellen
Medien bieten sie die Erweiterung der Steuerungsmoglichkeiten im Sinne interaktiver
Ablaufstrukturen “ (ScnuLz-Zanper & Turopziecki 2002, S. 319).

Daraus ldsst sich nun, in Verbindung und unter Beriicksichtigung der eben erfolgten Be-
griffserlauterungen, folgende Definition zum Begriff Geomedien ableiten:

Geomedien sind mono- oder multimediale Reprdsentationsformen zur
Darstellung diskreter oder kontinuierlicher rdumlicher Phdnomene und
deren zeitlicher Verdnderung. Sie konnen in unterschiedlichen Komplexi-
titsgraden der Erfassung, Verwaltung, Analyse und Prdsentation von
Geofaktoren oder Geoobjekten und ihren Geodaten in dem integrativen
Wirkungsgefiige aus physischen, biotischen und anthropogenen Sachver-
halten dienen.
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3.2 Geomedien im Geographieunterricht

Folgt man den klassischen Geographiedidaktik- und -medienbiichern (Brucker 1986;
Hausrich et al. 1996; Hausrica 1999; Rinschepe 2003, 2005; Boun 1999; BIRKENHAUER
1997), sind folgende Geomedien fiir den Geographieunterricht relevant: Personale Me-
dien (Besucher im Unterricht), originale Gegensténde, dreidimensionale Modelle, Sand-
kasten, Globus, Tellurium, Planetarium, Bilder und Fotos (Wandbilder, Stehbilder,
Dias, Schulbuchbilder, Falschfarbenbilder, Luft-/Satellitenbilder), Karikaturen, Panora-
mabilder und —karten, Blockbilder, Profile, Diagramme, Kartogramme, schematische
Zeichnungen (Merkbilder), Erlebnis- und Sachtexte, Zeitungen, Zeitschriften, Zeich-
nungen, Zahlen, Tabellen, Karten, Filme, Fernsehen, Schulfernsehen, Spiele, Horfunk,
Tonbédnder, Kassetten, Schallplatten, Tafel, Verbundmedien (Arbeitsblitter, Schulbii-
cher, Atlanten), digitale Medien.

Es fillt hier auf, dass digitale Medien als eine Medienart bezeichnet und nicht weiter
spezifiziert werden. RinscHEDE schreibt noch 2005 (!) in seinem Buch Geographiedidak-
tik: ,,Die sog. Neuen bzw. digitalen Medien sind aus unserer Lebenswirklichkeit nicht
mehr wegzudenken, wenngleich ihre Einbeziehung in den Geographieunterricht u. a. aus
Kostengriinden nur allmdhliche Fortschritte macht. Ein einheitliches Verstdndnis dieses
Begriffs der Neuen bzw. digitalen Medien ist derzeit nicht auszumachen* (RINSCHEDE

2005, S. 357).

Medien, worunter in der hier vorliegenden Arbeit sowohl die herkémmlichen als auch
die ,,Neuen“ Medien verstanden werden, konnen aus mediendidaktischer Sicht im Un-
terricht verschiedene Funktionen einnehmen: Sie konnen als Einfiihrung in komplexe
Aufgaben dienen, Informationsquelle sein, eine Lernhilfe darstellen, als Werkzeug zum
Aufgabenlosen zur Verfligung stehen, Materialien fiir eigene Analysen zur Verfiigung
stellen, Ergebnisse speichern, eigene Ergebnisse prasentierbar machen und als Hilfsmit-
tel zur Kommunikation und Kooperation dienen (vgl. u. a. Turopziecki 2005).

Ahnlich wird es auch aus geographiedidaktischer Sicht dargestellt: RinscuepE (2003) be-
schreibt die mogliche Wirkung von Medien im Hinblick auf den Kompetenzerwerb im
Geographieunterricht folgendermaf3en:

. Medien konnen Informationen vermitteln und so zur Sachkompetenz der Schiiler
beitragen.
. Medien konnen methodische Féhigkeiten und Fertigkeiten vermitteln und so die

Methodenkompetenz der Schiiler férdern.

. Medien kénnen Kommunikationsprozesse in Gang setzen und so die Sozialkom-
petenz der Schiiler verbessern.
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. Medien fordern Einstellungen und Haltungen und insofern auch die Gefiihlskom-
petenz der Schiiler.

. Und Medien konnen auch Handlungsabldufe in Gang setzen, mit denen sie die
Handlungskompetenz beeinflussen.

Medien tragen also nicht nur zur Medienkompetenz, sondern auch zum Erreichen weite-
rer gesellschaftlich relevanter Kompetenzen bei. Umso wichtiger ist es, Medien sach-
und situationsgerecht im Unterricht einzusetzen.

3.3 Klassifikation von Geomedien

Um die Anwendung von Medien im Unterricht unter verschiedenen Aspekten darzustel-
len und eine Einstufung der Medien fiir verschiedene Lehr-Lernsituationen vorzuneh-
men, werden in der Geographiedidaktik vier Klassifikationen von Medien unterschie-
den:

. Klassifikation nach den Kriterien ,,Software*/,,Hardware*,

. Klassifizierung nach Komplexitit und Technisierungsgrad,

. Klassifikation nach dem Abstraktionsgrad der Darstellungsebene und
. Klassifikation nach dem didaktischen Ort (vgl. Rinscuepe 2003).

Bei der Klassifikation der Medien nach Software und Hardware unterscheidet man die
Medien, die im eigentlichen Sinne die geographische Wirklichkeit reprédsentieren
(= Software, wie Modell, Bild, Film, Zeichnung, grafische Darstellung, Karte, Karto-
gramm, Texte), von den Medien im weiteren Sinne, die als technische Gerdte zur Medi-
enprésentation dienen (= Hardware, wie Dia, Folie, Handbild, digitales Bild, Overhead-
Projektor, Filmprojektor, Diaprojektor, Fernseher, Videoanlage, CD-Player, Computer).

Die Klassifikation nach Komplexitdt und Technisierungsgrad unterscheidet personale
Medien wie Mitschiiler und Lehrer von nichtpersonalen Medien. Die nichtpersonalen
Medien wiederum sind unterteilt in vortechnische und technische Medien, wobei sich
die technischen Medien in auditive (Horspiele), visuelle (Bilder) und audiovisuelle Me-
dien (Filme) differenzieren lassen.

Eine Unterteilung nach dem Abstraktionsgrad unterscheidet objektale Medien, also sol-
che Medien die als Objekte vorliegen, wie originale Gegenstinde oder Modelle, ikoni-
sche Medien, die optische und/oder akustische Informationen vermitteln wie Bilder oder
Filme und symbolische Medien, die eine abstrahierende Begegnung mit dem Gegen-
stand ermoglichen, wie Texte, Karten oder Diagramme. Die untenstehende Abbildung
von RinscHeDE 2005 spiegelt diese Klassifikation wider.
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Abb. 1: Medienklassifikation
Quelle:  RiNscHEDE 2005, S.290

Objektale Medien werden als Medien mit spielerischen und demonstrierenden Aktivita-
ten gesehen, also als Medien, die durch Handlung eine sehr konkrete Begegnung ermog-
lichen und insofern einen Handlungscharakter aufweisen. Solche objektalen Medien
sind z. B. Spiele oder Experimente. Ikonische Medien, wie Bilder, Filme oder Modelle,
ermoglichen eine anschauliche Begegnung. Sie weisen eher einen Beobachtungscharak-
ter auf. Medien mit Symbolcharakter, wie Texte, Karten oder Diagramme, sind sehr ab-
strakt. Hier ist eine Abstraktions- und Transformationsleistung erforderlich, bevor sich
der Lerngegenstand eroffnet.

Die Unterteilung nach dem didaktischen Ort des Medieneinsatzes unterscheidet zwi-
schen:

. Motivationsmedien als Medien mit Motivations- und Aufforderungscharakter (ori-
ginale Gegenstidnde, Karikaturen, Rétsel),
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. Erarbeitungs- und Darbietungsmedien, also Medien als Arbeitsmittel, die beson-
ders viele Informationen vermitteln und erkldaren (Text, Bild, Film, Schulfernse-
hen, Karte, Zeichnung, Modell, Blockbild, Profil, Statistik etc.),

. Sicherungs- und Ubungsmedien zur Sicherung, Festigung und Ubung des Gelern-
ten (Schemazeichnung, synoptisches Profil, Merktext, Arbeitsblatt, Schulbuch),

. Transfermedien zur Ubertragung des Gelernten auf neue Beispiele (physische
oder thematische Karten, Bilder) und

. Kontrollmedien zur Lernkontrolle (Liickentext etc.).

Die Unterscheidung der Medien nach dem didaktischen Ort fiihrt direkt zur Funktion
von Medien im Unterricht.

3.4 Funktion von Geomedien im Unterricht

Fiir die Medienverwendung existieren in der Mediendidaktik fiinf zum Teil historische
Konzepte:

. Das Lehrmittelkonzept, das sich auf Comenius (1657) griindet, sicht Medien als
Hilfsmittel des Lehrers an.

. Das auf Pestalozzi (1920) zuriickgehende Arbeitsmittelkonzept sicht Medien als
Lern- und Arbeitsmittel der Lernenden an.

. Das Bausteinkonzept fasst Medien als Bestandteile des Unterrichts mit eigener di-
daktischer Struktur auf.

. Das Systemkonzept sieht in Medienverbiinden zusammengefasste Medien als Ba-
sis des Unterrichts. Unterricht mit dem Erdkundebuch ist eine Form des System-
konzepts.

. Das Lernumgebungskonzept sieht Medien als Angebote die in einer Lernumge-

bung zur Verfiigung stehen, damit sich der Lernende aktiv mit dem Lerngegen-
stand auseinander setzen kann (vgl. Turobziecki 2005).

Diese Konzepte gehoren jeweils zu verschiedenen Lehr-Lern-Theorien, die an dieser
Stelle nur ganz kurz angerissen werden sollen.

Fiir den nachfolgenden Abschnitt soll folgende Definition von Lernen gelten:

,, Gemeinsames Merkmal von Lernprozessen ist die Erfahrungsbildung. Diese Erfahrun-
gen konnen unmittelbar gewonnen werden oder sozial vermittelt sein. Die Auseinander-
setzung mit der Umwelt ist entweder mehr aufsen- oder mehr innen gesteuert. Beim Ler-
nen kommt es zur Ausbildung von Dispositionen, d. h. zur Féhigkeit, bestimmte Leistun-
gen zu erbringen *“ (EpeLmann 2000, S. 278).
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EpeLmann (2000) unterscheidet vier Grundformen des Lernens. Je nachdem, welche
theoretischen Annahmen zum Lernen zugrunde liegen, lassen sich verschiedene Lehr-
Lern-Theorien zuordnen:

Das Reiz-Reaktions-Lernen ist eine Form des Lernens, bei dem Lernen durch eine Asso-
ziation ausgeldst wird. Unterschieden wird zwischen zwei Formen der Assoziation:
a) die ,,direkte assoziative Verkniipfung von Bewusstseinsinhalten* und b) das Konditio-
nieren. Folgende Definition gilt fiir das Reiz-Reaktions-Lernen: ,,/nfolge der Beriihrung
zweier Reize (Kontiguitdt) und des hdufig damit verbundenen Aufbaus einer Signalfunk-
tion des urspriinglich neutralen Reizes kommt es zu einer Reizsubstitution (Reizerset-
zung). Der zundichst neutrale Reiz kann nach Abschluss des Lernvorgangs die gleiche
oder eine dhnliche Reaktion auslosen wie der Reiz der angeborenen Reiz-Reaktions-Ver-
bindung. Motivation, Absicht, Bewusstsein u. d. Prozesse spielen in dieser Theorie keine
Rolle. Der Organismus verhdilt sich weitgehend reaktiv‘* (EpeLmann 2000, S. 36). Lernen
in diesem Sinne ist der Aufbau von Verbindungen zwischen Reizen und Reaktionen.

Beim Instrumentellen Lernen bestimmt die Konsequenz eines Verhaltens das nachfol-
gende Verhalten in identischen oder dhnlichen Situationen. Der Aufbau des gewiinsch-
ten Verhaltens findet durch positive oder negative Verstirkung, der Abbau durch Be-
strafung oder Loschung statt. Motivation, Situation, Verhalten und Konsequenzen be-
einflussen das Instrumentelle Lernen (vgl. EpeLmann 2000). Das Instrumentelle Lernen
geht auf Skinner und Thorndike zuriick. Lernen i. d. S. ist der Aufbau von Verbindun-
gen zwischen Verhalten und nachfolgenden Konsequenzen. Die dem Reiz-Reaktions-
Lernen und dem Instrumentellen Lernen entsprechende Lehr-Lern-Theorie ist der Beha-
viorismus, in dem ,,das Gehirn als passiver Behdlter, der gefiillt werden muss*, aufge-
fasst wird (BaumGarTNER 1994, S. 101).

Begriffsbildung und Wissenserwerb im schulischen Kontext unterscheidet zwei Arten
des Wissenserwerbs: Das sinnvolle Lernen (Assimilation), bei dem das neue Wissen im
Vorwissen verankert und mit einer groflen Verarbeitungstiefe verbunden wird und das
mechanische Lernen, das aus Auswendiglernen besteht und nur eine geringe Verarbei-
tungstiefe hervorruft. Der Erwerb des Sachwissens ldsst sich folgendermallen zusam-
menfassen: ,,/. Begriffe (besonders die weniger komplexen) sind Bausteine des Wissens.
2. Es werden Inhalte und Bedeutungen gelernt. Durch mechanisches Lernen wird in die-
sem Verstdndnis kein Wissen erworben. 3. Assimilation bedeutet Verankerung des neuen
Wissens in der kognitiven Struktur. 4. Wissenserwerb besteht immer aus aktiven kogniti-
ven Strukturierungsprozessen. 5. Die kognitive Struktur ist hierarchisch aufgebaut. 6.
Bruner betont neben dem rezeptiven Lernen das entdeckende Lernen. Das Gegenmodell
zum Bild der Verankerung des neuen Wissens im Vorwissen (= Assimilation) ist der
Niirnberger Trichter (EpeLmann 2000, S. 145f.). Die Theorie von Begriffsbildung und
Wissenserwerb geht auf Asubel, Gagné und Bruner zuriick. Lernen ist hier der Aufbau
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von Verbindungen zwischen den Elementen von kognitiven Strukturen. Die zugehorige
Lehr-Lern-Theorie ist der Kognitivismus.

Die Theorie vom Handeln und Problemldsen geht, im Gegensatz zu den drei vorherigen
Lernformen, vom Menschen als Subjekt und von einer Innensteuerung aus. Handlungen
werden eigenverantwortlich eingesetzt um ein Ziel zu erreichen. Handlungen werden
auBBerdem durch Wissen gesteuert. Reicht das Wissen nicht mehr aus, werden Problem-
l6severfahren angewandt. Lernen ist hier der Autbau von Verbindungen zwischen Wis-
sen und Aktivitdt. Zur Theorie des Handelns und Problemlosens gehort der Konstrukti-
vismus (vgl. EbeLmann 2000).

Zu den Lernformen und den zugehorigen Lehr-Lern-Theorien gibt zusammenfassend
nachfolgende Tabelle Aufschluss:

Tab. 1: Ubersicht Lehr-Lern-Theorien
Kategorie Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus
o . N informations- informationell
Hirn ist ein passiver Behélter . i
verarbeitendes Gerit geschlossenes System
Wissen wird abgelagert verarbeitet konstruiert
. . eine korrekte Input- | ein addquater interner | mit einer Situation
Wissen ist . . . N
Output-Relation Verarbeitungsprozess | operieren zu konnen
Lernziele richtige Antworten richtige Methoden zur komgﬂ@xe Situationen
Antwortfindung bewdltigen
Paradigma Stimulus-Response | Problemlésung Konstruktion
Strategie lehren beobachten und helfen | kooperieren
Lehrer ist Autoritit Tutor Coach, Trainer
Feedback extern extern modelliert intern modelliert
vorgegeben

Quelle: BAUMGARTNER & Payr 1999, S. 110

In der aktuellen Geographiedidaktikliteratur wird Lernen als eine Form des Kognitivis-
mus angesehen. Danach lésst sich eine Unterrichtseinheit in vier Phasen gliedern: Ein-
stiegsphase, Erarbeitungsphase, Sicherungs- und Anwendungsphase sowie Kontrollpha-
se (RinscHeDE 2003, S. 4144f.). Je nach Phase sind unterschiedliche Ziele vorgegeben,
die mit jeweils verschiedenen Medien und Methoden erreicht werden kénnen.

Die Einstiegsphase verfolgt das Ziel, eine Fragehaltung bei den Schiilern hervorzurufen
und Interesse am neuen Thema zu wecken. Dazu wird einleitend tiber das Thema infor-
miert und gezielt das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler aufgedeckt, wobei ver-
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schiedene Medien und Methoden zum Einsatz kommen koénnen. Vier Typen des Ein-
stiegs lassen sich dabei unterscheiden: der problematisierende, der thematisierende, der
informierende und der Vorkenntnis-mobilisierende Einstieg. Zu jeder Art des Einstiegs
gibt es bestimmte Ziele sowie bevorzugt einzusetzende Medien und Methoden, die der
nachfolgenden Tabelle entnommen werden konnen.

Tab. 2: Arten des Einstiegs in ein neues Unterrichtsthema

Einstieg Ziel Medien Methoden

problematisierender | Hinfiihren zu Pro- Karikaturen, Rétsel, | Lehrervortrag,

Einstieg blem- und zentraler Witze, verschiedene | Rollenspiel
Fragestellung Kontrastmedien

(Fotos, Texte etc.)

thematisierender Aktive Themen- Originale Gegen- Spiele,
Einstieg erschlieBung durch stiande, Ritsel, Witze, | Erkundungsginge,
medial und metho- Fotos, Reportagen, Rallyes

disch geschickt insze- |Interviews,
nierten Medieneinsatz | Erzahlungen

informierender unmissverstindliche Tafel, Folien, Lehrervortrag
Einstieg Bekanntmachung mit | Arbeitsblétter

dem Stundenziel (The-

ma oder Problem)

durch Uberblick was,

warum wie gelernt
werden soll

Vorkenntnis-mobili- | Hyposensibilisierung Befragung, freies

sierender Einstieg von Vorkenntnissen Unterrichtsgesprich,
Rollenspiel,
Brainstorming.

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an RinscHEDE 2005

Optimal ist eine Kombination aus problematisierendem bzw. thematisierendem Einstieg
(Impulse, Provokation) mit anschlieBendem informierendem Einstieg. Wichtig ist dabei
ein intensiver Bezug zwischen geplantem Inhalt und den Interessen, dem Alltagsbe-
wusstsein, den Erfahrungen und der zukiinftigen Lebenspraxis der Schiilerinnen und
Schiiler (RinscuEDE 2005, S. 416f.).

In der Erarbeitungsphase wird das zentrale Problem oder Thema formuliert und in ein-
zelne Teilprobleme bzw. -themen zerlegt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in dieser
Phase erste Vermutungen tiber die eventuelle Problemlosung und Themenbearbeitung
anstellen (Kock 2000, S. 179). Dieser Prozess wird auch die ,,Verstdindigung iiber das
anzustrebende Handlungsprodukt* genannt (Jank & Mever 1991, S. 366). Anschlieend
folgt die eigentliche Erarbeitungsphase mit den folgenden Funktionen:
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. Aufbau von Sachkompetenz durch Einarbeitung des Schiilers in einen neuen
Sinn-, Sach- oder Problemzusammenhang.

. Entfaltung der Methodenkompetenz der Schiiler durch Einiibung von Arbeitstech-
niken sowie Organisations- und Reflexionsroutine.

. Forderung der sozialen und kommunikativen Kompetenz durch gemeinsames Ar-
beiten und Sichverstdndigen.

. Forderung der emotionalen Kompetenz durch Einsatz personenbezogener und er-
lebnisbetonter Medien und Methoden (vgl. u. a. RinscHepe 2005, S. 418).

Als Medien kommen in der Erarbeitungsphase besonders solche in Frage, die viele In-
formationen anbieten wie erlebnisbetonte oder personenbezogene Texte, Fotos, Filme,
thematische Karten, Zeichnungen, Blockbilder, Profile, grafische Darstellungen, Statis-
tiken (vgl. RinscHeDE 2005, S. 297). Als Methoden werden besonders die (arbeitsteilige)
Gruppenarbeit und die Diskussion der Teilergebnisse im Unterrichtsgesprach eingesetzt
(Rinscuepe 2005, S. 284). In der Sicherungs- und Anwendungsphase soll das erzielte Er-
gebnis mit Bezug auf das Eingangsthema bzw. —problem gemeinsam festgehalten wer-
den, um es im Anschluss auszuweiten und auf neue Bereiche und Anwendungen zu
tibertragen. Klassische Medien fiir die Sicherungsphase sind Tafel, Arbeitsblatt und
Heft. Zur Wiederholung des Lernwegs und Einsicht in die Struktur des Gelernten wer-
den schematische Ubersichten oder Strukturdiagramme verwendet. Zur Wiederholung
und Ubung der Ergebnisse kommen zudem strukturierte Tafelbilder, synoptische Sche-
mata und Kartogramme in Frage. Als Methode eignet sich hier Frontalunterricht in
Form von Frage- und Impulsunterricht. In der Anwendungsphase lassen sich fiir den
rdumlichen Transfer Medien wie Karten, Satellitenbilder, Kartogramme, Fotos oder Be-
richte aus dem Nahraum nutzen. Zum Transfer auf Verhaltensweisen eignen sich selbst
erstellte Medien, Plakate, Zeitungsartikel, E-Mail-Kontakte, Briefe an 6ffentliche Insti-
tutionen usw. Die Kontrollphase dient der stundeniibergreifenden oder stundenimma-
nenten Lernkontrolle zur Wiederholung und unterrichtsvorbereitenden Ermittlung von
Lernvoraussetzungen und daraus abzuleitenden Maflnahmen (RinscHeDE 2005, S. 422f)).
Als Medien eignen sich hier Liickentexte, Tabellen, Schemazeichnungen oder Diagram-
me (Rmscuepe 2005, S. 298).

Zusitzlich gibt es Leitmedien, die in allen Phasen verwendet werden konnen. Zu den
Leitmedien gehoren Schulfunksendungen, Unterrichtsfilme, Computerprogramme, the-
matische Karten und Satellitenbilder. Jedes Leitmedium kann dabei mit verschiedenen
Ergédnzungsmedien kombiniert werden (RinscHepe 2005, S. 298). Interessant ist, dass in
RinscheDE 2005 bis auf zwei kleine Verweise (E-Mail-Kontakt in der Anwendungsphase
und Computerprogramm als Leitmedium) kein computergestiitztes Medium eingesetzt
wird. SchlieBlich handelt es sich hierbei um die aktuellste Geographiedidaktik-Literatur
auf dem deutschen Markt (Stand Ende 2006).
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3.5 Ubersicht zu Geomedien

Die nachfolgende Ubersicht stellt zusammenfassend die einzelnen Geomedien mit ihrer

Definition, Klassifizierung, Unterrichtsphase (Funktion) und ihrem Mehrwert dar.

Tab. 3: Ubersicht zu Definition, Klassifikation, Funktion und Mehrwert der einzelnen

Geomedien
Medium Definition Klassi- Unterrichts | Mehrwert
fizierung phase
Hardware/ Einstieg,
Software; Erarbeitung,
Komplexitdt, Sicherung, An-
Abstraktions- wendung,
grad, Kontrolle
didakt. Ort
Personale Me- [Schulfremde Fachleute, |Hard- und Einstieg, Motivierend und
dien die Informationen aus ers- |Software; Erarbeitung |lerneffektiv.
(Besucher im |ter Hand bieten. personal;
Unterricht) - objektal;
nicht Lehrer! Motivations-
medium
Modelle Verkleinerte und Software; Erarbeitung |Visualisierung
(Sandkasten, [vereinfachte zwei- oder  |vortechnisch; von Zusammen-
Globus, dreidimensionale objektal; hingen.
Tellurium, Abbilder der Wirklichkeit |Erarbeitungs- Fithren zum
Planetarium) [bzw. von Theorien tiber |und Darbie- Erwerb von
die Wirklichkeit. tungsmedium klaren
Vorstellungen.
Originale Objekte, die zur Veran-  [Software; Einstieg, Einstiegsphase:
Gegenstinde [schaulichung und Erarbei- |vortechnisch; [Erarbeitung [Interesse der
tung geographischer Fra- |objektal; Schiiler wecken,
gestellungen in den Klas- |Motivations- Schiilerfragen
senraum gebracht werden. |medium provozieren,
Uberraschungs-

effekt erzielen,
ferne Welt ins
Klassenzimmer
holen.
Erarbeitungs-
phase:

Einsatz als Unter-
suchungsobjekte
(Vergleich,
Beschreibung,
Beobachtung).
Generell:
Ansprechen

mehrerer Sinne




3. Geomedien aus Sicht der Geographiedidaktik 19
Medium Definition Klassi- Unterrichts | Mehrwert
fizierung phase
Hardware/ Einstieg,
Software; Erarbeitung,
Komplexitdt; Sicherung, An-
Abstraktions- wendung,
grad; Kontrolle
didakt. Ort
Bilder, Fotos |Zweidimensionale, meist |Software; Einstieg, Unmittelbare
(Wandbilder, [fotografische Darstellung |technisch, Erarbeitung, |Anschauung
Stehbilder, eines begrenzten visuell; Sicherung, [geographischer
Dias, Schul-  [Ausschnitts der ikonisch; Anwendung, |Objekte. Im
buchbild) Erdoberfliche. Motivations- |Kontrolle Gegensatz zum
medium, Film beliebig
Erarbeitungs- lange und oft
und Darbie- anschaubar.
tungsmedium, Emotional ange-
Transfer- regt zeigen die
medium Schiiler eine
hohere Bereit-
schaft, ein Bild
langer und intensi-
ver anzuschauen.
Bilder werden als
besonders
ansprechend
empfunden, wenn
sich Personen auf
dem Bild
befinden, mit
denen sich die
Schiiler identifi-
zieren kénnen und
bei denen sie das
Gefiihl haben, in
dieser Landschaft
wohnen bzw. ihre
Freizeit gestalten
zu wollen
(BIRKENHAUER
1985).
Luft-/ Aufnahmen von Aus- Software; Einstieg, Abstrahierende
Satelliten- schnitten der technisch, Erarbeitung, [aber anschauliche
bilder Erdoberflidche, die mit visuell; Sicherung Begegnung mit
Aufnahmesystemen auf  [ikonisch; und Anwen- |der Realitit.
Flugzeugen oder Raum- [Erarbeitungs- [dung,
schiffen/Satelliten/ und Darbie-  |Kontrolle
Raumstationen tungsmedium,
erstellt wurden. Transfer-

medium
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Medium Definition Klassi- Unterrichts | Mehrwert
fizierung phase
Hardware/ Einstieg,
Software; Erarbeitung,
Komplexitdt; Sicherung, An-
Abstraktions- wendung,
grad; Kontrolle
didakt. Ort
Diagramme  |Zeichnerische Software; Erarbeitung, |Veranschauli-
Veranschaulichung von  [technisch, Kontrolle chung
quantifizierbaren Werten |visuell; statistischer Da-
oder Groflen bzw. von symbolisch; ten.
Zusammenhingen Erarbeitungs-
zwischen zwei oder mehr [und Darbie-
quantifizierbaren Groflen. [tungsmedium,
Sicherungs-
und Ubungs-
medium
Schematische |Abstrahierende Darstel- [Software; Sicherung Systematische
Zeichnungen [lung von Objekten, Ab-  [technisch, und Anwen- |Darstellung von
(Merkbilder) [ldufen und funktionalen |visuell; dung Abldufen und
Zusammenhéngen in einer [symbolisch; Teilprozessen als
optisch moglichst Sicherungs- tibersichtliches
einpriagsamen Form. und Ubungs- Ganzes.
Bildet geographische medium,
Sachverhalte in tibersicht- |Kontroll-
licher Weise ab und kann |medium
aus grafischen, textlichen
oder zahlenméBigen Ele-
menten bestehen, die zu
einem {bersichtlichen
Ganzen gestaltet sind.
Zeitungen, Massenmedien, die der Software; Einstieg, Fiille von Infor-
Zeitschriften |Offentlichkeit in technisch, Erarbeitung, |mationen zu
regelméfigen Abstinden |visuell; Sicherung aktuellen,
aktuelle Informationen symbolisch; |und Anwen- [rdumlich relevan-
liefern. Erarbeitungs- |dung, ten Problemen.
und Darbie- |Kontrolle

tungsmedium
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Medium Definition Klassi- Unterrichts | Mehrwert
fizierung phase
Hardware/ Einstieg,
Software; Erarbeitung,
Komplexitdt; Sicherung, An-
Abstraktions- wendung,
grad; Kontrolle
didakt. Ort
Zahlen, Darstellungsform Software; Erarbeitung, |Absolute Zahlen
Tabellen quantitativer Eigenschaf- |visuell; Sicherung belegen einen
ten von geografischen symbolisch; |und Anwen- [Sachverhalt und
Tatbestdnden. Erarbeitungs- |dung erbringen sinnvol-
und Darbie- le Informationen,
tungsmedium wenn sie in
vergleichenden
Zusammen-
hingen interpre-
tiert werden.
Relative Zahlen
machen auf
Zusammenhénge
aufmerksam.
Tragende
Bezugsgrofien bil-
den Voraus-
setzungen fiir geo-
graphischen Ver-
gleich
(FlachengroBle
etc.).
Karten Die Karte ist eine in die Software; Einstieg, Abstrakte
Ebene abgebildete, mal3- |technisch, Erarbeitung, [Darstellung der
stidblich verkleinerte, visuell; Sicherung Erdoberfliche,
vereinfachte, orientierte  |symbolisch; [und Anwen- [rdumlicher
und erlduterte Darstellung [Erarbeitungs- [dung, Bezug, visueller
der Erdoberfldche oder ei- |und Darbie- |Kontrolle Vergleich von
nes Teils von ihr zu einem [tungsmedium, Groflen und
bestimmten Zeitpunkt. Transfer- Entfernungen.
medium
Filme Der Film ist ein Laufbild |Software; Einstieg, Realer Bezug,
und daher im technisch, Erarbeitung |Anschaulichkeit.
Geographieunterricht audiovisuell,
besonders geeignet flir die |ikonisch;
Darstellung Motivations-
prozessualer rdumlicher  |medium,
Sachverhalte. Erarbeitungs-
und Darbie-

tungsmedium
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Medium Definition Klassi- Unterrichts | Mehrwert

fizierung phase

Hardware/ Einstieg,

Software; Erarbeitung,

Komplexitdt; Sicherung, An-

Abstraktions- wendung,

grad; Kontrolle

didakt. Ort

Atlas Systematische Zusam- Software; Erarbeitung, |Unterschiedliche
menstellung von Karten  |technisch, Sicherung Darstellungsarten
in Buchform oder in einer |visuell; und des selben Raum-
Folge von Einzelkarten, [symbolisch; [Anwendung |ausschnitts.
die tiber einen bestimmten |Erarbeitungs-

Raum und/oder ein be- und Darbie-
stimmtes Themengebiet |tungsmedium
informieren.

Schulbuch Eine an Vorgaben des Software; Einstieg, Angebot an
Lehrplans orientierte, technisch, Erarbeitung, |zahlreichen
eigens fiir den Unterricht |visuell; Sicherung didaktisch
erstellte Druckschrift in ~ [ikonischund |und strukturierten
Form eines Verbundes symbolisch; |Anwendung, |Materialien,
von Texten, Bildern, Sicherungs-  [Kontrolle Zusammen-
Zeichnungen, Diagram-  |und Ubungs- fassung von
men, Tabellen, Profilen, |medium Ergebnissen,
Blockbildern und Karten. Ubungsaufgaben.

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an RinscuepE 2005, BIRKENHAUER 1997, BRUCKER

1986, HausricH et al. 1996)

Diese Medien werden mehr oder weniger hiufig im Unterricht eingesetzt und wecken
dabei unterschiedlich grof3es Interesse bei den Schiilerinnen und Schiilern. Hierzu wur-
den in den vergangenen Jahren mehrere geographiedidaktische Forschungen durchge-
fithrt, auf die im néchsten Kapitel kurz eingegangen werden soll, da sie die Basis fiir die
spétere Untersuchung bilden.

3.6 Aktuelle Studien zu Geomedien im Geographieunterricht

GerBer hat im Jahr 2000 eine internationale — urspriinglich auf Haubrich (1996) basie-
rende — Studie zu acht Bestandteilen der geographischen Erziehung durchgefiihrt. Einer
dieser Bestandteile war der Einsatz von Medien im Unterricht. Gefragt wurde nach dem
»Extent to which teaching materials are used in teaching geography in 2000 at different
levels of education in the 31 countries (GerBer 2003, S. 13). Die Stichprobe bestand
aus ,,Geographical Educators* (Gerer 2001, S. 351) aus weltweit 31 Staaten.

Als Medien standen Schulbuch, Atlas, Film/Video, Fotografien, Satellitenbilder, Com-
puter-Software und GIS in den Altersstufen primary, lower secondary, upper secondary
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und college/university’ zur Auswahl. Die nachfolgende Tabelle zeigt die Anzahl der

Nennungen® pro Altersstufe und die Haufigkeit des Einsatzes pro Medium.

Tab. 4. Haufigkeit des Medieneinsatzes im Erdkundeunterricht im Jahr 2000 in unter-
schiedlichen Schulstufen in 31 Landern

. Satelli- | CO™"
Level .of Einsatz Schul- Atlas Fflm/ Foto- ten- puter - GIS

education buch Video | grafien bilder Soft-

ware
primary 11 4 1 1 0 0 0
lower sec. 14 4 2 3 2 1 0
upper sec. ;:i}:lrﬁg 17 5 2 2 2 2 0
university 12 4 1 0 3 6 3
Total 54 17 6 6 7 9 3
primary 13 16 10 13 0 4 0
lower sec. 24 15 13 12 2 3 0
upper sec. hiufig 24 16 17 15 2 3 0
university 19 11 7 15 11 10 11
Total 80 58 47 55 15 20 11
primary 12 10 19 2 1 10 2
lower sec. ) 4 16 20 24 6 15 6
upper sec. E;tg; 2 16 14 24 15 19 8
university 9 17 24 21 17 15 18
Total 27 59 77 71 39 59 34
primary 5 9 10 7 23 17 10
lower sec. 0 6 6 4 25 16 9
upper sec. selten 0 6 10 2 20 14 18
university 3 4 9 6 11 12 6
Total 8 25 35 19 79 59 43
primary 3 5 4 2 20 13 31
lower sec. 2 3 3 1 9 9 30
upper sec. nie 1 2 1 1 5 5 18
university 0 2 3 2 2 2 6
Total 6 12 11 6 36 29 85

Quelle: nach GErBer 2003, S. 9 (iibersetzt aus dem Englischen)

3 Die verschiedenen ,,Levels of education* wurden nicht iibersetzt, da in den 31 untersuchten Staaten keine einheitliche
Altersstruktur fiir die Stufen vorhanden ist. Eine Ubersetzung in Grundschule, Sekundarstufe I, Sekundarstufe I und
Universitit wire demnach sehr ungenau.
* Aus einigen Léndern beteiligten sich mehrere Personen an der Untersuchung, sodass die Summe der Nennungen groBer
als 31 ist (vgl. Gerser 2003, S. 7). Es wird jedoch aus dem Aufsatz nicht deutlich, wie gro83 die Stichprobe tatséchlich ist.
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Am hiufigsten wird iiber alle Altersstufen hinweg das Schulbuch eingesetzt (hdufig bis
sehr haufig). Der Atlas wird — ebenfalls liber alle Klassenstufen hinweg — mittelméBig
bis hiufig eingesetzt, dabei findet er im primary und im upper secondary héufiger An-
wendung als in den anderen Altersstufen. An dritter Stelle folgen Filme, die jedoch bis
zur upper secondary nur noch moderate Anwendung finden. Fotografien werden tiber-
wiegend moderat eingesetzt. Die Arbeit mit komplexen Medien wie Satellitenbildern,
Computersoftware und GIS findet tiberwiegend erst ab college/university statt, aber
auch dort eher selten. Je anspruchsvoller ein Medium also ist, umso spiter, aber auch
seltener, wird es eingesetzt (vgl. Gerer 2001, 2003). Weitere Analysen wurden mit die-
sen Daten leider nicht durchgefiihrt.

Neben dieser reinen Medieneinsatz-Studie beschéftigten sich mehrere geographiedidak-
tische Arbeiten mit dem Einsatz von Medien im Geographieunterricht und dem Interes-
se der Schiilerinnen und Schiiler an den jeweiligen Arbeitsweisen.

Die wohl erste Untersuchung zu diesem Thema wurde 1977 von Lrusmann durchge-
fiihrt. Leusmann befragte 261 Gymnasialschiiler der Klassen 7, 9, 11 und 13 u. a. zu den
Priaferenzen der Erarbeitungsform eines Themas. Zur Auswahl standen dabei Dias/Fil-
me, Atlasarbeit, Buch lesen, dem Lehrer zuhoren, Karten zeichnen, Exkursionen/prakt.
Arbeit, Tabellen auswerten, Diskutieren und Referat halten. In der Schiilergunst standen
Dias und Filme sowie Exkursionen iiber alle Altersstufen hinweg an der obersten Stelle.
Am unbeliebtesten waren Referate, die Arbeit mit Tabellen und das Schulbuch
(Leusmann 1977).

Hemmer & Hemmer (2002a) haben im Rahmen ihrer Studien zur Interessenforschung
89 Lehrpersonen nach der Haufigkeit geographischer Arbeitsweisen im Geographieun-
terricht befragt. Dem entgegengestellt wurde das Interesse von 2560 Schiilerinnen und
Schiilern an diesen Arbeitsweisen (vgl. Tabelle 5). Am haufigsten werden von den Leh-
rern danach Atlas, Karten und Schulbuch eingesetzt, am seltensten Projektarbeit, Expe-
rimente und Rollenspiel (Hemmer & HemmEer 1997). Es zeigt sich deutlich, dass das In-
teresse der Schiilerinnen und Schiiler bei vielen Medien entgegengesetzt zur Einsatzhiu-
figkeit ist. Im Schiilerinteresse ganz oben angesiedelt sind Experimente und Exkursio-
nen, die in der Realitét selten bis gar nicht stattfinden. Die Arbeit mit Filmen und Bil-
dern, ebenfalls hoch im Interesse, findet hingegen relativ haufig statt. Auf der Interes-
senskala der Schiiler ganz unten steht die Arbeit mit Schulbuch und Texten. Diese Ar-
beitsweisen werden jedoch hiufig bis sehr hdufig im Unterricht angewendet. Konkret
bedeutet das, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler stirker fiir Arbeitsweisen und Me-
dien interessieren, die eine reale Begegnung ermoglichen, ikonischen Charakter haben
oder einen potenziellen Handlungscharakter aufweisen (vgl. Hemmer etal. 2005;
HemMer & Hemmer 1997; Hemmer & Hemmer 2002a; Hemmer & Hemmer 2002b; HEMMER
& Hemmer 2002¢; HEmMER & OBERMAIER 2003; HEMMER 2002).
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Tab. 5: Arbeitsweisen: Wunsch und Wirklichkeit

Arbeitsweisen 1S3§lv1v ﬁell:rung Arbeitsweisen E:lllsif:gti;l ¢

Experimente 1,49 Arbeit mit dem Atlas 1,64
Filme 1,52 Karten 1,69
Exkursionen 1,71 Schulbuch 1,94
Fotos/Bilder 1,89 Fotos/Bilder 2,08
originale Gegenstinde 2,08 Texte 2,34
Erlebnis-/Reiseberichte 2,21 aktuelle Zeitungsberichte 2,54
Modelle 2,24 Zahlen/Tabellen 2,61
Projektarbeit 2,29 Filme 2,63
aktuelle Zeitungsberichte 2,50 Saulen-/Kreisdiagramme 2,90
Karten 2,73 Modelle 3,19
Rollenspiel 2,75 Erlebnis-/Reiseberichte 3,26
Arbeit mit dem Atlas 2,78 originale Gegenstinde 3,31
Zahlen/Tabellen 3,36 Exkursionen 3,52
Saulen-/Kreisdiagramme 3,36 Projektarbeit 4,12
Texte 3,43 Experimente 4,16
Schulbuch 3,62 Rollenspiel 4,30

1 = interessiert mich sehr bis
1 = sehr hdufig bis 5 = gar nicht; n = 89
5 = interessiert mich gar nicht; n = 2560

Quelle: HEemmer & HeEmmER 2002a

In der aktuellsten, von Hemmer et al. (2005) durchgefiihrten Studie zum Interesse an Me-
dien im Erdkundeunterricht, dem Forschungsprojekt ,,System Erde*, das in Kooperation
mit dem Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften an der Universitét Kiel ent-
stand, wiesen die Schiilerinnen und Schiiler ein besonders hohes Interesse an der Durch-
fihrung praktischer Tatigkeiten (Exkursionen, Experimente) auf. Zudem zeigte sich
weiterhin das oben bereits dargestellte, sich signifikant von den anderen Arbeitsweisen
abhebende, hohe Interesse an Bildern und Filmen durch die damit verbundene Anschau-
lichkeit des Lerngegenstands (vgl. HEmmERr et al. 2005; Bayruuer et al. 2002). Leider
wurden weder in dieser noch in spéteren Forschungen von Hemmer & HemmMmer digitale
Medien untersucht (vgl. Hemmer & Hemmer 2002a; BavrHUBER et al. 2002).

Goray (2000) hat — im Gegensatz zu KerstinG (2002) — zudem geschlechterspezifische
Unterschiede im Interesse an einzelnen Medien nachweisen konnen. Weibliche Schiiler
interessieren sich demnach signifikant hoher fiir Arbeitsweisen, die es ermoglichen, sich
durch Anschauung einem Thema zu ndhern. Méannliche Schiiler hingegen arbeiten lieber
mit Statistiken und Tabellen oder dem Atlas. Goray (2000) schreibt dazu selbst: ,,Es sei
in diesem Zusammenhang betont, dass es sich bei dieser dargelegten, vielleicht etwas
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klischeehaften Anschauungsweise nur um eine mogliche Auslegung des Zusammenspiels
zwischen geschlechtsspezifischer Interessen beziiglich der Themengruppen und Arbeits-
weisen im Unterricht handelt“ (Goray 2000, S. 144f.).

Es wird also an dieser Stelle schon klar, dass die herkommliche geographiedidaktische
Sicht auf die Funktion der Medien mit Blick auf das dabei hervorgerufene Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler dringend iiberarbeitet und an aktuelle Entwicklungen ange-
passt werden sollte.
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4. Bildungsziele des Geographieunterrichts

,, Medienwelten sind Lebenswelten, Lebenswelten sind Medienwelten.
Dies hat Folgen fiir das Lernen, denn das Sichzurechtfinden in den neuen
komplexen Medienwelten ist eine zusdtzliche, auf bisherige Inhalte und
Erfahrungen nicht riickfiihrbare Anforderung. , Medien’ — vom Buchdruck
bis zum Internet — sind derart grundlegend und komplex, dass wir den
nicht durch Traditionen ritualisierten Kommunikationsmodus medialer
Vermittlung neu und zusdtzlich lernen miissen* (Baacke 1999, o. S.).

In der aktuellen Diskussion um Bildungsstandards féllt regelméBig der Begriff Kompe-
tenz als Bildungsziel (Deutscues PISA-Konsortium 2003; Deutsches PISA-KonsorTium
2004; Kueme et al. 2003; DeutscHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2006; Stindige Konfe-
renz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland 2006 etc.).
Kompetenz meint dabei eine gewisse Grundbildung in einem bestimmten Bereich:
Kompetenzen sind ,, die bei Individuen verfiigharen oder von ihnen erlernbaren kogniti-
ven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fdhigkeiten, die
Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen* (WeNerT 2001, S. 27).

Unter Kompetenz wird der simulta-
ne Einsatz von Wissen und Kénnen
verstanden, wobei Wissen nicht als

Fahigkeit

abfragbares Faktenwissen (deklara-

tives Wissen), sondern im Sinne ei-

nes grundlegenden Verstindnisses

(prozeduralisiertes Wissen) ver-
standen wird (Krieme 2003; ManpL
et al. 1998).

Kompetenz

Kompetenz wird immer von den

Faktoren Fdhigkeit, Wissen, Ver-
stehen, Konnen, Handeln, Erfah-
rung und Motivation beeinflusst

(WEmEerT 2001).

Wenn man diese beriicksichtigt, Abb. 2:  Faktoren der Kompetenz
lassen sich nach Kvrieme (2003) fol- Quelle:  Eigene Darstellung
gende Richtlinien fiir das Vorhan-

densein von Kompetenz aufstellen.
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Von Kompetenz kann gesprochen werden,

. ,, wenn gegebene Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler genutzt werden,

. wenn auf vorhandenes Wissen zuriickgegriffen werden kann bzw. die Fertigkeit
gegeben ist, sich Wissen zu beschaffen,

. wenn zentrale Zusammenhdinge der Domdine’ verstanden werden,
. wenn angemessene Handlungsentscheidungen getroffen werden,

. wenn bei der Durchfiihrung der Handlungen auf verfiighare Fertigkeiten zuriick-
gegriffen wird,

. wenn dies mit der Nutzung von Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrungen
verbunden ist und

. wenn aufgrund entsprechender handlungsbegleitender Kognitionen geniigend
Motivation zu angemessenem Handeln gegeben ist“ (KLieme et al. 2003, S. 74f.).

Fiir den Kompetenzerwerb lassen sich verschiedene Niveaustufen - im Sinne von An-
forderungen an bestimmte Klassenstufen - als sog. Kompetenzmodelle abgrenzen. An-
hand von Kompetenzmodellen kann das Anforderungsmodell an die Schiiler definiert
und gleichzeitig der Kompetenzstand der Schiiler bewertet werden (vgl. u. a. KLiemE
et al. 2003; DeuTscHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2006).

Es werden verschiedene Arten der Kompetenz genannt. Unterschieden wird dabei zwi-
schen fachspezifischen und fachiibergreifenden Kompetenzen. Anstelle von fachiiber-
greifenden Kompetenzen wird hdufig auch der Begrift Schliisselkompetenzen verwen-
det. Schliisselkompetenzen zeichnen sich durch folgende Merkmale aus: ,, sie tragen zu
wertvollen Ergebnissen fiir die Gesellschaft und die Menschen bei, sie helfen den Men-
schen dabei, wichtige Anforderungen unter verschiedenen Rahmenbedingungen zu er-
fiillen und sie sind nicht nur fiir die Spezialisten, sondern fiir alle wichtig* (OECD
2005, S. 6).

Die Forschung ist sich nicht dariiber einig, ob fachiibergreifende Kompetenzen fiir fach-
spezifische Kompetenzen notwendig sind oder umgekehrt ohne fachspezifische Kompe-
tenzen keine fachiibergreifenden Kompetenzen erworben werden konnen (Krieme et al.
2003).

In den nachfolgenden Kapiteln werden zunichst die unterschiedlichen fachiibergreifen-
den Kompetenzen aus gesellschaftlicher, politischer und wissenschaftlicher Sicht darge-
stellt, bevor auf die fachspezifischen Kompetenzen als Ziele des Geographieunterrichts
eingegangen wird.

’ Domine = Gegenstandsbereich, Lernbereich, Fach (vgl. Kueme et al. 2003, S. 21f.)
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4.1 Fachiibergreifende Kompetenzen als Ziele der Wissens- und
Informationsgesellschaft

Um ein aktiver Bestandteil der Wissens- und Informationsgesellschaft zu werden, wer-
den nach Gourvea (2002) vier Stufen der Kompetenz benétigt: Eine Basiskompetenz
(Basic Literacy®), die sich aus der sicheren Beherrschung mindestens einer Sprache mit
zugehoriger Lese- und Schreibkompetenz zusammensetzt. Eine technologische Kompe-
tenz (Technological Literacy), die darin besteht, Informations- und Kommunikations-
technologien in der Hinsicht zu nutzen, dass sie zu einer Problemldsung beitragen kon-
nen (in der Literatur auch Computer Literacy, Computerkompetenz genannt). Eine In-
formationskompetenz (Information Literacy), die einen kritischen reflektiven Umgang
mit Informationen und die Fihigkeit zum selektiven Informationsgewinn bedeutet sowie

auf oberster Ebene die Kommunikationskompetenz (Communication Literacy) (GOuvEia
2002).

Die Experten des Forum BiLpung (2002) beschreiben hingegen folgende sechs Kompe-
tenzen als notwendige Kompetenzen zur Teilnahme an der Gesellschaft: 1. Intelligentes
Wissen, womit ein , tiefes Verstehen von fachlichen und fachiibergreifenden Phdnome-
nen, Problemen und Problemlosungen“ (Forum BiLbung 2002, S. 16) gemeint ist. 2. An-
wendungsfdhiges Wissen, das die Féhigkeit beschreibt, Wissen aus einer Wissensbasis
herauszuldsen und situationsgerecht anzuwenden. 3. Lernkompetenz als Fahigkeit, intel-
ligent mit Informationen umzugehen und das eigene Lernverhalten zu kontrollieren und
zu steuern. 4. Methodisch-instrumentelle Schliisselkompetenzen, womit die sichere Ver-
wendung von muttersprachlichen und fremdsprachlichen Kompetenzen, Medienkompe-
tenz und allgemeine mathematisch-statistische Kompetenzen gemeint sind. 5. Soziale
Kompetenzen, die soziales Verstehen, soziale Geschicklichkeit, soziale Verantwortung
und Konfliktlésekompetenz umfassen und 6. Wertorientierungen, also normgerechtes
Handeln durch personliche, soziale und demokratische Werte (Forum Birpung 2002).

In den PISA-Studien (Deutsches PISA-KonsorTium 2004) wird den Kompetenzbereichen
Mathematik, Lesen und Naturwissenschaften eine Schliisselfunktion fiir die gesell-
schaftliche Teilhabe und Weiterentwicklung zugesprochen. Als fachiibergreifende
Kompetenzen wurden zudem die Problemlosekompetenz, Lernkompetenz und die Com-
puterkompetenz untersucht.

Dies sind nur einige Beispiele fiir die Diversitidt der Kompetenzbegriffe, die im Bil-
dungswesen verwendet werden.

S, Wer ,Allgemeinbildung’ sagt, der beansprucht eine — erkennbar deutsche — Tradition des , Bildungs -denkens und der
Interpretation von ,Kultur’, wer von ,literacy’ spricht, der orientiert sich eher am angelsdichsischen und internationalen
Diskurs, wer von , Basisfihigkeiten’ ausgeht, nimmt die Debatte iiber Standards und notwendige Erwartungen an Schule
zur Kenntnis ** (KLiEME et al. 2003, S. 58). In diesem Sinne werden in dieser Arbeit Kompetenz, Literacy und Basisfihig-
keiten gleichberechtigt verwendet, um weder den einen noch den anderen Diskurs auszugrenzen.
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Die OECD hat aus diesem Grund im Rahmen des Projektes DeSeCo (Definition and Se-
lection of Competences) folgende Schliisselkompetenzen herausgearbeitet:

a) Die interaktive Anwendung von Medien und Mitteln wie z. B. Sprache und Technolo-
gie, mit den Zielen, technologisch auf dem neuesten Stand zu bleiben, Medien, Mittel
und Werkzeuge fiir die eigenen Zwecke einsetzen und anpassen zu kénnen sowie sich
aktiv mit der Umwelt auseinander setzen zu konnen. Dafiir notwendige Kompetenzen

sind:

. die interaktive Anwendung von Sprache, Symbolen und Texten,
. die interaktive Nutzung von Wissen und Informationen sowie

. die interaktive Anwendung von Technologien.

Dieser Kompetenzbereich umfasst u. a. die Bereiche Computerkompetenz, Informati-
onskompetenz, Kommunikationskompetenz und Lesekompetenz.

b) Das Interagieren in heterogenen Gruppen, um mit Verschiedenartigkeiten in pluralis-
tischen Gesellschaften umgehen zu kénnen und die Bedeutung von Empathie und des
sozialen Kapitals zu begreifen. Dafiir notwendige Kompetenzen sind:

. die Unterhaltung guter und tragféhiger Beziehungen,

. die Féahigkeit zur Zusammenarbeit sowie

. das Bewiltigen und Losen von Konflikten.

Kompetenzbereiche sind hier Sozialkompetenz und Problemldosekompetenz.

¢) Die autonome Handlungsfihigkeit, um eine personliche Identitdt zu entwickeln und
Ziele in einer komplexen Welt verwirklichen zu kénnen, Rechte auszuiiben und Verant-
wortung zu iibernehmen sowie die eigene Umwelt und ihre Funktionsweise zu verste-
hen. Dafiir notwendig ist die Fahigkeit,

. im grofleren Kontext zu handeln,
. Lebenspléne und personliche Projekte zu realisieren,
. Rechte, Grenzen, Interessen und Erfordernisse zu verteidigen und wahrzunehmen.

Hierin eingeschlossene Kompetenzbereiche sind Lernkompetenz, Wertorientierungs-
kompetenz und Personlichkeitskompetenz (OECD 2005).

Der sichere Umgang mit Medien als eine der drei Schliisselkompetenzen unserer Ge-
sellschaft hebt somit die Relevanz des vielfiltigen Medieneinsatzes im Geographieun-
terricht hervor. Im medienwissenschaftlichen Bereich wurde dafiir bereits 1973 von
Baacke der Begriff Medienkompetenz eingefiihrt und seitdem mehrfach veréndert und
erginzt. Wesentliche Personen, die sich neben Baacke mit Medienkompetenz auseinan-
der gesetzt haben, sind Schulz-Zander, Tulodziecki, Moser und Aufenanger.
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Im Folgenden werden jeweils kurz die aktuellsten Definitionen und Rahmenbedingun-
gen zum Erwerb von Medienkompetenz dargestellt, um sie anschlieBend zusammen mit
den fachiibergreifenden und fachspezifischen Bildungszielen zu einer Definition von
Geomedienkompetenz zusammenzufassen.

Medienkompetenz nach Baacke

., Medienkompetenz soll, aufs Ganze gesehen, den Nutzer befdhigen, die
neuen Moglichkeiten der Informationsverarbeitung souverdn handhaben
zu konnen** (Baacke 1999, S. 31).

Nach Baacke (1998) sind Medienkompetenz, kommunikative Kompetenz und Hand-
lungskompetenz die Bausteine, die miteinander verfugt den Menschen zu einem aktiven
Teil der Gesellschaft machen. Medienkompetenz ist dabei gleichzeitig auch eine ,, Teil-
menge der kommunikativen Kompetenz* (Baacke 1998, o. S.). Medienkompetenz kann
nicht ausschlieflich in der Schule vermittelt werden, weil die Lernenden sich auch au-
Berhalb der Schule taglich mit Medien befassen. Da die Medienwelt stindigen Verdnde-
rungen und Erneuerungen unterworfen ist, kann eine dauerhafte Medienkompetenz nur
durch selbststidndiges, lebenslanges Lernen erworben werden (Baacke 1998).

Zur Operationalisierung der Medienkompetenz schldgt Baacke die vier Dimensionen
Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung mit jeweils mehreren
Unterdimensionen vor. Die Dimension der Vermittlung umfasst Medienkritik und Me-
dienkunde, die Dimension der Zielorientierung Mediennutzung und Mediengestaltung
(Baacke 1998, 1999). Tabelle 6 bildet diese Dimensionen ab.

Medienkompetenz nach Tulodziecki

Turopzieckr (2005, S. 20) definiert Medienkompetenz, vor allem mit Blick auf schuli-
sche Umsetzungen, als ,,Fdhigkeit und Bereitschaft zu einem sachgerechten, selbstbe-
stimmten, kreativen und sozialverantwortlichen Handeln im Medienzusammenhang “. Er
unterscheidet dabei die folgenden fiinf medienbezogenen Handlungs- und Inhaltsfelder,
in denen Kompetenzen notwendig sind:

Handlungsfelder:
. Auswéhlen und Nutzen von Medienangeboten.
. Eigenes Gestalten und Verbreiten von Medienbeitragen.

7 Tulodziecki schreibt in seinem Artikel: ,,Zur Situation der Medienpidagogik in der Bundesrepublik Deutschland*, dass
bei Eingabe des Begriffs ,,Medienpddagogik® in eine Suchmaschine am 08.02.2005 263.000 Fundstellen angezeigt wur-
den und vergleicht dies mit 32.000 Fundstellen, die im August 2002 gefunden wurden. Bei Eingabe des Begriffs ,,Medi-
enpddagogik® in Google durch die Verfasserin dieser Arbeit am 04.08.2006 wurden 1.640.000 (!) Fundstellen angezeigt.
Die Informationsmenge zu diesem Thema hat sich innerhalb von 18 Monaten mehr als versechsfacht!
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Dafiir sind Kenntnisse und Verstehen sowie Analyse und Urteilsfahigkeit in den folgen-
den drei Inhaltsfeldern notwendig:

. Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen.

. Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen.

. Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medi-
enverbreitung.

(Turopzieckr 1998, S. 697, 2005; vgl. auch Turopziecki & Herzig 2002)

Medienkompetenz nach Aufenanger

AUFENANGER (1999D) hilt folgende Dimensionen ,,bedeutend fiir das, was Medienkompe-
tenz darstellen konnte:

. Eine kognitive Dimension, die sich u. a. auf das Wissen iiber und mit Medien so-
wie auf das Verstehen von Medien und ihrer Codierungen und Symbolik bezieht.

. Eine moralische Dimension, die u. a. die Aspekte des verantwortungsvollen Um-
gangs mit Medien, Probleme einer Medienethik sowie medienanthropologische
Fragen thematisiert.

. Eine soziale Dimension, die u. a. Themen der Verdnderungen sozialer Interaktion
und Kommunikation durch und mit Medien sowie die politischen Aspekte von Me-
diensystemen aufgreift.

. Eine affektive Dimension, die u. a. den Erlebnisaspekt von und mit Medien als
eine bisher vernachldssigte Komponente der Medienerziehung herausstellt.

. Eine dsthetische Dimension, die u. a. den Wahrnehmungs- sowie kommunikati-
onskulturellen Aspekt in der Medienpddagogik betont.

. Eine Handlungsdimension, die zum kompetenten und qualifizierten Umgang mit
allen Arten von Medien befiihigt“ (AureNaNGER 1999D, o. S.).

AUFENANGER legt Wert darauf, dass nicht immer alle Dimensionen gleich stark bertick-
sichtigt werden konnen. In den Schulen wird zumeist jedoch nur auf die Handlungsdi-
mension geachtet, wihrend die iibrigen Dimensionen vernachlédssigt werden (vgl.
AUFENANGER 1999D).

Medienkompetenz besteht also in jeder der Definitionen aus verschiedenen Dimensio-
nen. Wesentlich sind in allen drei Definitionen drei Aspekte: 1. Das zielgerichtete An-
wenden und Erstellen von Medien, 2. die Interpretation und kritische Analyse von Me-
dieninhalten und 3. die soziale Kommunikation und Interaktion durch Medien.
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Tab. 6: Dimensionen der Medienkompetenz

Uberdimensionen

Dimension

Unterdimension

Dimension der
Vermittlung

Medienkritik

analytisch =

F#higkeit, problematische
gesellschaftliche Prozesse
angemessen zu erfassen

reflexiv =

Anwendung des

analytischen Wissens auf sich
selbst und sein personliches
Handeln

ethisches Betroffensein =
sozialverantwortliche
Abstimmung des analytischen
Denkens und reflexiven
Riickbezugs

Medienkunde

informativ =
Wissen tiber
Medien und ihre Entstehung

instrumentell-qualifikatorisch =
F#higkeit, Gerédte zu bedienen,
um Medien zu verwenden

Dimension der
Zielorientierung

Mediennutzung

rezeptiv-anwendend =
Verarbeitung des Gesehenen
oder Gelesenen, Programm-
Nutzungskompetenz

interaktiv-handelnd =
interaktive Tatigkeit mit Medien

Mediengestaltung

innovativ =
Verdnderung und Weiterent-
wicklung des Mediensystems

kreativ =

Anwendung neuer Gestaltungs-
und Thematisierungs-
dimensionen

Quelle: Eigene Darstellung nach Baacke 1998, 1999
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4.2 Fachspezifische und fachiibergreifende Kompetenzen als Ziele des
Geographieunterrichts

Nach der mediendidaktischen Betrachtung des Themas Kompetenz soll nun die geogra-
phiedidaktische Sicht dargestellt werden. Vier wesentliche Werke geben, mehr oder we-
niger verbindlich, den Inhalt und die Ziele des Geographieunterrichts vor: Die Interna-
tionale Charta der Geographischen Erziehung der IGU (CommissioN oN GEOGRAPHICAL
Epucation 1992), die Rahmenlehrpldne Erdkunde des Landes Schleswig-Holstein (Mi-
nisterium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Hol-
stein 2002a, o. J.), der Grundlehrplan Erdkunde des Verbands der Deutschen Schulgeo-
graphen e. V. (VErRBAND DEUTSCHER SCHULGEOGRAPHEN €. V. 2005) sowie die kiirzlich er-
schienenen Bildungsstandards im Fach Erdkunde fiir den mittleren Schulabschluss der
Deutschen Gesellschaft fiir Geographie (DeutscHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2006).

Die fachspezifischen Kompetenzen als Ziel der Unter- und Mittelstufe sind im Grund-
lehrplan Erdkunde (2005) dargestellt. Die Schiiler sollen danach die folgenden Kompe-
tenzen erlangen:

. topographische Kompetenz als Fahigkeit, Lage und Verhiltnis verschiedener geo-
graphischer Objekte beschreiben zu konnen,

. physisch-geographische Kompetenz als Wissen tiber die Gestalt und die Vorgénge
und Kreisldufe der Erde,

. kulturgeographische Kompetenz als Kenntnis von sozialen, technischen und politi-
schen Entwicklungen und

. regionalgeographische Kompetenz als Fahigkeit, physisch-geographische und kul-
turgeographische Zusammenhénge in verschiedenen Malstiben erkldren zu kon-
nen (VERBAND DEUTSCHER SCHULGEOGRAPHEN €. V. 2005).

In den Bildungsstandards Erdkunde (DEuTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 20006) ist fiir
die Unter- und Mittelstufe folgende Ubersicht (Tabelle 7) iiber die fachspezifischen
Kompetenzen enthalten, die man aufgrund ihrer Allgemeingiiltigkeit als geographische
Schliisselkompetenzen bezeichnen konnte.

Ahnlich sind auch die angestrebten Kompetenzziele in der Internationalen Charta dar-
gestellt (Commission oN GEoGrAPHICAL EpucaTion 1992).
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Tab. 7: Geographische Schiisselkompetenzen

Kompetenzbereiche

Zentrale Kompetenzen

Fachwissen

Réumliche Orientierung

Erkenntnisgewinnung/Methoden

Kommunikation

Beurteilung/Bewertung

Handlung

Féhigkeit, Rdume auf den verschiedenen Maf3-
stabsebenen als natur- und humangeographische
Systeme zu erfassen und die Wechselbeziehungen
zwischen Mensch und Umwelt analysieren zu
konnen (intelligentes und anwendungsfihiges
Wissen). (= Lernkompetenz)

Fahigkeit, sich in Rdumen orientieren zu kénnen
(topographisches Orientierungswissen, Karten-
kompetenz, Orientierung in Realrdumen und die
Reflexion von Raumwahrnehmungen.

(= Geographische Kompetenz)

Fahigkeit, geographisch/geowissenschaftlich
relevante Informationen im Realraum sowie aus
Medien gewinnen und auswerten sowie Schritte
zur Erkenntnisgewinnung in der Geographie
beschreiben zu konnen. (= Medienkompetenz)

Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu ver-
stehen, zu versprachlichen und prdsentieren zu
konnen sowie sich im Gesprich mit anderen dar-
iiber sachgerecht austauschen zu konnen.

(= Kommunikationskompetenz)

Fahigkeit, raumbezogene Sachverhalte und Pro-
bleme, Informationen in Medien und geographi-
sche Erkenntnisse kriterienorientiert sowie vor
dem Hintergrund bestehender Werte in Ansétzen
beurteilen zu konnen.

(= Informationskompetenz)

Féhigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen
Handlungsfeldern natur- und sozialraumgerecht
handeln zu kénnen. (= Sozialkompetenz)

Quelle: DeurschE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2006, S. 4
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Das Ziel der Oberstufe ist Lernkompetenz. Sie wird im Lehrplan Evdkunde (Ministerium
fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein
2002a) abgebildet. Lernkompetenz besteht aus:

. Sachkompetenz als Fihigkeit, einen rdumlichen Sachverhalt zu erfassen und ein-
zuschitzen, Wissen zu libertragen und Erkenntniszusammenhénge zu erschlief3en.

. Methodenkompetenz als die Féhigkeit, problemorientiert zu arbeiten sowie Dar-
stellungs- und Prasentationsmethoden anzuwenden.

. Selbstkompetenz als die Wahrnehmung der eigenen Person im Mensch-Umwelt-
Geflige sowie der

. Sozialkompetenz als Fahigkeit, raumverantwortlich zu handeln.

Zusitzlich sollen im Geographieunterricht Schliisselkompetenzen in deutschsprachigen,
mathematischen, informationstechnologischen, naturwissenschaftlichen, asthetischen
und philosophisch-religiosen Bereichen vermittelt werden (Ministerium fiir Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein 2002a).

Im internationalen Raum existiert zusétzlich noch der Begriff der Geographic Informa-
tion Literacy, der auf der allgemeinen Definition von Informationskompetenz basiert:
,»Geographic Information Literacy is a special subset of Information Literacy. Geo-
graphic Information Literacy shares some general and specific goals with Information
Literacy (information search strategies, critical evaluation of sources) but also pos-
sesses some special challenges (searching for maps and geographic data, evaluation of
the ,accuracy’ and characteristics of spatial data and representations)” (KryGiErR &
PeorLes 2003, S. 19).

MicLer & Kerier (2005) fiihren weiterhin aus, dass Geographic Information Literacy
aus drei Bereichen besteht: traditional Geographic Information Literacy, digital Geo-
graphic Information Literacy and general Information Literacy.

Fiihrt man nun die mediendidaktischen und die geographiedidaktischen Stringe zu Me-
dien und Kompetenzen zusammen, ldsst sich daraus eine Geomedienkompetenz ablei-
ten.
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4.3 Ansatz fiir eine Definition von Geomedienkompetenz

Der Begriff der Geographischen Medienkompetenz wird im Jahr 2004 von STrROBL ein-
gefiihrt. StroBL beschreibt diesen Begriff als Fertigkeiten und Kenntnissen zur globalen
Orientierung mit geographischen Koordinaten, zur wechselseitigen Zuordnung von Ko-
ordinate und Ortsname (Gazetteer-Dienste), zum Verstdndnis qualitativ-ordinaler und
tiberschlidgiger Malstibe, zu Suchstrategien und Navigation in Online-Geomedien.
Geo-Medien sind dabei ,.georeferenzierte, digitale Online-Medien* (StroBL, 2004,
S. 76).

Wesentliche mediale Aspekte der fachiibergreifenden und fachspezifischen Lernziele
werden in dieser Definition, ebenso wenig beriicksichtigt wie die Dimensionen der Me-
dienkompetenz und die Vielfalt der moglichen Geomedien. Fiithrt man das jedoch zu-
sammen, so konnte eine Definition folgendermaf3en begriindet und aufgebaut werden:

Geomedienkompetenz als libergeordnetes Bildungsziel des Geographieunterrichts ver-

eint

. die o. g. geographischen Schliisselkompetenzen der rdumlichen Orientierung, der
Erkenntnisgewinnung, der Kommunikation und der Beurteilung/Bewertung von
Informationen jeweils im Hinblick auf den zielgerichteten und angemessenen Me-
dieneinsatz,

. die verschiedenen Dimensionen der Medienkompetenz: Medienkritik, Medien-

kunde, Mediennutzung und Mediengestaltung und

. die von StroBL (2004) bereits ausgefiihrten Aspekte der globalen Orientierung und
Einordnung, das Verstdndnis von Skalen sowie Suchstrategien und die Fahigkeit
zur Navigation in Online-Medien,

jeweils mit Bezug auf Geomedien und ihren zugehorigen Geoinformationen als Repri-
sentations- und Interaktionsformen von Objekten der Erdoberfldche sowie deren rdumli-
chen Prozessdynamiken und Abhingigkeiten.

Zusammengefasst ldsst sich daraus folgende Definition fiir Geomedienkompetenz ablei-
ten:

Geomedienkompetenz ist die Kenntnis von Inhalt und Anwendung der
verschiedenen Geomedien und die Fdhigkeit, diese zweckbezogen und
zielgerichtet auszuwdhlen, um Erkenntnisse zu lokalen und regionalen
Phénomenen daraus zu gewinnen, diese rdaumlich zu verorten, zu bewer-
ten, aufzuarbeiten, zu kommunizieren und in die globalen Zusammenhdin-
ge einzuordnen.
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Geomedienkompetenz hat damit vier Dimensionen, ndmlich Geographische Kompe-
tenz, Geographische Medienkompetenz, Geographische Informationskompetenz und
Geographische Kommunikationskompetenz.

Geomedienkompetenz
Geographische Geographische Geographische Geographische
Konpetenz Medienkompetenz Informationskonpetenz | | Kommunikationskompet.

Abb. 3: Dimensionen der Geomedienkompetenz
Quelle: Eigene Darstellung

Greift man nun zuriick auf die in Kapitel 1 dargelegte Bedeutung von Geoinformationen
fiir die Wissensgesellschaft, so zeigt sich, dass der Erwerb von Geomedienkompetenz
ein wichtiger Baustein ist, um aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben. StroL (2004)
schreibt dazu mit Bezug auf seine Auslegung von Geo-Medien: ,,Geographische Me-
dienkompetenz als Basis fiir den kompetenten Umgang mit der geographischen Dimensi-
on digitaler Medien ist ein wesentlicher Teilaspekt des Agierens in einer vernetzten In-
formationsgesellschaft. Die Basisqualifikation dafiir wird sinnvollerweise in der allge-
meinen schulischen Ausbildung bereitgestellt* (StroBL 2004, S. 76f.). Beispiele fiir die
Notwendigkeit einer Geomedienkompetenz sind die zunehmende Nutzung von Navigati-
onsgeriten und internetgestiitzten Kartendiensten, digitale Beteiligungsverfahren im Pla-
nungsprozess oder die Anwendung von Geoinformationssystemen, die jeweils ohne aus-
reichende Geomedienkompetenz nicht sinnvoll méglich ist.
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5. Rahmenbedingungen fiir den Erwerb von Geomedienkompetenz

"Lern- und Medienangebote - méogen sie noch so vielfdltig sein - bleiben
ungenutzt, wenn es nicht gelingt, Kinder und Jugendliche in eine Ausein-
andersetzung mit den Lerninhalten zu bringen. Daher stellt sich die Fra-
ge, welche Voraussetzungen und Bedingungen auf Seiten der Kinder und
Jugendlichen beim Lernen und bei der Mediennutzung zu bedenken sind
(Turopzieckt & Herzic 2002, S. 28).

Der Erwerb von Geomedienkompetenz unterliegt, wie oben bereits angemerkt, diversen
Faktoren. Neben den politischen Rahmenbedingungen ist ein medienpddagogisch ge-
prigtes Bildungsmanagement die wichtigste Voraussetzung, um durch Lehrerfortbil-
dung, Bereitstellung von IT-Ausstattung und -Support sowie Bereitstellung von media-
len Lerninhalten fiir die Medienkompetenz der Lehrer zu sorgen, die diese wiederum an
die Schiiler weitergeben konnen (vgl. WicGeEnHorRN & VornDrAN 2003). Genauso relevant
sind jedoch auch die schiilerbezogenen Merkmale, die Einfluss auf den Erwerb von
Geomedienkompetenz haben konnen.

Input/Output-Modell
Medienkompetenz Medienkompetenz
der Lehrer der Schiler
Lehrer- Ausstattung und
fortbildung Support ‘ Content ‘
w o o

Schulmanagement

Regionales Management

Abb. 4:  Rahmenbedingungen fiir Medienkompetenz
Quelle: WIGGENHORN & VORNDR4N 2003, S. 18

Zunéchst sollen nun die Faktoren der Schule herausgestellt werden. AnschlieBend wird

auf die Merkmale der Schiiler eingegangen.
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5.1 Schulische Einflussfaktoren

Fiir die nachhaltige Implementation von Neuen Medien in Schulen ist ein mehrdimen-
sionaler Ansatz erforderlich. Nach Enmke et al. (2004) umfasst dies die folgenden drei
Aspekte:

. Merkmale der beteiligten Lehrkrdfte (Einstellungen zu Implementationsgegen-
stand, Wissen, Kompetenzen, Qualifikationen, allg. Kooperationsbereitschaft),

. Merkmale der Schule (formeller und informeller Austausch im Kollegium (Ko-
operationskultur), Unterstiitzung durch die Schulleitung) sowie

. curriculare und schulorganisatorische Rahmenbedingungen (Vereinbarkeit von
Innovationen mit Lehrpldnen und Richtlinien der Bundesldnder, Unterstiitzung
durch die Schulaufsicht, Fortbildungsmafinahmen).

5.1.1 Merkmale der Schule

Mit Hilfe der vom BMBF und der Deutschen Telekom getragenen Initiative ,,Schulen
ans Netz* sowie weiteren Sponsoringprogrammen aus der Wirtschaft (z. B. Initiative
Deutschland 21, www.initiatived21.de) wurden in den letzten Jahren 99 % der bundes-
deutschen Schulen mit stationdren und mobilen Computern sowie Internetzugang fiir
den Unterrichtseinsatz ausgestattet (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2005; European Commission 2006a). Dabei betrdgt in den Schulen mit den Sekundar-
stufen (Haupt-, Real-, Gesamtschule und Gymnasium) das Schiiler-Computer-Verhalt-
nis 8:1 (in den skandinavischen Landern liegt dieses Verhéltnis bei 4:1), in den Grund-
schulen liegt es bei 11:1 (European Commission 2006a). Die Computer sind durch-
schnittlich in fiinf Fach- und/oder Klassenrdumen stationiert. Die Betriebssysteme der
Server variieren zwischen Windows, Linux und Novell, die Schiilerrechner sind zu
99 % mit Windows-Betriebssystemen ausgestattet (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2005). 99,8 % der Computer an den Sekundarschulen sind mit dem Internet
verbunden. Dabei steht in 77 % der Fille ein Breitbandzugang zur Verfiigung (Euro-
pean Commission 2006a).

Praktisch ist es leider vielfach immer noch so, dass ein engagierter Lehrer (oder Schii-
ler) fiir die Betreuung, Wartung und Pflege der schulinternen Netzwerke, der PC-Ar-
beitspldtze und des Internetauftritts zustdndig ist (Fark 2003, S. 13). Dies fiihrt dann
auch dazu, dass eine "einfache" Nutzung von IT vielerorts durch die Ausrichtung des
Schulnetzes auf die Bediirfnisse des Administrators verhindert wird (Geister 2005,
S. 3). In Schleswig-Holstein werden den Schulen deshalb seit einigen Jahren modular
aufeinander aufbauende, schulartspezifische Computer-Standardausstattungen empfoh-
len, die zu geringeren Kosten bei Anschaffung, Wartung und Betreuung fithren sollen
(Institut fur Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein o. J.b). Die wichtigs-
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ten Ziele dieser Standardausstattung sind, die Nutzungs-Hemmschwelle bei den Lehrern
herabzusetzen, eine hohe Verfiigbarkeit zu garantieren, wenig Administration erforder-
lich zu machen, eine einfache Bedienbarkeit zu ermoglichen sowie fiir eine einheitliche
Ausstattung der Schulnetze zu sorgen (GeisLer 2005, S. 3). Zusitzlich gibt es seit Juni
2004 das BMBF-Projekt sh21 Basis, das dhnliche Ziele verfolgt (vgl. http://sh21.lern-
netz.de). Dass Deutschland mit der Computernutzung im Unterricht nach den PISA-Stu-
dien im OECD-Durchschnitt trotzdem noch an letzter Stelle liegt, zeugt davon, dass das
Problem nicht nur in der Ausstattung, sondern auch in den Kompetenzen der Lehrer ver-
borgen sein konnte.

5.1.2 Merkmale der beteiligten Lehrkriifte

Grundlage fiir die Vermittlung von Medienkompetenz ist die medienpiddagogische
Kompetenz der Lehrer, die sich aus den folgenden Dimensionen zusammensetzt:

. Medienkompetenz,

. Wissen um padagogische/didaktische Konzepte,

. Wissen um die Medienwelten von Kindern und Jugendlichen,
. Sensibilitit fiir Medienthemen und Medienerlebnisse,

. medienpéddagogisches Handeln (Konnen) (vgl. AureNanGer 1999D).

Der Medienpddagogische Forschungsverbund Siidwest hat 2003 eine Studie tber ,,Leh-
rer/innen und Medien* herausgegeben, in der die Nutzung und Akzeptanz verschiedener
Medien aus Lehrersicht untersucht wurde (FeieraBenp & KringLer 2003). Betrachtete
Aspekte sind Medienausstattung, Medienbindung, Computer- und Internetnutzung so-
wie Mediennutzung im Unterricht. Ein Fazit der Studie ist, dass sich der Medienum-
gang der Lehrerinnen und Lehrer kaum mit dem Medienumgang der Schiilerinnen und
Schiiler deckt. ,,Besonders deutlich wird dies (der unterschiedliche Umgang mit Medien,
Anm. d. Verf.) in den wichtigen Bereichen Fernsehen und Computerspiele. Dieser Um-
stand — der auch fiir viele Eltern gilt — ist nicht unproblematisch und erschwert das pdd.-
agogische Agieren, wenn die gemeinsame Gesprdchsgrundlage zwischen Lehrenden und
Lernenden fehlt. Hinzu kommt eine altersbedingt grundverschiedene Mediensozialisati-
on von LehrerInnen und Schiilerlnnen “ (FEIERABEND & KLINGLER 2003, S. 50).

Im Unterricht an Realschulen und Gymnasien wird der Computer nur selten eingesetzt:
19 % (Realschulen) bzw. 17 % (Gymnasium) der Lehrerinnen und Lehrer gaben an, den
Computer regelmiBig im Unterricht zu nutzen (FeieraBenp & KringLer 2003). Zu dem
gleichen Ergebnis kommt auch Bormnger (2004), der in einer empirischen Studie den
Einsatz von Medien im Fachunterricht untersucht hat. Danach nutzten ebenfalls nur
17 % der Lehrkréfte im Berichtszeitraum (September 2001 bis Februar 2002) Neue Me-
dien hdufig und regelmiBig in ihrem Fachunterricht, wihrend 49 % der Lehrkréfte an-
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gaben, Neue Medien noch nie in ihrem Fachunterricht eingesetzt zu haben. Und auch in
einer Studie des BMBF wurde nach der Héufigkeit des Computereinsatzes im Fachun-
terricht an verschiedenen Schulen gefragt. Dabei wurde der Computer in den befragten
Schulen mit Sekundarstufe I und II zu 16 % héufig im Unterricht der Facher der Gesell-
schaftswissenschaften eingesetzt. Die Gesellschaftswissenschaften liegen damit auf
Rang 8 von 11 (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2005, S. 21). Internatio-
nal hat Schurz-Zanper (2003) den Computereinsatz im Unterricht untersucht. Dabei
kommt sie zu folgendem Ergebnis: ,,Einige US-amerikanische Untersuchungen zeigen,
dass, auch wenn Computer und Internet reichhaltig verfiighar sind, dennoch relativ we-
nig Lehrpersonen diese im Unterricht nutzen (Anderson & Ronnkvist, 1999). Eine regel-
mdfige Nutzung im Unterricht praktiziert nur ein Drittel der Lehrpersonen (Becker, Ra-
vitz & Wong, 1999). Gleichzeitig zeigen diese Untersuchungen, dass zumindest in jedem
Land eine kleine Gruppe von Lehrpersonen Informationstechnologien nutzt, um die Un-
terrichtspraxis zu verdndern (Pelgrum & Anderson, 1999)““ (Scuurz-Zanper 2003, S. 3).

Fark (2003) hat hinsichtlich der Computernutzung mehrere Lehrergruppen unterschie-
den: die ehrfiirchtigen Ignoranten, die nur iiber rudimentdre Computerkenntnisse verfii-
gen und den Neuen Medien skeptisch gegentiberstehen; die Bemiihten und von initialer
Begeisterung Erfassten, die den Computer teilweise fiir die Vorbereitung des Unter-
richts einsetzen und auch die Bereitschaft zur Weiterbildung zeigen, den Computer aber
aufgrund institutionell-technischer Rahmenbedingungen nicht im Unterricht anwenden,;
die frenetisch Begeisterten, die von den vielfiltigen Moglichkeiten des Computereinsat-
zes liberzeugt sind und sich nebenbei fiir den Computereinsatz in der Schule engagieren
und die kritisch-kompetenten Reflektierer, die die Vorziige der Neuen gegen die alten
Medien abwigen und den Computer nur gezielt einsetzen (Fark 2003, S. 7).

Eine weitere Klassifizierung der Lehrer nach dem Einsatz Neuer Medien haben EnmkE
et al. (2004) im Rahmen des schleswig-holsteinischen SEMIK-Projekts ,,Didaktisch op-
timierter Einsatz von Computeranwendungen im naturwissenschaftlichen Unterricht™
herausgearbeitet. Mittels einer Latent-Class-Analyse von acht Skalen zur subjektiven
Belastung im Schulalltag, zur Kooperation im Schulalltag, zu schulischem Engagement,
zur Fort- und Weiterbildung, zur Rollenidentitdt im Hinblick auf die Vermittlung von
Medienkompetenz, zur computerbezogenen Kontrolliilberzeugung, zur privaten sowie
zur schulischen Nutzung von Neuen Medien konnten fiinf Lehrertypen differenziert
werden (vgl. EnvkE et al. 2004, S. 48ft.):

Enthusiasten (19 %), die sich vom Schulalltag als gering belastet beschreiben und sich
durch hohe Kooperations- und Fortbildungsbereitschaft sowie Engagement auszeichnen.
Sie haben eine sehr positive Einschidtzung der eigenen Féhigkeiten im Umgang mit
Neuen Medien und nutzen diese entsprechend hiufig sowohl schulisch als auch privat.
Enthusiasten sind Promotoren des Einsatzes Neuer Medien.
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Aufgeschlossene Pragmatiker (17 %) sind durchschnittlich belastet, weisen aber eine
hohe Kooperationsbereitschaft auf. Pragmatiker engagieren sich jedoch sehr wenig fiir
die Schule und zeigen auch keine hohe Weiterbildungsbereitschaft. Dagegen setzen sie
am haufigsten Neue Medien im Unterricht ein, auch wenn sie die eigene Kompetenz im
Umgang mit Neuen Medien nicht sonderlich hoch einschétzen und auch die private Nut-
zung nur durchschnittlich ausgeprégt ist. Pragmatiker lassen sich durch ein positives
Schulumfeld zum Einsatz Neuer Medien inspirieren.

Verhinderte Mediennutzer (16 %) haben ebenfalls eine hohe Kooperationsbereitschaft
und zeigen hohes Engagement bei einer geringen Belastung, zeigen aber nur eine gerin-
gen Fortbildungsbereitschaft. Verhinderte Mediennutzer haben eine hohe Rollenidenti-
tat, hohe Kompetenzen und eine hohe auflerschulische Nutzungshaufigkeit. Im Schulall-
tag werden Neue Medien jedoch tiberhaupt nicht eingesetzt. Hier scheint das schulische
Umfeld eine Rolle im verhinderten Medieneinsatz zu spielen.

Interessierte Laien (24 %) weisen eine durchschnittliche Belastung und geringes aul3er-
schulisches Engagement auf. Die Bereitschaft zur Kooperation und zur Weiterbildung
ist jedoch iiberdurchschnittlich hoch. Die interessierten Laien verfiigen nur iiber eine
geringe Rollenidentitdt und sehr niedrige Kontrolliberzeugung. Privat werden Neue
Medien nur sehr wenig, schulisch iiberhaupt nicht genutzt. Diese Gruppe wire fiir den
Einsatz Neuer Medien zu begeistern, offenbar mangelt es jedoch an Medienkompetenz.
74 % der interessierten Laien sind weiblichen Geschlechts.

Die letzte Gruppe sind die /nnovationsablehner mit 24 %. Sie fithlen sich subjektiv
tiberdurchschnittlich hoch belastet und zeigen nur ein geringes schulisches Engagement.
Fortbildungs- und Kooperationsbereitschaft sind kaum vorhanden. Die Innovationsab-
lehner verfligen iiber sehr geringe Kompetenz und Rollenidentitét hinsichtlich des Ein-
satzes Neuer Medien. Schulisch wird die Nutzung Neuer Medien komplett abgelehnt,
auch privat werden die Neuen Medien nur sehr wenig genutzt. Diese Gruppe lehnt Inno-
vationen ab (vgl. EnMke et al. 2004, S. 48ft.).

Fasst man die einzelnen Gruppen unter dem Aspekt: Einsatz Neuer Medien Ja/Nein zu-
sammen, so erhdlt man einen Anteil von 36 % (Enthusiasten + Aufgeschlossene Prag-
matiker), die Neue Medien regelméfig im Unterricht einsetzen. So ist es kein Wunder,
dass auch ScHurz-Zanper (2003) mit Beleg auf mehrere Studien hinsichtlich des Com-
putereinsatzes im Unterricht zu dem Schluss kommt: ,,Auch in Deutschland findet eine

regelmdpige Nutzung von Computern im Unterricht nur sehr begrenzt statt [...]"
(Schurz-Zanper 2003, S. 3).

Nun konnte man meinen, dass die Computernutzung zwischen 2003 und 2006 - alleine
durch die bessere Ausstattung - zugenommen hat. Eine aktuelle Studie der Européischen
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Kommission zu einem Vergleich des Computereinsatzes im Unterricht in 27 europdi-
schen Staaten (European Commission 2006a) hat herausgefunden, dass in Deutschland -
bei insgesamt hervorragender Ausstattung - ca. 78 % der Lehrerinnen und Lehrer den
Computer im Unterricht einsetzen. Damit liegt Deutschland leicht iiber dem EU-Durch-
schnitt von 74 %. Betrachtet man jedoch vergleichend die Haufigkeit des Einsatzes, so
fallt auf, dass 56 % der Lehrerinnen und Lehrer den Computer in weniger als 10 % der
Stunden einsetzen. Der europdische Durchschnitt liegt hier bei 41 %. Nur 6 % der deut-
schen Lehrerinnen und Lehrer nutzen den PC in mehr als 50 % der Unterrichtsstunden.
Europaweit liegt dieser Wert bei 16,5 % (European Commission 2006b, S. 4). 22 % der
deutschen Lehrerinnen und Lehrer nutzen den Computer gar nicht im Unterricht. Diese
Zahl deckt sich mit den Innovationsablehnern aus der Studie von Enmke et al. 2004
(s.0.). Die regelmiBige Anwendung des Computers ist also immer noch vergleichsweise
selten und noch nicht selbstverstandlich.

Die drei héufigsten Griinde dafiir, dass der Computer nicht eingesetzt wird, sind in
Deutschland der Mangel an Computern (das sagen 49,5 % der Lehrerinnen und Lehrer,
die den Computer nicht im Unterricht einsetzen, obwohl aus dem gleichen Bericht her-
vorgeht, dass 99,6 % der Schulen in Deutschland mit Computern und Internetzugang
ausgestattet sind), die Unklarheit des Mehrwerts (47,5 %) und der Mangel an Fertigkei-
ten und Sicherheit im Umgang mit dem Computer (46,2 %). Hier unterscheidet sich
Deutschland stark von den anderen Liandern der Européischen Union (vgl. Tabelle 8).
Der Mehrwert des Computereinsatzes im Unterricht wird in den anderen europédischen
Landern anscheinend besser kommuniziert. Auch sind die Lehrer besser ausgebildet und
weisen deshalb auch ein hoheres Interesse am Computereinsatz auf (European Commis-
sion 2006b, S. 4). Weitere Griinde, warum im Unterricht kein Computer eingesetzt
wird, sind der Mangel an deutschsprachigen Materialien (13,9 %) und das mangelnde
Interesse des Lehrers / der Lehrerin (21,5 %) (vgl. auch Turopziecki 2005).

Tab. 8: Barrieren des Computereinsatzes im Unterricht in Deutschland 2006

Prozentsatz von allen Lehrern, die den
Barrieren des Computereinsatzes Computer nicht im Unterricht einsetzen
Total DE Total EU25

Mangel an Computern 49,5 48,8
Mangel an addquaten Inhalten/Materialien 21,5 20,3
Mangel an Material in Unterrichtssprache 13,9 8,6
Mangel an adidquaten Kenntnissen der Lehrer 46,2 22,5
Kein oder nur unklarer Mehrwert 47,5 16,2
Mangel an Interesse des Lehrers 21,5 8,9
Lernmhalt eignet sich nicht fiir eine Vermitt- 254 244
lung mit dem Computer

Andere 31,3 21,3

Quelle: European Commission 2006b, S. 5 (iibersetzt aus dem Englischen)
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5.1.3 Curriculare und schulorganisatorische Rahmenbedingungen

Im Hinblick auf Einsatz von Medien und die Vermittlung von Medienkompetenz im
Geographieunterricht kommt die in Kapitel 4.2 genannte geographiedidaktische Basisli-
teratur zu folgendem Schluss:

, Erdkunde als medienintensives Fach hat die spezifische Aufgabe, die
jungen Menschen zu einem sachgerechten und kritischen Umgang mit
Medien und modernen Informationstechnologien anzuleiten und zugleich
in der Arbeit vor Ort Primdrerfahrungen zu vermitteln‘ (Ministerium fiir
Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Hol-
stein 2002a, S. 26).

Schiilerinnen und Schiiler sollen die Gelegenheit haben, sich mit einer Vielzahl an tradi-
tionellen und computergestiitzten Medien auseinander zu setzen. Dadurch soll der effek-
tive, kritische, verantwortungsvolle und reflektierende Umgang mit Medien erlernt wer-
den. Die Verwendung traditioneller und Neuer Medien ist Voraussetzung, um den Schii-
lerinnen und Schiilern ein realistisches Bild der Erde geben zu konnen. Das Internet und
die Informationsverarbeitung mit dem Computer sind dabei im Geographieunterricht
unverzichtbar.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen im Geographieunterricht die Fahigkeit erwerben,

. mit grundlegenden Arbeitstechniken und Methoden der Feldarbeit umzugehen,
. Methoden problemorientierten Arbeitens anzuwenden,

. regionalgeographische Strukturen zu analysieren und

. Darstellungs- und Prisentationsmethoden anzuwenden.

(vgl. VErBAND DEUTSCHER SCHULGEOGRAPHEN €. V. 2005; DeutscHE GESELLSCHAFT FUR
GeocrapHIE 2006; Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des
Landes Schleswig-Holstein 2002a; Commission oN GEoGraPHICAL Epucation 1992)

In Schleswig-Holstein ist das Institut fiir Qualitiitsentwicklung an Schulen Schleswig-
Holstein (IQSH) fiir die Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte verantwortlich. Die
Fortbildungen sind dabei fiir alle Lehrkréfte kostenlos. Es gibt reine Online-Fortbildun-
gen, aber auch Prisenzveranstaltungen in allen Bereichen der Mediennutzung und des
Medieneinsatzes. Aulerdem bestehen iiber das IQSH und den Bildungsserver diverse
Moglichkeiten zum Download von Unterrichtseinheiten mit Neuen Medien. Das IQSH
hat zudem fachspezifische Ausbildungsstandards fiir Erdkunde und Wirtschaftsgeogra-
phie herausgegeben. Beziiglich des Medieneinsatzes wird darin von den angehenden
Lehrkraften gefordert, dass sie im Unterricht geographisch relevante Arbeitstechniken
und —methoden verwenden, um Informationen zu gewinnen, auszuwerten und zu pra-
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sentieren, Medien und Methoden zur rdumlichen Orientierung verwenden, um eine
~Raumverhaltenskompetenz* herauszubilden und den reflektierten Umgang mit Medien
sowie Informations- und Kommunikationstechniken zu ermdéglichen (Institut fiir Quali-
tiatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein o. J.a, S. 1).

Neben den schulischen Einflussfaktoren spielen jedoch auch die Lernvoraussetzungen
der Schiiler beim Erwerb von Geomedienkompetenz eine Rolle. Diese werden im
nichsten Abschnitt dargestellt.
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5.2 Lernvoraussetzungen der Schiiler

Lernen, wie es bereits in Kapitel 3.4 definiert wurde, kann nur unter bestimmten Vor-
aussetzungen effektiv geschehen. Hierzu existiert in der Pddagogischen Psychologie ein
Variablenmodell (vgl. Abbildung unten), das im Folgenden kurz erldutert wird.

Dem Lernprozess vorausgehende Bedingungen sind einerseits extern, wie die aktuelle
Lehr-Lern-Situation, und andererseits intern, ndmlich die individuellen Faktoren wie
Emotionen und Stimmungen. Diese Bedingungsfaktoren sind die unabhéngigen Varia-
blen im Lernmodell. Der Lernprozess selbst wird unterschieden in die kognitiven Pro-
zesse der Informationsverarbeitung (vgl. Kapitel 5.2.1) und die emotional-motivationa-
len Begleitprozesse (vgl. Kapitel 5.2.2).

Die kognitiven Prozesse erzeugen deklarative oder prozedurale Wissensstrukturen, wéh-
rend von den emotional-motivationalen Begleitprozessen angenommen wird, dass sie
die Intensitédt der kognitiven Prozesse beeinflussen (vgl. Krapr 2005b). Im Wechselspiel
zwischen den kognitiven und den emotional-motivationalen Prozessen wird das Lerner-
gebnis, ndmlich die Verdanderung der Wissensstruktur im Gehirn, erzeugt.

Bedingungs- Lernprozess Lernergebnis
faktoren

Externe Bedingungen:
Lehr-Lern-Situation Kognitive Prozesse der
Informationsverarbeitung

Quantitative und

]:[ R qualitative

Verdnderungen
der Wissensstruktur

Emotional-motivationale

Interne Bedingungen: Begleitprozesse

z.B. Emotionen,
Stimmungen

‘ t

Abb. 5: Pddagogisch-psychologisches Variablenmodell zur Untersuchung des Zusam-
menhangs zwischen Emotionen und Lernen
Quelle: Krapp 2005b, S. 605
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5.2.1 Kognitive Prozesse der Informationsverarbeitung

Kognitive Lernvoraussetzungen der Schiiler sind /ntelligenz und das Vorhandensein von
Lernstrategien.

Intelligenz ist definiert als ,,[...] die zusammengesetzte Fihigkeit des Individuums,
zweckvoll zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll
auseinander zu setzen* (WiLp et al. 2001, S. 242). Intelligenz beschreibt ein Leistungs-
potenzial: Intelligenz und Leistung kdnnen, miissen aber nicht zusammenhéngen. Es be-
steht die Vermutung, dass Intelligenzdefizite durch ,.differenziertes deklaratives und
prozedurales bereichsspezifisches Wissen* (= Vorwissen) kompensiert werden kénnen
(Wb et al. 2001, S. 245). Intelligenz ist in einem gewissen Grad angeboren, wird aber
auch durch familidre und schulische Bedingungen in erheblichem Mal} beeinflusst.

Lernstrategien sind ,,mental reprdsentierte Schemata oder Handlungspldine zur Steue-
rung des eigenen Lernverhaltens, die sich aus einzelnen Handlungssequenzen zusam-
mensetzen und situationsspezifisch abrufbar sind“ (WiLp et al. 2001, S. 248). Lernstrate-
gien lassen sich in Informationsverarbeitungsstrategien, Kontrollstrategien und Stiitz-
strategien unterscheiden. Informationsstrategien dienen der unmittelbaren Informations-
aufnahme, -verarbeitung und -speicherung. Hierbei handelt es sich um kognitive Lern-
strategien, die sich durch die Lernaktivititen Organisieren, Elaborieren, kritisches Prii-
fen und Einprdgen durch Wiederholen beschreiben lassen. Kontrollstrategien sind meta-
kognitive Lernstrategien, die Planung, Uberwachung und Regulierung des Lernprozes-
ses umfassen. Lern- und Kontrollstrategien sind Primdrstrategien. Stiitzstrategien hin-
gegen sind Sekunddrstrategien zur Optimierung innerer und duferer Ressourcen. Dazu
gehoren Anstrengung, Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Gestaltung der Lernumge-
bung und des Arbeitsplatzes, Nutzung zusatzlicher Informationsquellen und kooperati-
ves Lernen (vgl. WiLp et al. 2001).

Eine Theorie des Lernens hat Vester (1997) aufgestellt. Sie basiert auf einem komple-
xen lernbiologischen Zusammenhangsnetz. Faktoren des Lernerfolgs sind: individuelle,
von Mensch zu Mensch unterschiedliche genetische Faktoren; Funktionieren der Ein-
gangskanéle (optisch, haptisch, auditiv); Motivation und Lernziel; Fahigkeit zur Asso-
ziation, also Vorwissen; Bedeutung der Interferenz - Storfaktoren, durch andere Infor-
mationen hervorgerufen; Speicherstufe der Information (Ultrakurz-, Kurz-, Langzeitge-
dichtnis) sowie die Hormonlage, die besonders durch Stress beeinflussbar ist (vgl.
VEsTer 1997). Fiir den Lernstoff und seine Aufbereitung stellt Vester (1997) daraus 13
Regeln der Lernbiologie auf: 1. Die Lernenden sollen die Lernziele kennen, 2. die Lern-
inhalte sollten sinnvoll inhaltlich und logisch aufeinander aufbauen, nicht nach fachsys-
tematischen oder historischen Aspekten, 3. Neugier muss geweckt werden, 4. Neues
sollte alt verpackt werden, um das Vorwissen zu aktivieren, 5. vom groflen Zusammen-
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hang ausgehend ins Detail gehen, 6. Variationen oder Zusatzinformationen sollten erst
eingebaut werden, wenn sich die relevante Information im Kurzzeitspeicher eingesetzt
hat, 7. vor Einfithrung eines neuen Begriffs sollten die Zusammenhénge erkldrt werden,
8. durch Begleitinformationen konnen zusitzliche Assoziationen geweckt werden, 9.
Lernspal3 hervorrufen, 10. den Lehrstoff tiber viele Eingangskanile prédsentieren, 11.
neue Informationen wiederholen, 12. alle vermittelten Fakten dicht verkniipfen (VEsTER
1997; vgl. auch VEester 2004; Spitzer 1996).

Lernen und Wissenserwerb geschieht immer durch eine Art von Kommunikation zwi-
schen einem Sender und einem Empfinger einer Nachricht. Nach dem Kommunikati-
onsmodell von Scrurz von Thun (1983) hat eine Nachricht immer vier Seiten: einen
Sachaspekt (Vermittlung eines Sachverhalts), einen Beziehungsaspekt (Sender ,,behan-
delt“ Empfinger), einen Selbstoffenbarungsaspekt (Sender gibt Teil seiner Personlich-
keit preis) und einen Appellaspekt (Sender will etwas bewirken).

Nach Rotn (2004) kann Wissen nicht tibertragen werden, sondern muss im Gehirn jedes
Lernenden in einer komplexen, unbewusst ablaufenden Dekodierung physikalischer Er-
eignisse in Symbole, anhand des entsprechenden Vorwissens, geschehen. Der eigentli-
che Sinn des Symbols wird anschlieBend durch einen eigenen Bedeutungskontext er-
fassbar, es findet also Bedeutungskonstruktion statt. Nur wenn Sender und Empfinger
der Nachricht iiber den gleichen Code zur Dekodierung (z. B. die gleiche Sprache) und
dhnliches Vorwissen verfiigen, wird die Bedeutung von beiden Personen anndhernd
gleich aufgenommen. Die Bedeutungskonstruktion geschieht dabei (iiberwiegend) unbe-
wusst im limbischen System des Gehirns, das fiir die Vermittlung von Affekten, Gefiih-
len und Motivation zustindig ist. Rotn (2004) stellt aus diesem Grund fiinf Faktoren
heraus, die beim Lehren und Lernen eine wichtige Rolle spielen:

. Die Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des Lehrenden.

. Die individuellen kognitiven und emotionalen Lernvoraussetzungen der Schiiler.
. Die allgemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft der Schiiler.
. Die spezielle Motiviertheit der Schiiler fiir einen bestimmten Stoff, Vorwissen

und der aktuelle emotionale Zustand.
. Der spezifische Lehr- und Lernkontext (Person, Zeit und Ort der Wissensvermitt-
lung ) (RotH 2004, S. 498).

Unbeeinflussbare Faktoren sind genetisch und frithkindlich erworbene Lerndispositio-
nen und Motivationen. Beeinflussbar sind aber z. B. die Glaubhaftigkeit des Lehrers,
die Lernsituation, die Lernumgebung und die Kombination aus Anforderung, Motivie-
rung und Riickmeldung.

In allen drei Modellen erfolgt der Empfang einer Nachricht also immer unter bestimm-
ten emotionalen und motivationalen Aspekten. Hier setzen die emotional-motivationa-
len Begleitprozesse an, die im nichsten Kapitel dargestellt werden.
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5.2.2 Emotional-motivationale Begleitprozesse

Motivation st nach RHEINBERG (2005, S. 15) ,.eine aktivierende Ausrichtung des momen-
tanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand.” Alle Handlungen, die
ein Ziel haben, sind demnach motiviert, Routinetitigkeiten erfolgen nicht motiviert. Be-
zogen auf Lernhandlungen meint Motivation die Absicht oder Bereitschaft einer Person,
sich in einer konkreten Lernsituation intensiv und ausdauernd mit einem Gegenstand
auseinander zu setzen (WiLp et al. 2001). Motivation basiert auf Motiven als Handlungs-
anreizen. Drei personale Motive werden dabei unterschieden:

. das Leistungsmotiv, mit dem das Ziel verbunden ist, sich mit einem Giitemalstab
auseinander zu setzen,

. das Machtmotiv, wenn das Verhalten anderer Personen beeinflusst werden soll und

. das Anschlussmotiv, wenn Personen wechselseitig positive Beziehungen herstellen
wollen.

Diese Motive werden durch bestimmte Situationen, sog. Anreize, aktiviert. Aus Situati-
on und Anreiz resultiert die aktuelle Motivation, die ein Verhalten hervorruft bzw. be-
einflusst. Die Kombination aus Motiv, Anreiz, Motivation und Verhalten bildet das
»Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie* (VoLLMEYER 2005, S. 11).

Person
(Motive)

A

Aktuelle
Gé_’ Motivation Vertelizn

-y

A

Situation
(potenzielle Anreize)

Abb. 6:  Das Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie
Quelle: VorLmeyer 2005, S. 11

SchiereLk (1978) hat den Phasenablauf motivierten Handelns als Interaktionsprozess und
somit die emotional-motivationalen Begleitprozesse in einem Schema dargestellt:
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Soziokulturelle Beziehungswelt

II. Erwartungen,
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und
Aufforderungen

I. Innere Person

Unruhe,

II1. Handeln in
allen seinen

Uberzeugungen — Werte — Schemata;

aktivierte S
. Erfahrungen, Fahigkeiten; Formen, Denken,
Bediirfnisse, . 5 : : » R
T — Kognitive, emotionale, aktionale Dispositionen; Lernen,
Drang, Trieb, Wilalite Anstrengung,
Leistung

Erregung

Sensorische IV. Vorlaufig
Information abschlieBender
Zustand,
Erledigung,
Desinteresse,
neue
Motivqualitéit

Soziokulturelle Beziehungswelt

Abb. 7:  Phasenablauf motivierten Handelns
Quelle: Schiefele 1978, S. 27

In dem Schema werden Person (innerer Kreis) und Umwelt (duBerer Kreis) gegeniiber-
gestellt. Die Person verfiigt {iber Einstellungen, Fahigkeiten, Bedeutungen etc. als
Handlungsdispositionen. Diese konnen von innen aktiviert oder von aullen angeregt
werden. AuBere Anregung geschieht durch sensorische Information oder durch Anreize
und Aufforderungen aus der Sozialwelt. Daraus ergibt sich Zustand I (linkes Rechteck).
Die kurzen Pfeile deuten die Richtungen an, aus denen die Prozesse angeregt werden
konnen. Aktivierte Motive bewirken Erwartungen, lenken das Verhalten in eine be-
stimmte Richtung und beleben Gefiihle (Zustand II, oberes Rechteck). Diesen Wir-
kungszusammenhang deutet der gebogene Pfeil von I nach II an. Der entgegengesetzt
laufende Pfeil symbolisiert eine mogliche Riickwirkung dieses Effekts auf den ur-
spriinglichen Zustand der Motivation. Auch auf diesen Zustand II konnen die soziokul-
turelle Beziehungswelt und die Person selbst unmittelbar einwirken (kurze Pfeile). Der
Erwartung folgt Handeln in irgendeiner Form (Zustand III), was zu einem vorldufigen
Zustand (IV) fiihrt. Dieser Endzustand kann die Ausgangslage fiir eine nachfolgende
Motivaktivierung beeinflussen (SchiereLe 1978, S. 27).
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Motivationale Kompetenz ist die ,,Fdhigkeit, aktuelle und kiinftige Situationen so mit den
eigenen Tdtigkeitsvorlieben in Einklang zu bringen, dass effizientes Handeln auch ohne
standige Willensanstrengung moglich wird* (Rheinberg, 2002, S. 200 in Seivata 2005
S. 204). Dafiir ist die Kenntnis tiber eigene Tétigkeitsvorlieben ebenso wichtig, wie die
Féhigkeit, Situationen beziiglich ihres Anreizcharakters einzuschitzen, auszuwihlen
und ggf. anzureichern (vgl. Spinath 2005).

In Anlehnung an Heckhausen (1989) findet sich in Sevata (2005) ein Prozessmodell
der Handlungssteuerung: Die Handlungssteuerung wird dabei in motivationale, volitio-
nale und selbstbewertende Teilprozesse untergliedert.

,Motivationale Kompetenzen

. Kennen eigener Abneigungen und Prdferenzen, Stérken und Schwdichen,
. Anreizgehalt von Situationen und Tdtigkeiten einschdtzen kénnen,

. Fahigkeit, Prdferenzen und Aufgaben in Einklang zu bringen.
Volitionale Kompetenzen

. Kennen hilfreicher und hinderlicher Kognitionen und Handlungen zur Intentions-
fassung, -abschirmung und -losung,

. Anwenden hilfreicher und Vermeiden hinderlicher Strategien zur Intentionsfas-
sung, -abschirmung und -l0sung.

Selbstbewertungskompetenzen

. Kennen der emotionalen Konsequenzen von lern- und leistungsbezogenen Kogni-
tionen,
. Anwenden giinstiger und Vermeiden ungiinstiger Kognitionen zur Selbstbewer-

tung “ (Spivatu 2005, S. 207).

Motivationale Prozesse bestimmen die Richtung und Intensitét von Erleben und Verhal-
ten. Volitionale Prozesse tragen dazu bei, die eingeschlagene Richtung beizubehalten
und zum Handlungsabschluss zu fithren bzw. Kursdanderungen durchzufiihren. Selbstbe-
wertungsprozesse dienen der Bewertung der eigenen Person und Handlungen und beein-
flussen zukiinftiges Erleben und Verhalten (vgl. Seinath 2005).

Verhalten - oder auch die Durchfiihrung einer Handlung - kann intrinsisch oder extrin-
sisch motiviert sein. Intrinsische Motivation wird von SchiereLe & StreBLow (2005,
S. 40) mit Bezug auf Deci & Ryan, Koch und McReynolds definiert ,,als der Wunsch
oder die Absicht, eine bestimmte Lernhandlung durchzufiihren, weil die Handlung selbst
als interessant, spannend oder wie auch immer zufriedenstellend erscheint.* Der Sinn
der Handlung liegt in der Handlung selbst (ScuiereLe 1978). Dabei kann unterschieden
werden zwischen einer tditigkeitszentrierten und einer gegenstandszentrierten Form der
intrinsischen Motivation. Die tétigkeitszentrierte Motivation basiert auf dem Interesse
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an einer Handlung um der Handlung selber. Dagegen basiert die gegenstandszentrierte
Motivation auf dem Interesse am Lerngegenstand. Extrinsische Motivation wird, im Ge-
gensatz dazu, ,,als Wunsch bzw. Absicht definiert, eine Handlung durchzufiihren, um da-
mit positive Folgen herbeizufiihren oder negative Folgen zu vermeiden. Diese Folgen
haben per se nichts mit der Handlung und ihrem Gegenstand zu tun‘ (SCHIEFELE &
StreBLow 2005, S. 41). Formen der extrinsischen Motivation sind z. B. Leistungs- bzw.
Lernmotivation oder soziale Motivation (Anerkennung).

Eine weitere Form ist die Amotivation nach Dect & Ryan (1985). Amotivierte Personen
fithlen sich inkompetent und sind tiberzeugt, dass sie den aktuellen Zustand nicht durch
eigene Handlungen positiv beeinflussen kénnen (vgl. ScuiereLe & STrEBLOW 2005).

WiLp et al. (2001) haben eine Ubersicht iiber die verschiedenen Formen der Lernmotiva-
tion aufgestellt:

Tab. 9: Formen der Lernmotivation und zugeordnete Ziele

Art der Lernmotivation Zugeordnete Ziele

Leistungsmotivation Selbstbewertung eigener Tiichtigkeit in Aus-
einandersetzung mit einem akzeptierten
Giitemalstab; es wird zwischen zwei Kom-
ponenten des Leistungsmotivs unterschie-
den: der ,,Hoffnung auf Erfolg* und der
~Furcht vor Misserfolg®™ (vgl. auch HERBER
etal. 2001).

Interesse Die Auseinandersetzung mit einem spezifi-
schen Lerngegenstand wird aufgrund einer
positiven und wertschitzenden Beziehung
zum Gegenstand ,,als Ziel an sich* ange-
strebt.

Intrinsische Motivation Lernen zum ,,Selbstzweck®, Lernen aus Spal3
an der Sache.

Extrinsische Motivation Lernen dient der Maximierung positiver
bzw. der Minimierung negativer Handlungs-
folgen (z. B. Lob/Bestrafung).

Lern- oder Aufgabenorientierung Wunsch nach Steigerung eigener Fahigkei-
ten, nach Erweiterung des eigenen Wissens.

Performanzorientierung Wunsch nach guten Leistungen, um die eige-
nen Chancen in schulischen und beruflichen

Konkurrenzsituationen zu verbessern (relati-
ver Leistungsvorsprung vor anderen).

Soziale Motivation Orientierung an den Folgen fiir die eigene
Person und deren Bewertung durch Bezugs-
personen wie Eltern, Lehrer und Mitschiiler.

Quelle: Wip et al. 2001, S. 220
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Etwas andere Motivationsquellen definieren Dect & Ryan (1993) in ihrer Selbstbestim-
mungstheorie: Grundlage der Motivation sind demnach drei angeborene, psychologi-
sche Bediirfnisse des Menschen:

. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit in einer Gruppe (dies ist eine Form
der extrinsischen Motivation).

. Das Bediirfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung, also das Verlangen, ei-
gensténdig zu sein und Kontrolle iiber die eigenen Aktivitdten auszuiiben (intrinsi-
sche Motivation).

. Das Bediirfnis nach Kompetenz und Selbstwirksamkeit, also der Wunsch nach
Anerkennung und Stirkung des Selbstwertgefiihls.

Die Selbstbestimmtheit einer Handlung ldsst sich in vier Formen unterscheiden, die ab-
hiangig sind vom Grad der AuBensteuerung. Die unterste Stufe bildet die externale Re-
gulation: Eine Handlung wird nur ausgefiihrt, weil eine andere Person das verlangt oder
erwartet. Die Ausfithrung ist dabei abhingig von den auf die Handlung folgenden posi-
tiven oder negativen Konsequenzen. Entfallen die Konsequenzen, wird auch die Tatig-
keit nicht mehr durchgefiihrt. Die nédchste Stufe bildet die Introjektion: Die Aktivitét
wird auch ohne Konsequenzen durchgefiihrt. Unterbleibt die Handlung, stellen sich
Schuldgefiihle ein. Die dritte Stufe des selbstbestimmten Handelns stellt die Identifika-
tion dar: Eine Handlung wird zur eigenen Sache gemacht, weil die Person sich mit der
Aufgabe identifiziert. Aufforderungen zur Handlung von auflen sind nicht mehr erfor-
derlich. Auf der hochsten Stufe steht die /ntegration: Die mit einem Lerngegenstand
verbundenen Handlungsziele sind dauerhaft in die eigene Wert- und Uberzeugungs-
struktur einer Person integriert und zum Bestandteil der eigenen Identitdt geworden. Je
weniger die Handlung von auBlen gesteuert ist, umso mehr nimmt eine Person die
Selbstbestimmung des Handelns wahr (vgl. WiLp et al. 2001; Dect & Ryan 1993). Je ho-
her die Selbstbestimmung des Tuns, umso hoher ist auch die intrinsische Motivation.
Intrinsisch motivierte Schiiler zeigen bessere Leistungen, beschreiben sich als kompe-
tenter, schildern mehr positive Emotionen, verfligen tiber ein positiveres Selbstwertge-
fiihl, praferieren ein optimales Anforderungsniveau und sind kreativer als extrinsisch
motivierte Schiiler (vgl. SchiereLe & StreBLow 2005, S. 51). Eine weitere Stufe fiigen
SemeL & PrenzeL (2006) hinzu: Uber die integrative Stufe, die dort intrinsisch genannt
wird, stellen sie das Interesse. Lerninhalte werden nicht nur aufgrund intrinsischer An-
reize, sondern aufgrund der subjektiven Bedeutung des Gegenstands erschlossen.

Ein Bestandteil der Selbstbestimmungstheorie ist auch das Selbstkonzept. Hierbei han-
delt es sich um die individuelle Gedachtnisstruktur einer Person, die alle selbstbezoge-
nen Informationen, wie z. B. das Wissen iiber die eigenen Vorlieben, Einstellungen und
Uberzeugungen, enthilt. Das Féhigkeitsselbstkonzept des Lerners beschreibt das indivi-
duelle Wissen tiber die Fahigkeit, eine bestimmte Tétigkeit auszufiihren (,,Ich kann stri-
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cken.*). Das Personlichkeitsselbstkonzept beschreibt hingegen die Personlichkeitseigen-
schaften (,,Ich bin intelligent.”). Andere Begriffe fiir Selbstkonzept sind auch Selbst-
wertgefiihl oder Selbstvertrauen. Zwischen Selbstkonzept und Leistung besteht eine
wechselseitige Beziehung: Je stirker das Selbstvertrauen, umso hoher die Leistung. Ein
stabiles Selbstvertrauen ist eine gilinstige Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen (vgl.
Wip et al. 2001). Mit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie gilt: Je hoher der Grad
der Selbstbestimmung, umso hoher sind die Auswirkungen auf das Selbstkonzept.

Interesse ist eine Form der gegenstandszentrierten intrinsischen Motivation. Interesse ist
definiert als eine ,,besondere Relation zwischen Person und Gegenstand®, die iiber
Handlungen hergestellt wird (Prenzer 1994, S. 1318). Handlungen aus Interesse kénnen
durch drei Merkmale festgemacht werden:

. Handeln aus Interesse erschliefit den Gegenstand [...]. Uber Interessenhandlun-
gen lernt die Person, sie baut gegenstandsspezifisches Wissen und Handlungs-
kompetenz auf (Kognitiver Bereich).

. Interessenhandlungen werden von positiven Gefiihlen begleitet [ ...]* (Emotionaler
Bereich).
. Bei Interessenhandlungen stehen die Handlungsergebnisse im Vordergrund. ,,Der

Gegenstand und die Auseinandersetzung mit ihm sind fiir die Person wertvoll*
(Wertschdtzung) (Prenzer 1994, S. 1318f)).

Dabei kann der Grad des Interesses zwischen den Auspriagungen Minimal- und Idealin-
teresse liegen.

Interesse kann Auswirkungen auf unterschiedliche Lebenssituationen haben (vgl.
PrenzeL 1994):

Interesse als Lernmotivation zielt auf ein tieferes Verstehen eines Gegenstands ab, ver-
bunden mit der Kompetenz, in diesem Gegenstandsbereich sachgerecht und probleman-
gemessen handeln zu konnen. Das lernmotivierte Interesse ist situationsabhidngig, wes-
halb die Frage im Raum steht, wie Lernumwelten oder Unterrichtsbedingungen zu ge-
stalten sind, damit sie beim Lernenden Interesse fiir einen Gegenstand wecken oder for-
dern, um so iiber Lernen und Wissen zu Handlungskompetenz zu fiihren.

Interesse als Entwicklungsmotivation fordert das Herausbilden individueller, personli-
cher Interessen im Hinblick auf die ,,Gewinnung von personlicher Identitdit* (PRENZEL
1994, S. 1326). Die sozialen und kognitiven Lernvoraussetzungen der Schiiler beein-
flussen das entwicklungsmotivierte Interesse.

Interesse als Bildungsmotivation fordert die Herausbildung eines Individuums, das in
der Lage ist, an der Wissensgesellschaft aktiv teilzunehmen, ndmlich durch das Interes-
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se an der Auseinandersetzung mit der eigenen und der tiber die eigene Person hinausge-
henden Bildung und der damit verbundenen Mensch-Umwelt-Interaktionen. Daraus ab-
leitend formuliert Prenzer (1994, S. 1326) die Bedeutung von interessenmotiviertem
Lernen: ,,Aus Interesse lernen heif3t, einen eigenen Zugang zu den Gegenstinden und
Problemen zu finden und zu gestalten, freilich nicht isoliert, sondern in Auseinanderset-
zung mit anderen Sichtweisen und im Bewusstsein der Verantwortung fiir die Sache und
das Allgemeine.*

Im Schulbereich haben sich, von Deci (1992), Deci & Ryan (1993) etc. (zitiert in
Prenzer 1994, S. 1329) durch empirische Untersuchung bestitigt, folgende Bedingungen
als interessenbeeintriachtigend herausgestellt:

. Minutioses Vorschreiben wie Schiiler Aktivititen auszufiihren haben sowie die
Entziehung oder Einengung von Spielrdumen und Wahlmdoglichkeiten.

. Riickmeldungen iiber Lernfortschritte und Defizite, die vom Schiiler weniger als
Information iiber den Kenntnisstand, sondern als massive Kontrolle empfunden
werden.

. Geringe soziale Einbeziehung oder Einbindung, die Schiiler nicht als Personen

ernst nimmt oder akzeptiert und durch mangelnde Partnerschaftlichkeit und Ko-
operation gekennzeichnet ist.

Selbstbestimmtes motiviertes Lernen wird von sechs Bedingungen beeinflusst: Der in-
haltlichen Relevanz des Lerngegenstands, der Instruktionsqualitit, dem Interesse des
Lehrenden, der Kompetenzunterstiitzung, der Autonomieunterstiitzung und der sozialen
Einbindung (SemEL & PrenzeL 2006; vgl. auch BErRLINER et al. 1996; PrenzeL 1994).

Instruktions-
qualitét

Inhaltliche Interesse
Relevanz \ l / Lehrender
Selbstbestimmtes

motiviertes
Lernen

Soziale / T \ Kompetenz-

Einbindung unterstiitzung

Autonomie-
unterstiitzung

Abb. 8: Bedingungen selbstbestimmten motivierten Lernens
Quelle: SemerL & Prenzer 2006. o. S.
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5.2.3 Soziale Lernvoraussetzungen

Die sozialen Lernvoraussetzungen einer Person wirken sich sowohl auf die kognitiven
als auch auf die emotionalen Prozesse der Informationsverarbeitung aus. Diese werden
einerseits durch die Familie, andererseits aber auch durch die Peergroup (soziale Grup-
pe, Freunde) bestimmt. Wéhrend die Familie eher die Lernvoraussetzungen préagt, wird
von der Peergroup die aktuelle Lernbereitschaft bewirkt. Die familidren Voraussetzun-
gen sind z. B. soziookonomische Lage, Berufstitigkeit, Bildungsabschluss, Nationalitit
und Sprache der Eltern, Struktur der Familie (Geschwister, Mitglieder des Haushalts)
sowie das Erziehungs- und Lernunterstiitzungsklima. Zu diesem Thema wurde z. B. in
Hamburg eine Langsschnittstudie ,,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwick-
lung (LAU)* durchgefiihrt, bei der seit 1996 alle zwei Jahre die Lernstdnde und Lern-
entwicklungen Hamburger Schiiler unter Beriicksichtigung des sozio6konomischen
Hintergrunds erfasst werden. Ein Ergebnis der Studie ist, dass die Leistungsstirke der
Kinder vom erreichten Schulabschluss der Eltern abhingig ist. Dieser Effekt zieht sich
durch die gesamte Schullaufbahn. Der Bildungsstand der Eltern hat zudem einen grof3e-
ren Einfluss auf die zukiinftige Bildungskarriere als die kognitiven Voraussetzungen der
Schiiler (Leamann et al. 2000; Lenmann & Peek 1996). Zu dhnlichen Ergebnissen kom-
men die PISA-Studien, die die sozialen Hintergrunddaten der Schiiler ebenfalls erfas-
sen. So finden sich an Gymnasien tiberwiegend Kinder mit hohem sozioSkonomischen
und deutschsprachigem Hintergrund. Dieses Ergebnis filihrte bei der Veroffentlichung
der Studie in Deutschland zu groem Wirbel und zog spezielle Forderungen fiir sog.
,.Bildungsbenachteiligte nach sich®. Auch auf den Kompetenzerwerb haben der sozio-
6konomische und der soziokulturelle Hintergrund Einfluss. Ausfiihrliche Darstellungen
zu den Effekten des sozialen familidren Hintergrunds finden sich u. a. in Leamann &
Peek 1996; Lenmann et al. 2000; Baumerrt et al. o. J.; Deutschis PISA-Konsortium 2004).

Die Peergroup beeinflusst die unabhédngige Variable interne Bedingungen, indem sie —
besonders bei pubertierenden Schiilerinnen und Schiilern — starken Einfluss auf die ak-
tuelle Stimmung und somit die Lernbereitschaft hat. Auch die emotionale Rolle gegen-
tiber dem Lehrenden wird von der Peergroup mitgeprigt. Das soziale Umfeld spielt
auch eine Rolle bei den medialen Voraussetzungen der Schiiler, die in Kapitel 5.3 be-
trachtet werden.

% vgl. Pressemitteilung der Bundesregierung vom 09.05.2006: PISA-Bericht zur Lage von Migrantenkindern, www.bun-
desregierung.de
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5.2.4 Studien zu Lernvoraussetzungen von Schiilern

Zu den Lernvoraussetzungen von Schiilern wurden mehrere Studien durchgefiihrt, deren
Ergebnisse im Folgenden kurz dargestellt werden sollen.

In einer Studie von Stark & ManpL (2002, S. 3) wurde versucht, in einer Gruppe von 60
Studierenden ,, homogene Untergruppen beim Lernen mit einem komplexen Losungsbei-
spiel im Bereich empirischer Forschungsmethoden™ zu extrahieren und zu untersuchen,
inwieweit sich diese Untergruppen im Lernverhalten und Lernerfolg unterscheiden. Als
potenzielle Einflussfaktoren auf den Lernerfolg wurden die Bereiche: a) methodenspezi-
fisches Vorwissen und Computerbildung, b) motivationale und emotionale Aspekte, so-
wie ¢) Einstellung gegeniiber dem Untersuchungsgegenstand gewéhlt.

Im Bereich des methodenspezifischen Vorwissens a) belegen Stark & Manpr (2002,
S. 5), dass dieses den ,,wichtigsten Lernerfolgsprddiktor “ bildet. Weitere Einflussgro3en
in dem Forschungsbeispiel sind die ,,Erfahrung im Umgang mit dem Computer‘ und
- als ,,indirekter Indikator fiir Vorwissen - die Semesterzahl, da angenommen wird,
dass Studierende hoherer Semester mehr Moglichkeit hatten, ihre Methoden- und Com-
puterkompetenz anhand von Lernerfahrungen zu verbessern.

Bei den motivationalen und emotionalen Aspekten b) werden intrinsische Motivation
und Selbstkonzept sowie ,,methodenbezogene Angst* als Faktoren des Lernerfolgs ge-
nannt. Ein weiterer Faktor ist ¢) die Einstellung gegeniiber dem Lernobjekt, hier ,,empi-
rische Forschungsmethoden®. Als Ergebnis konnten vier Untergruppen identifiziert wer-
den:

Profil 1 Unauffillige: Lerner dieser Gruppe befinden sich tiberwiegend im Anfangsse-
mester und haben eher wenig Vorwissen. Die anderen Merkmale liegen im Durchschnitt
der Gesamtgruppe.

Profil 2 Vorwissensschwache: befinden sich eher im héheren Semester, haben eher we-
nig Vorwissen, aber viel Computererfahrung, leichte intrinsische Motivation, eher posi-
tives Selbstkonzept, wenig Angst und kaum negative Einstellungen.

Profil 3 Unmotivierte: sind eher Anfangssemester mit weniger Vorwissen und kaum
Computererfahrung, sehr wenig intrinsischer Motivation, negativem Selbstkonzept,
stark negativen Einstellungen, aber wenig Angst.

Profil 4 Musterschiiler: hohere Semesterzahl, viel Vorwissen, hohe intrinsische Motiva-
tion, positives Selbstkonzept, wenig Angst, keine negativen Einstellungen (Stark &
ManpL 2002).

Ahnliche Typen werden auch in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen von Cress &
Friepricu (2000) gefunden.
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In Bezug auf das Lerngeschehen konnten Stark & Manpr (2002) folgende Ergebnisse
empirisch belegen: Die Unmotivierten weisen eine signifikant hohere kognitive Uber-
lastung auf als die tibrigen Gruppen. In Bezug auf die Lernzeit, also die Beschiftigung
mit dem Lerngegenstand, liessen sich zwei statistisch bedeutsame Gruppen herausbil-
den: die Unauffdlligen und die Vorwissensschwachen beschéftigten sich sehr viel kiirzer
mit dem Ubungsbeispiel als die Unmotivierten und die Musterschiiler. Die Selbstwirk-
samkeit ist bei den Unmotivierten auffillig niedrig ausgepriagt. Bei der intrinsischen
Motivation wiesen die Unauffilligen einen weit unterdurchschnittlichen Wert auf, wih-
rend die Musterschiiler iiber dem Durchschnitt lagen. Im Hinblick auf den Lern
erfolg konnte festgestellt werden, dass die Vorwissensschwachen eine deutlich unter-
durchschnittliche Lernleistung hatten, wéhrend sich die Musterschiiler im Hinblick auf
den subjektiven Lernerfolg am niedrigsten einschitzten. Auch die Akzeptanz der Lern-
methode war bei den Musterschiilern signifikant niedriger als bei den tibrigen Gruppen.

Als Fazit kommen Stark & ManpL (2002) zu folgenden Schliissen: Die deutlichsten
emotionalen und motivationalen Unterschiede gibt es zwischen den Musterschiilern und
den Unmotivierten. Ein geringes Vorwissen kann nicht durch hohe emotionale und mo-
tivationale Eingangsvoraussetzungen kompensiert werden. Bei geringen emotionalen
und motivationalen Eingangsvoraussetzungen fiihrt auch eine langere Beschiftigung mit
dem Lerngegenstand nicht zu besseren Lernleistungen. Eine Kombination aus hohem
Vorwissen, hoher intrinsischer Motivation, giinstigem Selbstkonzept, wenig Angst und
wenig negativen Einstellungen bildet somit die beste Grundlage fiir erfolgreiches Ler-
nen. Da diese Kombination jedoch nur selten gegeben ist, schlagen Stark & ManpL
(2002) ein instruktionales, komplexititsreduzierendes Vorgehen vor, in dem Ubungs-
beispiele in der Komplexitit aufeinander aufbauen, statt der Verwendung eines komple-
xen Ubungsbeispiels, das mit Zusatzinformationen angereichert ist und somit noch zur
Komplexitit beitragt.

Eine weitere Studie zum Lernerfolg haben ArteLT et al. (2003) durchgefiihrt. Basis ist
dabei die PISA-Untersuchung aus dem Jahr 2000 gewesen. Ziel der Untersuchung war
die Herausarbeitung der Voraussetzungen, die die Schiiler fiir das - in der Wissensge-
sellschaft geforderte - lebenslange Lernen mitbringen miissen. Dabei wurden folgende
Ergebnisse herausgestellt: Starke Lernansétze, also Motivation, Selbstvertrauen und ef-
fektives Lernverhalten, sind wichtig fiir die Schulleistung, weil sie die Wahrscheinlich-
keit erhohen, dass sinnvolle Lernstrategien eingesetzt werden. Diese Lernansétze sind
wichtiger als der familidre Hintergrund, kénnen jedoch nicht mit den Faktoren Vorwis-
sen, Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses und Intelligenz gleichgesetzt werden, die einen
deutlich hoheren Einfluss auf den Lernerfolg haben. In einer Clusterbildung konnte eine
Gruppe schwichster Schiiler herausgebildet werden, die in all diesen Punkten grof3e
Mingel aufwies. Diese Gruppe umfasst in jedem der untersuchten Lander etwa ein
Fiinftel der Gesamtgruppe. Eine positive Einstellung zum Lernen und ein hohes selbst-
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bezogenes Vertrauen sind Voraussetzungen dafiir, dass Lernstrategien eingesetzt wer-
den. Deshalb sollte die Féhigkeit der Schiiler zu effektivem und selbstreguliertem Ler-
nen gefordert werden. Dies geschieht durch die Lehrer, die ,.effektives Lernverhalten
modellieren und die Verantwortung fiir den Lernprozess nach und nach dem Lerner

tibertragen” (ArTeLT 2003, S.84).

Aspekte aktueller geographiedidaktischer Forschungen, die fiir diese Untersuchung
ebenfalls relevant sind, sind das Interesse an Erdkunde und das Interesse an einzelnen
geographischen Themen.

Goray (2000) belegt statistisch die von Kock (1984), Hewic (1982) und Hemmer &
Hemmer (1997) bereits aufgestellte These, dass das Interesse an Erdkunde bei Jungen si-
gnifikant hoher ist als das der Middchen und dass sich das Interesse an Erdkunde auf
Jahrgangsstufen bezogen verédndert: Jiingere Schiilerinnen und Schiiler haben eine deut-
lich positivere Einstellung zu Erdkunde als &ltere.

In Bezug auf das Interesse an Erdkunde und den behandelten Themen ist die Arbeit von
OgerMaAIER (1997) ebenfalls relevant. OBermaler (1997) differenziert - auf Basis der In-
teressentheorie, der entwicklungspsychologischen Grundlagen und der Struktur von
Erdkunde - als Interessensgegenstand, die zwei Interessentypen I = ,,Personeninteresse
und II = ,Sachinteresse”. Typ I interessiert sich fiir Themen, die mit dem Menschen
und seinen Lebensumstinden zusammenhédngen, Typ Il hingegen interessiert sich eher
fiir Themen aus dem apersonalen Bereich wie Verkehr oder Energie. Da sich das Inter-
esse aufgrund der Entwicklungsaufgaben (z. B. Erreichen personlicher Unabhingigkeit)
in der Kindheit von dem der Adoleszenz unterscheidet, werden die Interessentypen I
und II zusétzlich in die beiden Typen a und b unterteilt. Typ a interessiert sich fiir The-
men wie Orientierung oder Grobstrukturierung der Welt, Typ b fiir Inhalte, die ihm u. a.
helfen, ,,ein sozial und ethisch verantwortliches Leben zu fiihren‘ (OBERMAIER 1997, S.
33). Die Typen la/Ila treten demnach in der Kindheit und die Typen Ib/IIb in der Ado-
leszenz auf, sodass sich vier Interessentypen ergeben.

Untersucht wurde anschlieend, fiir welche Themenkomplexe des Erdkundeunterrichts
sich die einzelnen Typen interessieren. Dabei kam Oermaler (1997, S. 70f.) zu folgen-
den Ergebnissen: Interessentyp la interessiert sich besonders fiir Themen aus dem eige-
nen Lebensraum wie Erndhrung, Klima, Freizeit- und Erholungsrdume (= “Personenin-
teresse). Interessentyp Ila bevorzugt physisch-geographische Themen (= “Sachinteres-
se“). Beide Interessentypen interessieren sich auflerdem fiir Naturkatastrophen. Interes-
sentyp Ib interessiert sich fiir fremde Lebensrdume, Menschen in anderen Landern und
Stadten. Interessentyp IIb beschéftigt sich am liebsten mit Themen aus der Physischen
Geographie oder Kulturgeographie. Diese beiden Typen haben zudem ein ausgepragtes
Interesse an Umweltthemen (vgl. Tabelle 10).
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Tab. 10: Matrix des Geographieinteresses

Typ I Personeninteresse

Typ II Sachinteresse

Typ a - Naturkatastrophen - Naturkatastrophen
Kindheit - eigener Lebensraum - physische Geographie
Tvp b - Umwelt - Umwelt
A doleyzzenz - Kulturgeographie I - physische Geographie
- fremde Lebensrdaume - Kulturgeographie I1

Quelle: OBErMAIER 1997, S. 74

Teilt man die Schiilerinnen und Schiiler in die Gruppe ,,starkes Personeninteresse* oder
,starkes Sachinteresse® ein, so zeigt sich, dass sich die Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit einem starken Personeninteresse zu 62,4 % aus Mddchen zusammensetzt. In
der Gruppe mit starken Sachinteresse sind 63,6 % Jungen. Die Interessenschwerpunkte
der Midchen liegen bei den Themenbereichen Kulturgeographie I (= Bevolkerung, Le-
bensrdume, Erndhrung), Umwelt und regionale Geographie. Die madnnlichen Schiiler in-
teressieren sich stirker fiir Kulturgeographie II (= Wirtschaft, Verkehr, Energie) und
Naturkatastrophen (OsermaIER 1997, S. 77). Das Geographieinteresse hiangt dabei von
positiv verlaufenden Gegenstandsauseinandersetzungen ab, die durch verschiedene Fak-
toren wie Geschlecht, Wohnortgrof3e, aullerschulische Aktivitdten, Reiseerfahrungen,
Medien, Freunde, Eltern und schulische Erfahrungen im Fach Erdkunde zusammenhén-
gen (OBermMaAIER 1997). Weitere Arbeiten zu diesem Thema (wie z. B. Oermaier 2002a;
OBerMAIER 2002b; Hemmer & Hemmer 2002a; Hemmer 2000; Hemmer et al. 2005;
Bavruuser et al. 2002; Hemwic 1984 aber auch die dlteren Arbeiten von HemMmer &
Hemmer) kommen zu dhnlichen Ergebnissen.

Ubertridgt man nun die in diesem Abschnitt dargestellten Faktoren auf den Erwerb von
Geomedienkompetenz, so konnten folgende Lernvoraussetzungen eine Rolle spielen:

. Motivation im Umgang mit Medien,

. Selbstvertrauen im Umgang mit Medien,

. Vorwissen im Umgang mit Medien,

. effektiver und sicherer Umgang mit Medien.

Aus diesem Grund néhert sich der Abschnitt 5.3 den medialen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Computerkompetenz aus der Literatur heraus an.
Auf die o.g. Faktoren wird aulerdem in Kapitel 7 und 8 bei der praktischen Untersu-
chung weiter eingegangen.
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5.3 Vorkenntnisse der Schiiler im Umgang mit Medien

Medien nehmen in der Erlebniswelt der Schiiler heute eine zentrale Rolle ein: Fernsehen
und Computer tragen dazu bei, dass Erfahrungen, die Fiihlen, Denken, Handeln und
Vorstellungen beeinflussen, in zunehmendem Maf3e nur passiv konsumiert werden. Man
spricht deshalb auch von einer ,,Mediatisierung des Alltags* (Turobziecki & Herzig
2002, S.35; vgl. auch Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des
Landes Schleswig-Holstein 2002a; VERBAND DEUTSCHER SCHULGEOGRAPHEN €. V. 2005).

In diesem Abschnitt soll der Stand der Medienausstattung und —nutzung dargestellt wer-
den, da erwartet wird, dass sich die medialen Voraussetzungen direkt auf den Erwerb
der Geomedienkompetenz auswirken.

5.3.1 Medienausstattung

Laut dem Statistischen Bundesamt verfiigten im Jahr 2003 94 % der deutschen Haushal-
te iber mindestens einen Fernseher und 61 % {iber mindestens einen Computer. Einen
Internetzugang hatten 46 % der Befragten (Statistisches Bundesamt 2006).

Trotz bereits vorhandener familidrer Ausstattung verfiigen die meisten der 13-19-jdhri-
gen Jugendlichen iiber ein eigenes breites Lager technischer Gerdte wie Handy, CD-
Player, Fernseher, Computer, Spielkonsole, DVD-Player etc. Fast jeder Jugendliche
(92 %) besitzt z. B. ein eigenes Handy. Uber einen eigenen Computer verfiigten 2005
65 % der 13- bis 19-jdhrigen Jungen und 48 % der Médchen. Einen eigenen Internetzu-
gang hatten 28 % der Maéadchen und 41 % der Jungen (MEDIENPADAGOGISCHER
ForscaunGsverBUND SUDWEST 2005). Die nachfolgende Grafik listet die Gerdte und den
Anteil der Madchen und Jungen 2005 auf, die ein solches Gerét besitzen.
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Abb. 9:  Gerdtebesitz Jugendlicher 2005
Quelle: MEDIENPiDAGOGISCHER IFORSCHUNGSVERBUND STUDWEST 2005
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5.3.2 Mediennutzung in der Freizeit

Sieht man sich die mediale Freizeitbeschiftigung der Jugendlichen im Alter von 13 bis
19 Jahren im Vergleich von 1998 zu 2005 an, so wird deutlich, dass der Fernsehkonsum
stabil bei 93 % ein- bis mehrmaliger Nutzung pro Woche liegt, wéhrend der Computer-
konsum von 48 % auf 75 % ein- bis mehrmaliger Nutzung pro Woche gestiegen ist
(MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST 1998, S. 11; MEDIENPADAGOGISCHER
ForscuunGsvERBUND SupwEsT 2005, S. 9). Die Nutzung des Computers zu Hause ist All-
tagsrealitdt. Im Gegensatz dazu steht die Nutzung des Computers in Schulen: Laut
PISA-Studie (Dreutsches PISA-Konsortium 2003) setzen nur 21 % der 15-jdhrigen Schii-
ler den Computer regelméfig im Unterricht ein, wihrend der OECD-Durchschnitt bei
39 % liegt. Nur 10 % der Jugendlichen geben an, dass die Schule die wichtigste Ver-
mittlungsinstanz fiir Computerwissen ist. Hier liegt Deutschland an drittletzter Stelle
(Deutsches PISA-KonsorTium 2004; vgl. auch Kapitel 5.1).

4%
Computer
(Playstation, Computer,
Internet)
63%
Auditive Medien
(Musik, Horspiele)
31%
Audiovisuelle Medien
(Filme und Fernsehen)
33%
Visuelle Medien -
(Zeitschriften, Biicher, O Médchen
Comics, Zeitung) B Jungen

0% 50% 100%

Abb. 10: Medienbeschdftigung in der Freizeit tiglich/mehrmals pro Woche
Quelle: MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST 2005
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In den JIM-Studien (Jugend, Information, Multimedia) des MEDIENPADAGOGISCHEN
ForscHUNGSVERBUNDS SUDWEST wurde untersucht, womit sich die Jugendlichen am Com-
puter bzw. im Internet beschéftigen: 39 % der Miadchen nutzen den Computer téglich
oder mehrmals die Woche offline, um damit Texte zu schreiben, 37 % horen Musik da-
mit, ebenfalls 37 % nutzen den Computer, um fiir die Schule zu arbeiten bzw. zu lernen.
Bei den Jungen sind die regelméBigen Tatigkeiten anders verteilt: 61 % der Jungen nut-
zen den Computer tdglich bzw. mehrmals in der Woche, um Computerspiele zu spielen,
54 % nutzen ihn, um damit Musik zu horen, 35 % der Jungen nutzen den Computer, um
fiir die Schule zu arbeiten bzw. zu lernen und ebenfalls 35 %, um Texte zu schreiben
(FeieraBEND & RaTHGEB 2005).

Hierbei ist allerdings anzumerken, dass das Abspielen von Musik auch neben anderen
Aktivititen am Computer geschehen kann und wahrscheinlich deshalb auf dem ersten
Rang liegt. Zudem bietet der Computer mit den integrierten Musikabspielprogrammen,
wie z. B. dem WindowsMediaPlayer®, komfortablere Musikabspielmoglichkeiten als
eine Stereoanlage, da man gleichzeitig auf eine Vielzahl von Musikstiicken zugreifen
und auch die Verwaltung der Musik auf den Computer verlagern kann. Per E-Mail oder
ICQ lassen sich auch einzelne Musikstiicke oder ganze CD's untereinander austauschen.

Parallel dazu findet auch eine Online-Nutzung des Computers statt: 85 % der Jugendli-
chen nutzen das Internet. Dabei unterscheiden FeieraBenD & RathGEB (2005) vier Nut-
zertypen, die sich in der Héaufigkeit der Internetnutzung unterscheiden: Heavy-User
(25 % der Jugendlichen) nutzen das Internet téglich, Intensive-User (24 % der Jugendli-
chen) nutzen das Internet mehrmals die Woche, Low-User (20 %) gehen einmal pro
Woche bzw. mehrmals pro Monat ins Internet und Very-Low-User (16 %) nutzen das
Internet einmal im Monat oder seltener. Der Anteil der Méddchen an den Heavy-Usern
betrigt 40 %, an den Intensive-Usern 53 %, an den Low-Usern 56 % und an den Very-
Low-Usern 45 % (FeieraBenp & Ratuges 2005, S. 325f1)).

Der relativ hohe Anteil der Madchen an Heavy- bzw. Intensive-Usern ldsst sich damit
erkldaren, dass das Internet liberwiegend als Kommunikationsmedium genutzt wird:
44 % der Jugendlichen nutzen das Internet tdglich oder mehrmals pro Woche, um E-
Mails zu empfangen oder zu senden, 26 % nutzen es fiir InstantMessaging, wie z. B.
ICQ oder MSN, und 20 % zum Chatten. Weitere haufige Aktivitdten im Internet sind
die Suche nach Informationen zu einem bestimmten Thema (31 %) oder die Suche nach
Informationen fiir die Schule (22 %). Der Abruf von Nachrichten oder aktuellen Infor-
mationen sind fiir 24 % Anlass der Internetnutzung. 23 % hoéren Musik- oder Soundda-
teien bzw. downloaden solche (13 %).
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5.3.3 Funktion von Medien

Medien bieten den Jugendlichen Aspekte, an denen sie sich orientieren kénnen und aus
denen sie ihr Selbstbild und ihre Weltsicht bilden bzw. das vorhandene Selbstbild in
Frage stellen und sich daran weiterentwickeln kénnen (vgl. Vorierecut 2002). Auller-
dem verfiigen Medien iiber eine soziale Funktion, da sie sowohl im Freundeskreis als
auch in den Familien ,,selbstverstindlicher Bestandteil der Alltagskommunikation sind
und die Medien auch einen Rahmen fiir gemeinsame Tdtigkeiten abgeben” (VOLLBRECHT

2002, S. 4).

Medien spielen fiir die Jugendlichen unterschiedliche Rollen, wie eine Untersuchung
von Bonfadelli et al. (1986) (zitiert in VorLerecHT 2002) zeigt. Die Tageszeitung gilt als
informativ, alltdglich und wichtig. Zeitschriften sind ratgebend, unterhaltend, informa-
tiv und vielseitig. Biicher gelten als bildend, wissensvermittelnd und unterhaltend. Kino
ist unterhaltend, sympathisch, interessant und besonders. Das Fernsehen ist unterhal-
tend, informativ, vielseitig und ratgebend. Das Radio gilt als unterhaltend, informativ

und alltiglich. Tontrdager sind unterhaltend, sympathisch und alltéiglich (VOLLBRECHT
2002, S. 11).

Tab. 11: Images verschiedener Medien

Tages- Zeit- Biicher | Kino Fern- | Radio Ton-
zeitung | schriften sehen triger
informativ X
alltaglich X X
wichtig X X
ratgebend X X
unterhaltend X X X X X X
informativ X X X
vielseitig X X
bildend X
wissensvermittelnd X
sympathisch X X
interessant X
besonders X

Quelle: eigene Darstellung nach Bonfadelli (1986) in VoriprecHT 2002, S. 11
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Eine Untersuchung zur ,,Bindung* an Medien fand sowohl in der JIM-Studie 2005
(MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST 2005, S. 16) als auch in der Studie
Lehrer/-innen und Medien 2003 (FereraBenp & KrinGLer 2003) statt. Darin wurden die
untersuchten Personen gefragt, auf welches Medium sie ,,am wenigsten verzichten* kon-
nen. Interessant ist nun die folgende Gegentiberstellung der Medienbindung von Lehre-
rinnen, Schiilerinnen, Lehrern und Schiilern.

Tab. 12: Medienbindung ("Am wenigsten verzichten kann ich auf...")

Medium Lehrerinnen Schiilerinnen Lehrer Schiiler
Biicher 37 16 20 6
Zeitungen 17 3 26 5
Computer 16 13 21 32
Radio 12 15 9 8
Fernsehen 11 31 12 29
Zeitschriften 6 6 8 4

Quelle: MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST 2005, S. 16, FEIERABEND &
KrivGLer 2003, S. 25

Besonders starke Differenzen zeigen sich bei Biichern und Zeitungen, die jeweils stér-
ker von den Lehrerinnen und Lehrern priferiert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
hingegen bevorzugen das Fernsehen weitaus mehr als die Lehrerinnen und Lehrer. In
Bezug auf die Bindung an den Computer fillt eine besonders gro3e Diskrepanz zwi-
schen Lehrern und Schiilern auf, wihrend sich Lehrerinnen und Schiilerinnen kaum un-
terscheiden. Hier spiegelt sich die in Kapitel 5.1.2 bereits erwéhnte unterschiedliche
Mediensozialisation der Lehrer und Schiiler sowie der unterschiedliche Umgang mit
Medien wider.

In den JIM-Studien wurde zudem untersucht, welche Medien als wichtigste Informati-
onsquelle in Bezug auf unterschiedliche Themen gelten (,,7hemenkompetenz verschie-
dener Medien*, MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND Subpwest 2005, S. 23). Zur
Auswahl standen auch hier wieder die Medien Fernsehen, Radio, Internet, Tageszei-
tung, Zeitschrift und Biicher. In der nachfolgenden Tabelle sind die Themen nach ihrem
hervorgerufenen Interesse sortiert (Top-Box 1+2: ,,sehr interessant” und ,,interessant™).

Das Internet ist fiir fast alle Themen wichtigste Informationsquelle. Ausnahmen bilden
hier die klassischen Zeitschriftenthemen Liebe und Mode, die Fernsehthemen Sport und
Aktuelles sowie die politischen und wirtschaftlichen Themen, die der Tageszeitung ent-
nommen werden. Bei den weniger interessanten Themen ist sehr schon das Vorbildver-
halten der Eltern erkennbar: Um sich tiber Politik zu informieren, liest man Zeitung, fiir
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das aktuelle Geschehen sieht man Nachrichten. Bemerkenswert ist an dieser Untersu-
chung ebenfalls die Reihenfolge des Themeninteresses: das Interesse an schulischen
Themen liegt auf Platz 12 von 19. Die Themen Umwelt, Kultur, Politik und Wirtschatft,
welche ja klassische Erdkundethemen sind, belegen die letzte Rénge.

Tab. 13: Themenkompetenz verschiedener Medien

Themeninteresse (Auswahl) Top Wichtigstes Informationsmedium (%)
1 = sehr interessiert, Box ) _ R it

(6 = gar nicht interessiert) 1+2 TV | Radio Irrlfg g;ﬁf;g Sfﬁgft Biicher
Liebe, Freundschaft 87 9 2 22 3 32 10
Musik 86 23 14 42 3 14 1
Ausbildung und Beruf 77 5 1 55 13 12 6
Sport 72 32 2 23 19 18 3
Aktuelles 62 39 3 22 31 5 0
Internet 61 7 1 61 4 18 5
Musik-Stars und Bands 59 28 8 33 4 25 1
PC und alles, was damit zu tun hat 58 8 1 45 3 32 6
Mode, Kleidung 57 16 1 17 3 55 1
Kino und Filme 53 21 2 38 16 20 0
Gesundheit und Medizin 50 14 2 29 10 20 17
Schule 50 2 2 64 5 4 16
Umwelt bzw. Umweltschutz 40 19 3 31 22 13 9
Film- und Fernseh-Stars 37 39 2 30 5 22 1
Computerspiele 34 6 0 50 4 31 1
Politik (Bund) 21 34 2 17 39 4 2
Kunst und Kultur 21 12 1 27 17 14 22
Wirtschaft 19 22 1 25 35 10 3
Politik (Region) 18 13 3 15 59 6 1

Quelle: MEDIENPiDAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST 20035, S.23

Fiir Informationen, die die Schule betreffen, zéhlt bei 64 % (!) der Jugendlichen das In-
ternet als wichtigste Informationsquelle, an néchster Stelle folgen Biicher mit nur noch
16 % (!). Fernsehen, Radio, Tageszeitung und Zeitschriften liegen unter 5 %. Informa-
tionen tiber das aktuelle Geschehen werden zu 39 % aus dem Fernsehen bezogen, 31 %
aus der Tageszeitung und 22 % aus dem Internet. Fiir Informationen zu Umwelt bzw.
Umweltschutz werden in 31 % das Internet, 22 % die Tageszeitung, 19 % das Fernsehen
und 13 % Zeitschriften herangezogen (MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST
2005, S. 23). Biicher, zu denen an dieser Stelle im weitesten Sinne auch Schulbiicher
gezéhlt werden, spielen fiir die Informationsgewinnung folglich nur eine sehr unterge-
ordnete Rolle’.

? Ausfiihrliche Darstellungen zur Funktion und Nutzungsdauer von Medien, zur Medienreichweite, zur subjektiven
Wichtigkeit von Medien fiir Jugendliche sowie zu Medienimages finden sich in VorLerecut 2002 sowie in den JIM-Stu-
dien (MEDIENPADAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SUDWEST 2005)
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Eine dhnliche Untersuchung von Kramer (1991, zitiert in BirkenHAUER 1997) beschiftig-
te sich mit der Frage, welche Medien Schiiler einer 9. Klasse als wichtig oder weniger
wichtig im Hinblick auf die Gewinnung von Informationen ansehen. Als Medien stan-
den hierbei Freunde, Lehrer, Schulbiicher, Eltern, Fernsehen und Radio zur Auswahl.
Die Schiiler sollten die Medien anhand ihrer Informationspriaferenz in eine Rangskala
bringen. Alle individuell ermittelten Werte wurden anschlieBend fiir alle Schiiler addiert
und gemittelt. Je hoher der Zahlenwert, umso hoher ist demnach auch die Bedeutung als
Informationsquelle. Das Ergebnis der Studie ist Folgendes: Am wichtigsten sind die
Freunde als Informationsquelle (Mittelwert = 2.4). Daran anschlieBend kommen Lehrer
mit einem Informationspréiferenzwert von 2.2 und an dritter Stelle die Schulbiicher mit
einem Wert von 2.1. An vierter Stelle stehen die Eltern mit 2.0. Am unwichtigsten fiir
die Informationgewinnung sind Radio und Fernsehen mit einem Wert von 1.7
(BrkeEnHAUER 1997, S. 37).

Die Nutzung von Medien hinsichtlich des grotmoglichen Lernerfolgs hat HERSBERGER
(2001) untersucht. Mit Bezug auf Baacke et al. (1990, zitiert in HErsBERGER, 2001) wur-
den 245 Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 12 bis 19 Jahren befragt, welches Medi-
um aus der Gruppe Biicher, Lehrkraft, Internet, Aufgabenblatt und Diskussion den
grofftmoglichen, subjektiv eingeschétzten Lernerfolg bewirkt. An erster Stelle steht
demnach die gemeinsame Erarbeitung von Themen in Diskussion, an zweiter Stelle
gleichrangig das Lernen aus Biichern sowie das Lernen mit der Lehrkraft, an dritter
Stelle das Arbeitsblatt und an letzter das Internet. Die Schiiler werden ihren Lernerfolg
jedoch nach bereits bekannten Lehr-Lern-Methoden und erfahrenen Lernerfolgen einge-
schitzt haben. Da oben bereits dargelegt wurde, dass das Internet nur selten als Lernme-
dium eingesetzt wird, tiberrascht es deshalb auch nicht, dass es bei dieser Untersuchung
an letzter Stelle steht. Eine weitere Untersuchung des subjektiven Lernerfolgs hinsicht-
lich der Variablen Computerkenntnis, Alter, Geschlecht o. . erfolgte nicht. Die o. g.
Vorgingerstudie von Baacke et al. (1990), bei der der Computer an fiinfter Stelle bei der
Beliebtheit als Lernmedium steht, wird aufgrund der technologischen und gesellschaftli-
chen Entwicklungen als veraltet angesehen.

5.3.4 Studien zur Computernutzung von Schiilern

HersBerGER (2001) identifiziert in einer Studie mit 245 Schweizer Schiilern im Alter von
12 bis 19 Jahren drei verschiedene Internetnutzungstypen: Pragmatiker (36 %), Uner-
fahrene (24 %) und Enthusiasten (40 %). Erfasste Variablen zur Klassifizierung sind
Alter, Geschlecht, Schultyp, soziookonomischer Status der Eltern, schulische Interneter-
fahrung, Freizeitnutzungsverhalten, Motive, Navigationsart, Einstellung und Kontroll-
tiberzeugung. Die einzelnen Nutzungstypen untergliedern sich wie folgt, wobei nur die
Merkmale herausgehoben werden, die nicht der Verteilung innerhalb der Gesamtstich-
probe entsprechen:
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Bei den Pragmatikern handelt es sich tiberwiegend um éltere Schiiler (17 bis 19 Jahre),
wobei beide Geschlechter gleich stark vertreten sind. Das Internet wird in der Freizeit
eher selten bis nie eingesetzt. Das hochste Motiv in dieser Gruppe ist der Nutzen. Spal,
Geltungsdrang und soziale Kontakte sind keine Motive der Internetnutzung. Hinsicht-
lich der Navigation priferiert diese Gruppe die gezielte Suche. Die Einstellung zum In-
ternet ist neutral. Im Umgang mit dem Internet fiihlt sich die Gruppe jedoch sicher.

In der Gruppe der Unerfahrenen tiberwiegen die Madchen, wobei es keine Altersabhin-
gigkeit gibt. In der Freizeit wird das Internet selten bis nie verwendet. Motive der Inter-
netnutzung sind die sozialen Kontakte und der Nutzen. Spa3 und Geltungsdrang spielen
bei der Nutzung keine Rolle. Die gezielte Navigation steht im Hintergrund. Die Einstel-
lung zum Internet ist neutral bis positiv, wihrend die Kontrolliiberzeugung in dieser
Gruppe am schwichsten ausgepragt ist.

Die Gruppe der Enthusiasten besteht iiberwiegend aus Jungen, die das Internet hédufig in
der Freizeit nutzen. Motive zur Internetnutzung sind der Lernnutzen und Spaf. Die In-
formationssuche lduft sehr gezielt ab. Die Einstellung zum Internet ist positiv und auch
die Kontrolliiberzeugung ist sehr hoch (vgl. HErsBErGER 2001).

Eine weitere Studie zu Typen der Computernutzung ist die von FeleraBEND & KLINGLER
(2000). Die Nutzungstypen sind hier dhnlich wie bei HersBerGER (2001).

SenkBeIL (2004) beméngelt an den o. g. Studien das methodische Vorgehen. Auflerdem
wiirden keine Untersuchungen zur Wirkung der Nutzungstypen auf den Wissenserwerb
mit Neuen Medien gemacht. Positiv wertet er den typologischen Ansatz und die Mog-
lichkeit der Untersuchung ,,méglicher relevanter Geschlechtsunterschiede in der Com-
puternutzung “ (SENkBEIL 2004, S. 24). Auf dieser Basis untersuchte er empirisch folgen-
de Fragestellungen:

. Lassen sich verschiedene Typen der Computernutzung hinsichtlich Motivation,
Intention und Handlung mit Hilfe einer Latent-Class-Analyse identifizieren?

. Unterscheiden sich die Computer-Nutzungstypen im computerbezogenen Wissen?

. Wie ist die Stabilitdt der Typologie und der Unterschied im Computerwissen in ei-
ner Langsschnittstudie?

. Wie ist das Lernverhalten der unterschiedlichen Computer-Nutzungstypen in einer
hypermedialen Lernumgebung?

. Lisst sich ein fachlicher Wissenserwerb in einer hypermedialen Lernumgebung
erzeugen?
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Befragt wurden im Jahr 1999/2000 216 Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufe 9 an
drei Gymnasien, zwei Integrierten Gesamtschulen und einer Realschule in Schleswig-
Holstein. Dabei kam SenkgeiL (2004) zu folgenden Ergebnissen:

. Es konnten vier Computernutzungstypen identifiziert werden: die Enthusiasten
(31 %) mit intensiver und vielseitiger Nutzung des Computers, die Pragmati-
ker (22 %), die den Computer iiberwiegend als schulisches Arbeitswerkzeug
verwenden, die Spafnutzer (20 %), die den Rechner liberwiegend in der Frei-
zeit und nur selten fiir schulische Zwecke verwenden sowie die Unerfahrenen
(27 %), die den Computer nur selten einsetzen und weder an schulischen noch
an freizeitbezogenen Nutzungen des Computers interessiert sind.

. Die Enthusiasten verfiigten liber die hochsten Computerkenntnisse, die Uner-
fahrenen erwartungsgemal {iber die niedrigsten.

. Die Computernutzung und auch das Computerwissen verhielten sich tiber den
Zeitraum von einem Jahr stabil. Durch das parallel stattfindende BLK-Pro-
gramm zum systematischen Einsatz des Computers im Unterricht (SEMIK)
wurde die Gruppe der Pragmatiker jedoch etwas grofBer, wahrend alle anderen
Gruppen leicht kleiner wurden.

. Spafnutzer und Unerfahrene haben im Gegensatz zu den Pragmatikern und
Enthusiasten erhebliche Defizite im Lernverhalten und Lernerfolg beim Um-
gang mit Hypermediasystemen.

Hinsichtlich der Medienkompetenz kommt SenkseiL (2004) zu folgendem Schluss:

“Unter dem Aspekt der Medienkompetenz ist festzuhalten, dass ein erheblicher Teil der
untersuchten Stichprobe nicht iiber ausreichende Kenntnisse fiir einen kompetenten Um-
gang mit dem Computer zu verfiigen scheint. Nachfolgende Studien sollten sich der hier
untersuchten Thematik demnach verstdrkt unter dem Gesichtspunkt relevanter Kompo-
nenten der Medienkompetenz widmen *“ (SENKBEIL 2004, S.194).

Im Ausblick entwickelt SEnkBeiL deshalb anhand der aktuellen Literatur einen Vorschlag
fiir ein ,,mehrdimensionales Modell zur Erfassung der Medienkompetenz (SENKBEIL
2004, S.190) mit den folgenden Komponenten:

. Basiskompetenzen: Typ der Computernutzung, motivationale Voraussetzungen,
Lese- und Schreibkompetenz, Problemlosefdhigkeit, Visual Literacy.

. Computerbezogene Kompetenzen: technische Kompetenz, Nutzungskompetenz,
Gestaltungskompetenz.

. Anwendungskontexte: Multimediaprogramme, Standard- bzw. kontextfreie Pro-
gramme, Internet (SEnkBEIL 2004, S. 189).
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Bei diesem Modell handelt es sich jedoch nach den in Kapitel 4 behandelten Definitio-
nen der Medienkompetenz ausschlieBlich um Computerkompetenz, da SenkseiL (2004)
die sozialen Komponenten und die Fihigkeit zur Interpretation und zielgerichteten An-
wendung der Medien auller Acht ldsst.

In der PISA-Studie 2003 wurde, ebenso wie bereits in PISA 2000, im internationalen
Vergleich die Vertrautheit der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Computer untersucht
(SenkBelL & DrecuseL 2004). Dabei wurden zwei Aspekte betrachtet: die Vertrautheit
der Jugendlichen mit dem Computer unter dem Gesichtspunkt, ob sie die Computer-
kenntnisse vorwiegend in der Schule oder auerhalb erworben haben und die Identifika-
tion potenziell benachteiligter Nutzergruppen im Hinblick auf Zugang zu und Verwen-
dung von Neuen Medien.

Als Merkmale der Vertrautheit wurden das computerbezogene Interesse, die computer-
bezogenen Verhaltensweisen (Nutzungshdufigkeit Software und Internet) und die
Selbsteinschitzung beziiglich verschiedener PC-Anwendungen (Kompetenz Software
und Internet) sowie die Computerausstattung zu Hause herangezogen. Im internationa-
len Vergleich haben die deutschen Schiiler demnach ein tiberdurchschnittliches Interes-
se und eine tberdurchschnittlich hohe Selbsteinschitzung der Computerkenntnisse,
wihrend die tatsdchlichen Erfahrungen im Umgang mit dem Computer unterhalb des
Durchschnitts liegen. In den englischsprachigen und skandinavischen Léndern ergibt
sich ein anderes Bild: hier haben die Schiiler wenig Interesse am Computer, nutzen ihn
aber vergleichsweise lange. Daraus ziehen SenkBEL & DrechseL (2004) im Vergleich zu
KrenpL & Browier (1992) den Schluss, dass die ,,anfdingliche Computereuphorie mit zu-
nehmender Nutzung abnimmt und einer realistischeren Einschdtzung der Nutzungsmog-
lichkeiten des Computers weicht“ (SENKBEIL & DrecHseL 2004, S.180).

Die regelmiBige Computernutzung in der Freizeit ist im OECD-Durchschnitt zwischen
PISA 2000 und PISA 2003 von 59 % auf 73 % gestiegen. Die regelméBige schulische
Nutzung wuchs in demselben Zeitraum allerdings nur von 36 % auf 39 %. Deutschland
liegt mit einer regelméBigen schulischen Nutzung von 21 % international an letzter Stel-
le, wihrend der Anteil regelméBiger privater Computernutzung bei 78 % noch iiber dem
OECD-Durchschnitt liegt.

Primére Vermittlungsinstanz der Computerkenntnisse ist in den OECD-Léndern mit ge-
ringer héuslicher Ausstattung die Schule, wiahrend in den anderen Staaten der autodi-
daktische Wissenserwerb iiberwiegt. Dennoch liegt die Schule als {iberwiegende Ver-
mittlungsinstanz im internationalen Bereich nur bei 21 %. Der grofite Anteil der Schiile-
rinnen und Schiiler (27 %) hat sich das Computerwissen selbst angeeignet. In Deutsch-
land liegt der Anteil der Schule als Vermittlungsinstanz nur bei 10 %. 29 % der deut-
schen Schiiler geben an, sich das Computerwissen selbst beigebracht zu haben, 21 %
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haben das Wissen aus der Familie, 12 % durch Freunde erworben. Die Schule liegt als
Vermittlungsinstanz an letzter Stelle — trotz der vielfiltigen Programme zur Computer-
ausstattung der Schulen und dem guten Verhéiltnis zwischen der Anzahl der Schiiler und
der Anzahl der Computer.

Wenn sich die Schiiler die Computerkenntnisse selbst beigebracht haben oder Familie
oder Freunde die Wissensvermittler waren, schitzen sie ihre computerbezogene Kompe-
tenz deutlich hoher ein, als wenn das Wissen in der Schule vermittelt wurde. Die Schule
kann den Schiilern folglich nicht eine ,,dhnlich hohe Vertrautheit und Sicherheit im Um-
gang mit Neuen Medien* vermitteln (SenkBeiL & DrechseL 2004, S.182). Man kann es al-
lerdings auch kritischer als Selbstiiberschdtzung der Schiilerinnen und Schiiler interpre-
tieren, die erst durch eine systematische Computerausbildung in der Schule verringert
wird.

Um potenziell benachteiligte Schiilergruppen zu identifizieren, wurden in den PISA-
Studien anhand der Parameter: PC-Ausstattung zu Hause, IT-Motivation Spal}/Interesse,
IT-Motivation Werkzeug, IT-Motivation sozialer Kontakt, computerbezogene Kontroll-
iiberzeugung, IT-Nutzung Freizeit, IT-Nutzung Spiele, IT-Nutzung Schule und IT-Nut-
zung Standardanwendungen vier Computernutzungstypen herausgearbeitet, die sich
auch bei SenkBeiL (2004) finden: Die Enthusiasten (54 %), die sich sehr fiir die Nut-
zungsmoglichkeiten des Computers interessieren und ihn auch héufig einsetzen. Die
Pragmatiker (25 %), die sehr an den Nutzungsmoglichkeiten des Computers interessiert
sind, ihn aber relativ selten nutzen und sich demzufolge auch sehr unsicher fiihlen.
Pragmatiker nutzen den Computer jedoch haufig fiir schulische Zwecke. Die Freizeit-
nutzer (15 %), die ein ebenso hohes Interesse wie die Enthusiasten haben, den Compu-
ter aber fast ausschlieBlich in der Freizeit nutzen sowie die unerfahrenen Computernut-
zer (9 %), die nur sehr wenig iiber die Nutzungsmoglichkeiten des Computers wissen
und ihn nur selten nutzen. Fiir die Schule nutzen die Unerfahrenen den Computer je-
doch héufiger als die Freizeitnutzer (Deutscuis PISA-Konsortium 2004). Fasst man die
Gruppe der Unerfahrenen und der Freizeitnutzer zusammen, so erhilt man eine Gruppe
von tiber 20 %, die ,.keine Idee dariiber entwickelt haben, fiir welche Zwecke der Com-
puter ein geeignetes Hilfsmittel darstellen bzw. wie man ihn angemessen nutzen konnte.
[...] Fiir diese Gruppen sind erhebliche Probleme in ihrem zukiinftigen Ausbildungs-
und Berufsleben zu befiirchten* (Deutsches PISA-Konsortium 2004, S.189). Mangelnde
Zugangsmoglichkeiten zum Computer spielen fiir diese Defizite nur eine untergeordnete
Rolle. Stattdessen miissten in den Schulen viel stiarker als bisher die sinnvollen Nut-
zungsmoglichkeiten Neuer Medien sowie entsprechende Computerkenntnisse und Lern-
strategien vermittelt werden (Deutsches PISA-Konsortium 2004).
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Ubereinstimmend kommen die Studien zu dem Schluss, dass es Enthusiasten, Pragma-
tiker, Freizeitnutzer und Unerfahrene gibt. Interessant ist der Vergleich der prozentua-
len Anteile zwischen SenkBewL (2004) mit einer Stichprobe aus dem Jahr 1999/2000 und
PISA mit der Stichprobe aus 2003: In SenxkBei machten die Enthusiasten 31 % aus,
wihrend sie in PISA 2003 bei 54 % lagen. Die Gruppe der Unerfahrenen umfasste bei
SenkBEIL 27 % der Schiiler, in PISA 2003 waren es nur noch 9 %. Die Gruppengrof3en
der Pragmatiker (22 % SenkBew, 25 % PISA) und der Spafs- bzw. Freizeitnutzer
(20 % SenkBELL, 15 % PISA) verdnderten sich dagegen nur geringfiigig. Zusammenge-
fasst mit der hduslichen Computerausstattung und dem autodidaktischen Computerkom-
petenzerwerb der Schiiler liegt der Schluss nahe, dass der Anteil der Unerfahrenen in
den folgenden Jahren gegen Null tendieren wird.

Hinsichtlich der Computernutzung kann man aber aus dem in PISA 2003 abgebildeten
Profil der Computernutzungstypen zu einem irritierenden Ergebnis kommen: das selbst
eingeschétzte Vertrauen in die Beherrschung verschiedener Aufgaben am Computer,
dargestellt auf einer Skala von 0 (,,ich weil} nicht, was das bedeutet*) bis 1 (,,ich kann
das sehr gut alleine®), liegt im Bereich der IT-Standardanwendungen (Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation, Prasentation) bei den Enthusiasten bei 0.6, bei den anderen drei
Gruppen jedoch nur bei 0.1 bis 0.2. Bei der freizeitbezogenen IT-Nutzung (Computer-
spiele, elektronische Kommunikation etc.) liegen die Werte bei 0.8 fiir die Enthusiasten,
0.63 bei den Freizeitnutzern, 0.29 bei den Pragmatikern und 0.08 bei den Unerfahre-
nen. Mit anderen Worten stellt sich die Frage, ob die Schiiler tiberhaupt sinnvoll mit
dem Computer umgehen konnen - wie es ja SEnkBEIL (2004) auch schon angemerkt hat -
oder ob sie nur iiber freizeitbezogene Anwenderkenntnisse verfligen.

Die OECD hat 2006 auf der Basis der PISA-Untersuchung 2003 eine vertiefende Studie
zum Thema ,,4Are students ready for a technology-rich world?* herausgegeben (OECD
2006). Darin werden die einzelnen Nutzungsarten und ihre Haufigkeit aufgeschliisselt,
allerdings nur fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die angaben, den Computer fast jeden
Tag oder mehrmals pro Woche zu nutzen. Diese Gruppe umfasst etwa 82 % der Stich-
probe aus 15-jahrigen deutschen Schiilerinnen und Schiilern (genauere Angaben werden
leider nicht gemacht). Nimmt man nun diese 82 % als Grundlage und betrachtet die dar-
gelegten Zahlen auf dieser Basis, so lésst sich feststellen, dass nur 40 % der untersuch-
ten Gruppe (das entspricht 33 % der Gesamtstichprobe) regelmiflig Programme zur
Textverarbeitung, 16 % Tabellenkalkulationsprogramme, 44 % elektronische Kommu-
nikationsmethoden und ebenfalls 44 % das Internet fiir Informationssuche benutzen. So-
mit ldsst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar sehr hdufig den Com-
puter nutzen, aber nur selten tiber wirkliche Computerkompetenz verfiigen.
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5.4 Zusammenfassung der Rahmenbedingungen

Fiigt man nun die in Kapitel 5 bisher dargelegten Voraussetzungen fiir Lernerfolg zu ei-
nem - noch beliebig erweiterbaren - Modell zusammen, so lassen sich vereinfacht die
folgenden Grundelemente, Eigenschaften sowie Interaktionen und Riickkopplungen
ausmachen (s. Abbildung 11):

Ziel des Modells ist der Lernerfolg. Die beiden wesentlichen Grundelemente sind Schii-
ler und Lehrer. Weitere Grundelemente sind das behandelte Thema, die eingesetzte Me-
thode und die verwendeten Medien sowie Kommunikation und Emotionen.

Die Schiiler haben die Eigenschaften hiusliches Umfeld, Charakter, Erziehung, kogniti-
ve Voraussetzungen, Geschlecht, Alter, Lerntyp, Interesse, intrinsische Motivation,
Lernverhalten, Selbstvertrauen, fachliches Vorwissen, Teamfahigkeit, Rolle in der Klas-
se, Medienkompetenz, Computerkompetenz und Gerite-Ausstattung. Die Lehrer verfii-
gen tber die Eigenschaften Geschlecht, Alter, pddagogische Féhigkeit, Ausbildung,
fachliches Wissen, Weiterbildungsbereitschaft, Rolle in der Schule, Mediennutzung,
Medienkompetenz, Computerkompetenz, Geréteausstattung und Selbstvertrauen.

Interaktionen und Riickkopplungen gibt es zwischen den folgenden Hauptelementen:
Der Lehrer behandelt ein Thema und setzt dazu unterschiedliche, zur Verfiigung stehen-
de Medien ein. Der Medieneinsatz ist dabei abhiangig vom Kollegium, der Medienaus-
stattung der Schule und der Schulleitung. Das Schulumfeld kann sich auflerdem positiv
auf den Medieneinsatz des Lehrers auswirken.

Das gewéhlte Medium beeinflusst die Wahl der Methode. Medienwahl und Methodik
werden von der Mediendidaktik, der Medienpddagogik, den Medienanbietern (z. B.
Schulbuchverlagen) und der Fachdidaktik beeinflusst.

Die behandelten Themen sind im Lehrplan verankert, der durch eine Interaktion zwi-
schen Forschung und Politik entsteht und fiir den die Lehrer ausgebildet werden. Dabet
kann der Lehrer selbst ein besonderes Interesse an dem behandelten Thema haben.

Schiiler haben einen subjektiven und einen messbaren Lernerfolg. Diese werden beein-
flusst durch das Interesse an einem Thema, an Medien und Methoden. Ein Thema kann
beim Schiiler Emotionen hervorrufen, die den Lernerfolg beeinflussen.

Schiiler und Lehrer sind durch Emotion und Kommunikation miteinander verbunden.
Der Lehrer erwartet vom Schiiler einen Lernerfolg und versucht, diesen durch Kommu-
nikation, Medieneinsatz und Methodik zu erzielen. Medien konnen die Schiiler zusitz-
lich motivieren und den Lernerfolg verbessern.
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Quelle: Eigene Darstellung



6. Studie zum Medieneinsatz im Geographieunterricht 77

6. Studie zum Medieneinsatz im Geographieunterricht

6.1 Voriiberlegungen zur Durchfiihrung der Untersuchung

Teile des Modells zum Lernerfolg lassen sich nun auf ein Modell zur Geomedienkom-
petenz iibertragen (Abbildung 12).

Ziel dieses Modells ist die Entwicklung von Geomedienkompetenz mit den Dimensio-
nen geographische Kompetenz, geographische Medienkompetenz, geographische Infor-
mationskompetenz und geographische Kommunikationskompetenz (vgl. Kapitel 4).

Die Anwendung der Geomedien im Unterricht (Kapitel 3) steht mit der Medienkompe-
tenz und der methodischen Ausbildung der Lehrer (Kapitel 5.1) in Zusammenhang, die
wiederum von den politischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen (Kapitel 1) be-
einflusst wird. Die Schiiler bringen in das Modell die emotionalen, sozialen, kognitiven
und motivationalen Lernvoraussetzungen (Kapitel 5.2) sowie eine Medien- und Compu-
terkompetenz (Kapitel 5.3) ein, die jeweils von der Gesellschaft beeinflusst werden.

Auf Basis dieser Rahmenbedingungen zum Erwerb von Geomedienkompetenz wurde
eine Untersuchung zum Medieneinsatz im Geographieunterricht konzipiert. Diese Stu-
die verfolgt das Ziel, die Einfliisse von Lernvoraussetzungen, Computerkompetenz, Ein-
satz von Geomedien, Interesse an Geomedien und subjektiven Lernerfolg durch Geome-
dien statistisch zu untersuchen, um daraus abzuleiten, welche Voraussetzungen die
Schiilerinnen und Schiiler der Wissensgesellschaft mitbringen und welche Wechselwir-
kungen im Hinblick auf den Erwerb von Geomedienkompetenz zu berticksichtigen sind.

Dazu sollen zunichst folgende Fragen beantwortet werden, die in Kapitel 2 bereits ge-
nannt wurden:

. Wie hoch ist das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer in der gesamten
Stichprobe, geschlechtsspezifisch und in den einzelnen Klassenstufen?
(Kapitel 7.2)

. Wie hoch ist das Ansehen des Fachs und die Motivation der Schiilerinnen und

Schiiler in Bezug auf Erdkunde? (Kapitel 7.3)
. Welche Geomedien werden im Erdkundeunterricht in den einzelnen Klassenstufen
eingesetzt? (Kapitel 7.4)

. Welche Geomedien interessieren die Schiilerinnen und Schiiler und rufen compu-
tergestiitzte Geomedien ein hoheres Interesse hervor, als die herkommlichen Me-
dien? (Kapitel 7.5)

. Welchen subjektiven Lernerfolg rufen die einzelnen Geomedien hervor?
(Kapitel 7.6)



6. Studie zum Medieneinsatz im Geographieunterricht

78

Geomedienkompetenz
Geographische Geographische Geographische Geographische
Kompetenz Medienkompetenz Informationskomp. [[Kommunikationskomp.
Lernvoraussetzungen Medieneinsatz
Schiiler Lehrer
kognitiv Verfiigbarkeit
emotional . Methodik
Geomedien im
motivational Unterricht Hemmnisse
sozial Anwendung
Kenntnis
Medien- und Computer- Akzeptanz Medien- und Computer-
kompetenz Schiiler kompetenz Lehrer
Potenzial
Zugang und Nutzung Zugang und Nutzen

Funktion von Medien

Funktion von Medien

Selbstvertrauen Selbstvertrauen
Einstellung Einstellung
Gesellschaft Politik
Wissensgesellschaft Ausbildung
Computerausstattung Weiterbildung
Mediennutzung Ausstattung Schulen
Medienfunktion Bildungsstandards

Abb. 12: Erstes Modell zur Geomedienkompetenz

Quelle:

Eigene Darstellung
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Anschlieend werden die Interaktionen und Riickkopplungen zwischen Computerkom-
petenz, Lernvoraussetzungen, Medieneinsatz, Medieninteresse und Lernerfolg unter-
sucht, um daraus Riickschliisse zu ziehen, wie man die Schiilerinnen und Schiiler beim
- bildungspolitisch geforderten - Erwerb von Geomedienkompetenz unterstiitzen kann.
Die Messung der Geomedienkompetenz der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ist hin-
gegen nicht Ziel dieser Arbeit, weil die Grundlagen dafiir erst mit dieser Arbeit gelegt
werden.

6.2 Methodisches Vorgehen

Zur Beantwortung der o. g. Fragen wurde ein Fragebogen mit insgesamt 108 Items ent-
wickelt. Einige Itembatterien entstammen dabei bereits durchgefiihrter Untersuchungen
wie z. B. der PISA-Studie 2003 oder den Interessenstudien von HemmMeER & HEMMER
(1997). Diese sind in der nachfolgenden Ubersicht gekennzeichnet. Als Antworttypen
wurden Nominalskalen und vier- bzw. flinfstufige Rating-Skalen verwendet. Folgende
Merkmale wurden erfasst:

Tab. 14: Ubersicht der Items dieser Untersuchung

Itembatterie Items Origi-
nal-
studie
Allgemeine Geschlecht
Schiilermerkmale Geburtstag
Schulart
Klasse
Lieblingsfach
Letzte Erdkundenote
Computerzugang Zugang zum Computer PISA
Internetzugang 2003
Dauer des regelmiBigen Computerzugangs in Jahren
AuBerschulische Com- |Haufigkeit der Computernutzung fiir die Schule PISA
puternutzung Dauer der Computernutzung fiir die Schule 2003
Haufigkeit der Computernutzung in der Freizeit
Dauer der Computernutzung in der Freizeit
Schulische Computer- [Haufigkeit der Nutzung des Computers im Unterricht
nutzung Fach mit der hidufigsten Computernutzung
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Itembatterie Items Origi-
nal-
studie
Kontrolliiberzeugung |Computerspiel starten PISA
des Computers Computerspiele spielen 2003
,»Wie gute beherrschst du die Datei 16schen
folgenden Aufgaben am Datei 6ffnen
Comp“_ter?_ Datei drucken
Ich weil} nicht, was das be- 1\V[jt der Maus Bilder zeichnen
deutet.
Ich weil}, was das bedeutet, Scrol.lep
kann es aber nicht. Datei sichern
Ich kann das mit Hilfe von je- [Datei verschieben
mand anderen. Diagramm mit Tabellenkalkulationsprogramm erstellen
Ich kann das sehr gut alleine. .
Virenprogramme nutzen
Datenbank erstellen
Multimedia-Priasentation mit Ton, Bildern und Video er-
stellen
PowerPoint-Priasentation erstellen
Eine Website erstellen
Computerprogramm erstellen
Ins Internet gehen
E-Mails schreiben und versenden
Dokumente aus dem Internet herunterladen
Musik aus Internet herunterladen
Datei an E-Mail anhidngen
Einstellung zum Com- |Es ist mir sehr wichtig, mit dem Computer zu arbeiten. PISA
puter Es macht mit wirklich Spal3, mit dem Computer zu arbei- 2003
,Wenn du iiber deine Erfah- |ten.
rungen mit Computern nach- |[ch benutze den Computer, weil ich sehr daran interessiert
denkst: Wie sehr stimmst du bin
den folgenden Aussagen zu? . ) . . .
i g" ,g Wenn ich am Computer arbeite, vergesse ich die Zeit.
stimme tiberhaupt nicht zu
stimme eher nicht zu
stimme eher zu
stimme vo6llig zu
Einstellung zum Fach |Erdkunde befasst sich mit aktuellen Menschen-/Gesell- In An-
Erdkunde schafts-/Umweltproblemen. lehnung
Bitte kreuze an, was auf dich |[Mich interessiert Erdkunde sehr. an OBER-
zutrifft. Der Erdkundeunterricht macht mir Spaf. MAIER
trifft {iberhaupt nicht zu Ich interessiere mich fiir die Dinge, die ich in Erdkunde 1997,
trifft weniger zu lerne Hra-
trifft teilwei ’ . .
tgfft Zel;vgﬁlcsf ZZS In Erdkunde kann man Wissen aus anderen Fichern ein- WATSCH
trifft vollkommen zu setzen. et al.
Die Themen, die wir in Erdkunde behandeln, finde ich 2005
spannend. HeiLic
Das Wissen aus dem Geographieunterricht kann man 1984

auch in anderen Fichern einsetzen.

Erdkunde ist ein Fach, das moderne Techniken anwendet.
Ich freue mich auf meine Erdkundestunden.

Ich denke auch auBerhalb des Unterrichts iiber geographi-
sche Fragen nach.

Erdkunde ist mein Lieblingsfach.
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Itembatterie Items Origi-
nal-
studie

Verwendung von Geo- |Erdkundebuch In An-
medien im Unterricht |Atlas oder Karten lehnung
. Wie oft setzt dein Lehrer | Statistiken oder Tabellen an
diese Medien im Erdkunde- |Fotos oder Bilder HeMMER
unterricht ein?" Originale Gegenstinde (Steine 0.4.) &
nie Erlebnis- oder Reiseberichte HemMER
selten .
gelegentlich Filme 1997
regelmiBig Zeichnungen oder Abbildungen
jede Stunde Schemata oder MindMaps

Animationen,animierte Darstellungen

Prisentationen

Computer-Lernprogramme

Luft- oder Satellitenbilder

Erlebnis- oder Reiseberichte

Aktuelle Zeitschriften, Zeitungsausschnitte

Internet

Geographische Informationssysteme

Computer allgemein
Interesse an einzelnen |Erdkundebuch In An-
Geomedien Atlas oder Karten lehnung
Wi ist dein Interesse an Statistiken oder Tabellen an
diesen Medien?* Fotos oder Bilder HemmER
Begriff unklar Originale Gegenstinde (Steine 0.4.) &
nteressiert mich micht Erlebnis- oder Reiseberichte HEMMER
1n?eress.1ert mich wenig Filme 1997
teils, teils
interessiert mich Zeichnungen oder Abbildungen
interessiert mich sehr Schemata oder MindMaps

Animationen oder animierte Darstellungen
Prisentationen

Computer-Lernprogramme

Luft- oder Satellitenbilder

Erlebnis- oder Reiseberichte

Aktuelle Zeitschriften, Zeitungsausschnitte
Internet

Geographische Informationssysteme
Computer allgemein
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Itembatterie Items Origi-
nal-
studie

Subjektiver Lernerfolg [Erdkundebuch In An-
durch einzelne Geome- |Atlas oder Karten lehnung
dien Statistiken oder Tabellen an
,,Beim Einsatz dieser Medien Fotos oder Bilder VESTER
verstehe ich den Lernstoff im [QOriginale Gegensténde (Stein 0.4.) 1997
Erdkundeunterricht... Erlebnis- oder Reiseberichte
Begriff unklar Filme
gar nicht . .
schlecht Zeichnungen oder. Abbildungen
mittelmaBig Schemata oder MindMaps
gut Animationen oder animierte Darstellungen
sehr gut Prisentationen

Computer-Lernprogramme

Luft- oder Satellitenbilder

Erlebnis- oder Reiseberichte

Aktuelle Zeitschriften, Zeitungsausschnitte
Internet

Geographische Informationssysteme
Computer allgemein

Quelle: eigene Erhebung in Anlehnung an DeutscHEs PISA-Konsortium 2004, VESTER 1997,
Hemmer & HEMMER 1997; OBERMAIER 1997; HrawarscH et al. 2005; HEiLic 1984

6.3 Statistische Vorgaben
Nach u. a. Rost (2004) gibt es drei Kriterien fiir die Giite eines Tests. Diese sind

. Objektivitdt (Unabhéngigkeit eines Tests vom Versuchsleiter, von der Auswertung
und der Interpretation),

. Reliabilitdat (Messgenauigkeit, d. h. Zuverldssigkeit, dass bei wiederholter Messung
unter gleichen Bedingungen dasselbe Messergebnis herauskommt) und

. Validitat (Gultigkeit der Messung bzw. Aussagefihigkeit des Tests).

Die Objektivitit des Tests ist durch die standardisierte Erhebung in Form eines Frage-
bogens (Durchfiithrungsobjektivitit), die Auswertungsobjektivitit durch Verwendung
von Skalen sowie die Interpretationsobjektivitdt durch Berechnung von Skalenwerten
bzw. —summen gegeben (vgl. Rost 2004). Die Reliabilitdt der einzelnen Itembatterien
wird erwartet, da es sich um bereits statistisch tiberpriifte Items handelt. Dennoch wird
die Reliabilitdt der einzelnen Skalen anhand des Alpha-Koeffizienten von Cronbach, der
fiir Reliabilitétstest international als Priifgro3e anerkannt ist, in den nachfolgenden Dar-
stellungen mit untersucht. Dabei gelten folgende Richtwerte: die untere Grenze fiir zu-
verldssige Messungen liegt bei einem o von 0.6. Zufriedenstellende Messungen weisen
ein o von 0.6 bis bis 0.8 auf, ein Wert von o tiber 0.8 gilt als gut. Die Reliabilitét des
Gesamttests betragt 0=.9089, weshalb der Test als zuverldssig angesehen werden kann.



6. Studie zum Medieneinsatz im Geographieunterricht 83

Bei den nachfolgenden Faktoranalysen wird ebenfalls auf Schwierigkeit und Trenn-
schérfe eingegangen. Die Ergebnisse hierzu finden sich bei den einzelnen Auswertun-
gen. Die Validitédt des Tests kann nur bestimmt werden, wenn ein entsprechendes Au-
Benkriterium vorliegt. Solch ein Auflenkriterium ist eine bereits vorliegende, als giiltig
anerkannte Beurteilung eines bestimmten Personenmerkmals. In dem vorliegenden Fra-
gebogen wurden Personenmerkmale zur Computerkompetenz aus PISA abgefragt. Die
vier in den PISA-Studien differenzierten Typen der Computernutzung konnten in die-
sem Test rekonstruiert werden.

Fiir die Untersuchung wurden im Frithjahr 2006 730 Schiilerinnen und Schiiler aus 35
Klassen aller Altersstufen an Realschulen und Gymnasien in Schleswig-Holstein mit
Hilfe des Fragebogens befragt. Die Auswertung erfolgte mit der Statistik-Software
SPPS unter Verwendung der géngigen Methoden der deskriptiven und analytischen Sta-
tistik (Haufigkeitstabellen, Kreuztabellen, Faktoranalysen etc.); Signifikanztests in Ab-
hiangigkeit von Skala und Normalverteilung (Chi?-Test, H-Test nach Kruskal und Wal-
lis, U-Test nach Mann und Whitney sowie Rangkorrelationen nach Spearman und Ken-
dall); Reliabilitdtsanalyse unter Verwendung von Cronbachs Alpha; Clusterbildung etc.
Zur ausfuihrlichen Darstellung der statistischen Verfahren s. u. a. Bortz & Dorivg 2002;
Kaiser 1972; Rost 2004; Sacus 2004; JansseN & Laatz 2003; Brosius 2002; Bortz 1999;
ZoreL 2005; WittenNBerG & CraMer 2003. Dabei werden pro Skala (Nominal-, Ordinal-
und Intervallskala) und z. T. unterschieden nach Normalverteilung der Variablen die aus
Abbildung 13 ablesbaren Verfahren zur deskriptiven Beschreibung der Variablen ange-
wandt.

Da die zufillige Stichprobe nicht die tatsdchliche Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
in den einzelnen Stufen (Unter-, Mittel- und Oberstufe an Gymnasium und Realschule
in Schleswig-Holstein) représentiert, werden die Daten nach Schulstufen gewichtet. Da-
fiir wird die Anzahl der tatsdchlichen Versuchspersonen innerhalb einer Stufe mit einem
Faktor multipliziert, der die Anzahl der Schiiler in der jeweiligen Stufe pro Schulart im
Schuljahr 2005/2006 représentiert. Die tatsdchlichen Daten stammen dabei vom Statisti-
schen Amt fir Hamburg und Schleswig-Holstein und wurden dort gezielt abgefragt
(s. Anlage 1). Aufgrund der unterschiedlichen Verteilung der Geschlechter in den ein-
zelnen Stufen wird auch das Geschlechterverhéltnis mit gewichtet. Somit ergeben sich
sechs Gewichtungsfaktoren, die auf die Daten angewandt wurden (s. Anlage 1). Um
eine Aussage tiber alle Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 5 bis 13 an den Realschu-
len und Gymnasien in Schleswig-Holstein zu ermoglichen, wird der Gewichtungsfaktor
wihrend der gesamten Analyse beibehalten.

Im nichsten Kapitel folgt nun die deskriptive Darstellung der Ergebnisse. Die statisti-
schen Verfahren werden dabei aus Platzgriinden nur kurz erldutert. Zur vertieften Dar-
stellung wird auf die gingige Statistik-Literatur (s. 0.) verwiesen.
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Abb. 13: Ubersicht iiber die in dieser Untersuchung eingesetzten statistischen Verfahren

Quelle:

Eigene Darstellung
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7. Ergebnisse der Untersuchung

7.1 Allgemeine Schiilermerkmale

Die gewichtete Studie umfasst insgesamt 721 Schiilerinnen und Schiiler'®. 51,2 % davon
sind weiblich, 48,8 % ménnlich.

Die Stichprobe verteilt sich tiber die Klassen 5-13. In Schleswig-Holstein ist eine Ein-
teilung in Sekundarstufe I (Klasse 5-10) und Sekundarstufe II (11-13) iiblich. Da in die-
ser Studie jedoch auch Unterschiede in den verschiedenen Altersstufen untersucht wer-
den sollen, eine Einzelbetrachtung der Klassen den Rahmen der Arbeit aber sprengen
wiirde, werden die Schiilerinnen und Schiiler nach dem Hamburger Modell in die drei
Klassenstufen Unterstufe (5. und 6. Klasse, Realschule und Gymnasium), Mittelstufe
(7., 8., 9. und 10. Klasse, Realschule und Gymnasium) und Oberstufe (11., 12. und 13.
Klasse, Gymnasium) eingeteilt. In dieser Struktur werden auch die Phasen der kogniti-
ven Entwicklung nach Piaget beriicksichtigt. Bis zum 12. Lebensjahr befinden sich die
Kinder danach im konkretoperationalen Stadium, in dem ihr Denken rein intuitiv und
von direkter Wahrnehmung beeinflusst ist. Ab dem 12. Lebensjahr (= 7. Klasse) folgt
das formaloperationale Stadium, das durch abstraktes Denken und das Ziehen von
Schlussfolgerungen charakterisiert wird (vgl. Gace & BErRLINER 1996). Eine Aussage, die
gleichzeitig fiir alle Schiiler der 5. bis zur 10. Klassen gelten soll, wire somit unbrauch-
bar.

In der gesamten gewichteten Stichprobe sind die Schiilerinnen und Schiiler zu 28,2 % in
der Unterstufe, zu 57,3 % in der Mittelstufe und zu 14,5 % in der Oberstufe. 23,9 % der
untersuchten Schiilerinnen und Schiiler besuchen die Realschule, 74,7 % das Gymnasi-
um. Die Gewichtungstabelle und die Ausgangstabelle des Statistischen Amts fiir Ham-
burg und Schleswig-Holstein befinden sich in Anlage 1.

Letzte Erdkundenote

Die letzte Erdkundenote war im Schnitt eine 2,7. Die Noten verteilen sich dabei folgen-
dermallen:

Tab. 15: Prozentuale Verteilung der Erdkundenoten

Note 1 2 3 4 5 6

% 6 35 42 15 2 0,5

Quelle: Eigene Erhebung

' Neun Fragebodgen wurden aufgrund fehlerhafter Angaben aus der Untersuchung ausgeschlossen
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Lieblingsfach

Tabelle 16 stellt die Lieblingsficher der Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Klassenstufen dar. Sortiert sind die Daten nach dem prozentualen Anteil der gesamten
Stichprobe. Mehrfachnennungen waren moglich.

Tab. 16: Lieblingsficher der Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Klassenstufen

_— Midchen (%) Jungen (%) Gesamt
Lieblings- ) . °
fach Unter- | Mittel- | Ober- | Ge- | Unter- | Mittel- | Ober- | Ge- (%)

stufe | stufe | stufe | samt | stufe | stufe | stufe | samt

n 101 211 57 369 102 202 48 352 721
Mathematik 32,6 22,4 204 249 50,01 29,3 14,8 33,3 29,0
Englisch 32,6 13,7 23,2 20,3 26,9 12,1 12,0 16,4 18,4
Biologie 34,9 16,1 19,0 21,7 19,2 13,6 11,1 14,9 18,4
Musik 37,2 12,2 3,5 17,7 423 5,6 2,8 15,8 16,8
Erdkunde 25,6 5,9 16,2 12,8 34,6 12,6 25,9 20,8 16,7
Geschichte 23,3 8,3 10,6 12,7 0,0 12,6 204 10,0 11,4
Deutsch 14,0 9,8 26,8 13,5 7,7 8,6 9,3 8,4 11,0
Physik - 7,8 1,4 53 - 19,2 12,0 12,7 8,9
Religion 23,3 4,4 3,5 9,4 15,4 4,0 1,9 7,0 8,3
Chemie - 4,9 2,8 32 - 8,6 8,3 7,2 5,2
Informatik - 1,0 1,4 0,8 - 7,1 6,5 4.9 2,8
WiPo - 1,5 4,2 1,5 - 3,5 0,0 3,4 2,4

Quelle: Eigene Erhebung

Die Lieblingsficher aller Schiilerinnen und Schiiler sind Mathematik, Englisch und Bio-
logie. Die Schiilerinnen tendieren am ehesten zu Mathematik, Biologie und Englisch,
gefolgt von Musik und Deutsch. Die Schiiler hingegen bevorzugen Mathematik, Erd-
kunde und Englisch, gefolgt von Musik und Biologie. Die Ergebnissen decken sich an-
ndhernd mit denen der Studien von Wypra (2000) und ExceLn & EuLer (2005).

Erdkunde nimmt besonders bei den ménnlichen Schiilern eine grofe Rolle ein: fiir
20,8 % der Jungen ist es im Vergleich mit den elf anderen Fichern das zweitliebste
Fach. Hingegen ist Erdkunde nur bei 12,8 % der Schiilerinnen ein Lieblingsfach. Fiinf
Fécher rangieren in der Beliebtheitsskala davor.

Besonders deutlich werden die Unterschiede in den Vorlieben der Jungen und Médchen,
wenn man sich die nachfolgende Abbildung ansieht. Hierin sind die Differenzen der
prozentualen Anteile in der Nennung eines Fachs als Lieblingsfach dargestellt.
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Abb. 14: Differenz der prozentualen Anteile zwischen Schiilern und Schiilerinnen in der
Nennung des Lieblingsfachs
Quelle: Eigene Erhebung, Abbildung in Anlehnung an ENGELN & EULER 2005

Es lasst sich klar die klassische Rollenverteilung erkennen, die bereits in den Studien
von Hannover (1991), Beinke & Richter (1993) sowie Drudy (1996), zitiert in HERBER
et al. (2001), untersucht und belegt wurde: Méddchen zeigen gegeniiber typisch maskuli-
nen, unpersonlichen Fiachern eine starke Abneigung, wihrend Jungen gegeniiber typisch
femininen Handlungen eine ablehnende Haltung einnehmen (vgl. HerBer et al. 2001,
S. 7). Erdkunde, wie aus dieser Abbildung ersichtlich, ist also eindeutig eine Doméne
der Jungen (vgl. auch Goray 2000; Hemwic 1982; Hemmer & Hemmer 1997 bzw. Kapitel
5.2.4). Auch der dort genannte Unterschied im Interesse an Erdkunde in den einzelnen
Klassenstufen zeigt sich in Tabelle 16: Die Unterstufenschiilerinnen und -schiiler nen-
nen Erdkunde weitaus héufiger als Lieblingsfach als die Mittel- und Oberstufenschiile-
rinnen und -schiiler.
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7.2 Computerkompetenz

Ein Merkmal, von dem ein wichtiger Einfluss auf die Geomedienkompetenz erwartet
wird, ist die Computerkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler. Das Ziel dieses Kapi-
tels ist deshalb zundchst die Beantwortung der Frage:

., Wie hoch ist das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer in der
gesamten Stichprobe, geschlechtsspezifisch und in den einzelnen Klassen-
Stufen?

Untersuchte Kriterien sind der Zugang zum Computer, das Einstiegsalter der Computer-
nutzung, die Nutzungshéufigkeit des Computers fiir und in der Schule sowie in der Frei-
zeit, das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer und die generelle Einstellung
zum Computer (vgl. OECD 2006). Die Ergebnisse werden in den nachfolgenden Kapi-
teln ausfiihrlich dargestellt. Abschlieend wird die in den PISA-Studien vorgenommene
Typisierung in Enthusiasten, Freizeitnutzer, Pragmatiker und Unerfahrene (vgl. Kapitel
5.3.4) nachgestellt.

7.2.1 Zugang zum Computer

96 % der befragten Schiilerinnen und Schiiler gaben an, zu Hause regelméfig Zugang
zu einem Computer mit Internetanschluss zu haben. 55 % besitzen dabei einen eigenen
Computer, 41 % nutzen den Computer gemeinsam mit Eltern und/oder Geschwistern.
Mit Hilfe eines Signifkanztests wurde untersucht, ob es einen Zusammenhang zwischen
Computerzugang und Klassenstufe oder Geschlecht gibt. Ein Signifikanztest dient der
Feststellung, ob ein Unterschied oder ein Zusammenhang zwischen zwei Vergleichs-
gruppen oder Variablen zufillig zustande gekommen ist. Das Ergebnis eines Signifi-
kanztests ist die sog. Irrtumswahrscheinlichkeit p, die die Wahrscheinlichkeit angibt,
dass der Unterschied oder der Zusammenhang zufillig ist. Ein p von 0,05 bedeutet, dass
mit einer Wahrscheinlichkeit von 95 % davon ausgegangen werden kann, dass der Un-
terschied/Zusammenhang nicht zufillig ist. Bei einem p<0,05 spricht man demnach von
einem signifikanten Unterschied/Zusammenhang (gekennzeichnet mit *), bei p<0,01
handelt es sich um einen sehr signifikanten Unterschied/Zusammenhang (**) und ein
p<0,001 (***) signalisiert einen hochst signifikanten Unterschied/Zusammenhang. Die
verwendete Statistiksoftware SPSS geht bei der sog. Nullhypothese immer davon aus,
dass es keinen Unterschied zwischen zwei Gruppen gibt. Mit der Asymptotischen Signi-
fikanz wird ,,die exakte Irrtumswahrscheinlichkeit, mit der die Nullhypothese fdlschli-
cherweise verworfen wiirde* berechnet (WittenBerg & Cramer 2003, S. 199). Ist die
Asymptotische Signifikanz bei solchen Vergleichstest also .000 kann man davon ausge-
hen, dass es einen Unterschied zwischen den getesteten Gruppen gibt (vgl. u. a. ZoreL
2005; Sachs 2004; Brosius 2002; Bortz 1999; Bortz & DorinG 2002). SPSS gibt bei der
Asymptotischen Signifikanz maximal 3 Nachkommastellen aus. Eine Irrtumswahr-
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scheinlichkeit von p=.000 kann aber tatsidchlich nicht exakt 0.000 sein. Deshalb wird im
Folgenden statt p=.000 ordnungshalber p~.000 geschrieben.

In dem vorliegenden Fall wird die folgende Nullhypothese untersucht: Es gibt keinen
Zusammenhang zwischen dem Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler und Zugang zu
einem Computer.

Als Testverfahren wird bei der Kombination zweier nominalskalierter Items (Ge-
schlecht und Zugang zum Computer) ein Chi*-Test durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieses
Tests in SPSS sind folgende: Mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p<.001 kann die
Nullhypothese verworfen werden. Das bedeutet mit anderen Worten: es gibt einen sta-
tistisch sehr signifikanten Zusammenhang zwischen der Art des Zugangs zum Computer
und dem Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler: 66,8 % der Jungen verfiigen iiber
einen eigenen Computer und nur 30,9 % nutzen einen Familiencomputer. Bei den Méid-
chen hingegen besitzen nur 44,1 % einen eigenen Computer wihrend 51,2 % einen PC
gemeinsam mit der Familie nutzen. Das ist ein Unterschied von jeweils mehr als 20 %.
Nur 3,5 % der Schiilerinnen und Schiiler haben zu Hause iiberhaupt keinen Zugang zum
Computer.

Das Mal} des Zusammenhangs zwischen zwei nominalskalierten Variablen ist der Wert
Cramer’s V. Der entsprechende Wert bei ordinal- bzw. intervallskalierten Variablen ist
der Korrelationskoeffizient. Cramer’s V kann einen Wert zwischen 0 = kein Zusammen-
hang und 1 = sehr hoher Zusammenhang annehmen (vgl. ZoreL 2003).

Zwischen Geschlecht und Computerzugang besteht eine Verbundenheit von Cramer’s
V = .256 mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p~.000. Beim Korrelationskoeffizien-
ten und bei Cramer’s V gilt, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass ein Fak-
tor einen anderen zu 100 % beeinflusst. Beim Computerzugang gibt es weitere Einfluss-
faktoren wie z. B. Alter, finanzielle Verhiltnisse der Eltern, kulturelles Umfeld der Fa-
milie, Einstellung der Eltern zu IKT, die die Art des Zugangs beeinflussen. Die wesent-
liche Aussage ist hier demnach, dass ein Zusammenhang besteht (vgl. auch Brosius
2002, S. 506, Ricuter et al. 2001).

Auch nach Klassenstufen unterteilt gibt es signifikante Unterschiede im Zugang zum
Computer: In der Unterstufe besitzen 41 % der Schiilerinnen und Schiiler einen eigenen
PC, in der Mittel- und Oberstufe sind es hingegen jeweils etwas 60 %. Wihrend bei den
Midchen das Verhiltnis zwischen Familien- und eigenem Computer in der Mittel- und
Oberstufe jeweils bei etwa 50 % liegt, steigt die Anzahl der Jungen mit eigenem Com-
puter, neben dem oben ausgewiesenen geschlechtsspezifischen Unterschied, auch mit
zunehmender Schulstufe relativ stark an. In der Oberstufe besitzen 81 % der Jungen,
aber nur 46 % der Méadchen einen eigenen Computer. Die Anzahl der Schiilerinnen und
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Schiiler ohne Computerzugang ist in allen Klassenstufen dhnlich verteilt und schwankt
um die 5 %-Marke (vgl. Tabelle 17).

Tab. 17: Zugang zum Computer

Stufe Geschlecht Zugang zum Computer (%)
kein Familien- eigener
n | Zugang zu Hause Computer Computer
Unterstufe | weiblich 101 7,3 63,5 29,2
méannlich 102 4,1 43,9 52,0
Total 203 5,7 53,6 40,7
Mittelstufe | weiblich 211 3.8 46,0 50,2
ménnlich 202 1,5 27,8 70,7
Total 413 2,7 37,2 60,1
Oberstufe weiblich 57 3,6 50,0 46,4
ménnlich 48 4,3 14,9 80,9
Total 105 3.9 34,0 62,1

Quelle: Eigene Erhebung

7.2.2 Alter des Einstiegs in die Computernutzung

Interessant ist das Einstiegsalter der Computernutzung: Je spéter die Kinder geboren
wurden, umso frither haben sie Zugang zu einem Computer mit Internetanschluss. Bei
den Geburtsjahrgidngen 1984 - 1987 liegt das durchschnittliche Einstiegsalter bei 13,5
Jahren. Bei den Jahrgéngen 1988 bis 1991 bei 10,6 und bei den Jahrgdngen 1992 bis
1995 bei 8,0 Jahren. Erkldren lidsst sich dieses Phidnomen durch den Preisverfall bei
Hard- und Software sowie der — bereits in Kapitel 5.3.1 erwihnten — stark gestiegenen
Anzahl an Haushalten mit Computer- und Internetausstattung.

Das unten stehende Streudiagramm (Abbildung 15) zeigt den Zusammenhang grafisch.
Der Korrelationskoeffizient, also das Mall des Zusammenhangs zwischen Geburtsjahr
und Einstiegsalter, betrigt r=-.438 (Spearman Correlation fiir intervallskalierte, nicht
normalverteilte oder ordinalverteilte Variablen), was auf eine relativ starke negative
Korrelation hinweist. Die Korrelation ist hochst signifikant mit p=.000. Das in der Ab-
bildung mit angegebene R? gibt das Mal3 der Bestimmtheit an. Je hoher R? umso eindeu-
tiger wird die gesamte Streuung der Messwerte erkldrt. R? kann maximal den Wert 1 an-
nehmen. Alle Werte liegen dann auf einer Geraden, der Zusammenhang zwischen den
beiden untersuchten Variablen ist perfekt linear (vgl. Brosius 2002).
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Abb. 15: Zusammenhang zwischen Geburtsjahr und Einstiegsalter der
Computernutzung
Quelle: Eigene Erhebung

7.2.3 Nutzung des Computers in der Freizeit, fiir die Schule und in der Schule

In Bezug auf die Nutzung des Computers wurden drei verschiedene Situationen unter-
sucht: die Nutzung der Computers fiir die Schule, die Nutzung des Computers zur Frei-
zeitbeschiftigung und die Nutzung des Computers in der Schule. Dabei spielt nicht nur
die Haufigkeit des Computereinsatzes, sondern auch die jeweilige Dauer eine Rolle. Zu-
ndchst wird betrachtet, wie das Nutzungsverhalten des Computers fiir die Schule aus-
sieht.

Nutzung des Computers fiir die Schule

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, wie hdufig sie den Computer fiir die
Schule nutzen und wie lange die Nutzung dann durchschnittlich dauert. Danach nutzen
59,7 % der Schiilerinnen und Schiiler den Computer gar nicht bzw. nicht regelmifig fiir
die Schule und nur 20,1 % nutzen ihn hiufiger als zweimal wochentlich zur Bearbeitung
von schulischen Aufgaben.
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Die nichste Frage wire, ob sich Jungen und Médchen hinsichtlich ihrer Nutzung des
Computers fiir die Schule unterscheiden.
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nicht regelmifBig

0% [ ménnlich

téaglich

1-2 mal wochentlich
3-4 mal wéchentlich

Computernutzung fiir die Schule

Abb. 16: Computernutzung fiir die Schule
Quelle: Eigene Erhebung

Bei ordinalskalierten oder intervallskalierten und nicht normalverteilten Variablen wird
zum Vergleich zweier Stichproben der U-Test nach Mann-Whitney durchgefiihrt. Ziel
dieses Test ist der Vergleich zweier Stichproben hinsichtlich ihrer zentralen Tendenz.
Dafiir werden die Messwerte in eine Rangreihenfolge gebracht und die einzelnen Rang-
plétze aufsummiert. Anschlieend werden die Rangsummen mit der Anzahl der Mess-
werte umgerechnet in den Wert U als Priifgr68e des Tests (vgl. u. a. ZoreL 2005). Der
Mann-Whitney-U-Test ist ebenfalls Bestandteil der Statistiksoftware SPSS. Neben dem
Mann-Whitney-U-Test werden die Daten auch mit dem Wilcoxon-Test gepriift. Dieser
vergleicht jedoch die Mediane zweier abhédngiger Gruppen (z. B. Befragung der selben
Gruppe vor und nach einem bestimmten Ereignis) und spielt in diesem Fall deshalb kei-
ne Rolle. Sowohl der Mann-Whitney-U-Test als auch der Wilcoxon-Test ndhern sich
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bei Fallzahlen >20 sehr schnell der Normalverteilung an, weshalb man aus den Priifgro-
Ben auch (das tabellierte) z als Priifgro8e berechnet.

Jungen und Médchen unterscheiden sich in der Nutzung des Computers fiir die Schule
signifikant voneinander, wie auch Abbildung 16 zeigt: Jungen nutzen den Computer
deutlich haufiger fiir schulische Zwecke als Middchen (der mittlere Rang der Médchen
liegt bei 274,70, der der Jungen bei 314,42, p=.002).

Interessant sind auch die Unterschiede in der Nutzung pro Klassenstufe: Zwischen Un-
ter- und Mittelstufe gibt es keine signifikanten Unterschiede, hingegen unterscheiden
sich die Schiiler der Mittel- und der Oberstufe hochst signifikant in der Nutzungshéufig-
keit des Computers fur die Schule. Die nachfolgende Tabelle 18 zeigt die Haufigkeit der
Computernutzung fiir die Schule pro Klassenstufe und Geschlecht mit den jeweiligen
prozentualen Anteilen. Zusétzlich ist die Irrtumswahrscheinlichkeit p als Mal3 der
Wahrscheinlichkeit angegeben, mit der die Nullhypothese ,,Es gibt keinen Unterschied
in der Computernutzung fiir die Schule zwischen Mcddchen und Jungen®, jeweils gemes-
sen in den einzelnen Klassenstufen, verworfen werden kann. Ein p von .000 besagt
demnach, dass die Nullhypothese verworfen werden muss.

Wihrend in der Unterstufe 83,2 % der Miadchen und 50 % der Jungen angaben, den
Computer gar nicht oder nicht regelméBig fiir die Schule zu verwenden, sind es in der
Oberstufe nur noch 22,8 % der Méadchen und 22,9 % der Jungen. Signifikante Ge-
schlechterunterschiede traten dabei in der Unter- und Mittelstufe auf. Zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit in einem
Bereich, in dem die Nullhypothese eigentlich angenommen werden miisste. Sieht man
sich jedoch die prozentualen Anteile in der Nutzungshéufigkeit an, bleibt der Eindruck,
dass man die Nullhypothese fdlschlicherweise annehmen und somit einen sog. a-Fehler
oder auch Fehler 1. Art begehen wiirde. In Anbetracht der Tatsache, dass die Irrtums-
wahrscheinlichkeit nur 5,4 % betrdgt und die prozentuale Verteilung gegen eine gleich-
artige Nutzungshdufigkeit bei Maddchen und Jungen spricht, wird die Nullhypothese in
diesem Fall trotz der leicht erhdhten Irrtumswahrscheinlichkeit verworfen und ein Un-
terschied zwischen Madchen und Jungen auch in der Oberstufe konstatiert.

Die Nutzungsdauer fiir schulische Zwecke betriagt bei 74,1 % der Schiiler bis zu einer
Stunde. 20,4 % nutzen den Computer 1-2 Stunden und 5,5 % mehr als zwei Stunden fiir
die Schule. Bildet man eine Gruppe von ,,Powerusern®, die den Computer taglich mehr
als 2 Stunden fiir die Schule nutzen, so zeigt sich, dass nur 2 % der Schiilerinnen und
Schiiler zu dieser Gruppe gehoren. Signifikante Unterschiede zwischen Geschlecht
(Mann-Whitney-U-Test: p=.310) oder Klassenstufe (Kruskal-Wallis-H-Test: p=.658)
bestehen hierbei nicht (Tabelle 19).
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Tab. 18: Haufigkeit der Computernutzung fiir die Schule, unterteilt nach Klassenstufe

und Geschlecht
Stufe Geschlecht Computernutzung fiir die Schule (%)
gar nicht 1-2 mal | 3-4 mal | tdglich | Total
nicht regel- wWoO- wo0-
n miBig | chentl. | chentl.

Unterstufe | weiblich 101 2,0 81,2 11,9 5,0 - 100,0
p~=.000 ménnlich 102 - 50,0 38,2 7,8 39| 100,0

Total 103 1,0 65,5 25,1 6,4 2,01 100,0
Mittelstufe |weiblich 211 3.8 58,2 23,6 10,1 43 100,0
p=.023 ménnlich 202 9,0 46,3 22,4 13,4 9,01 100,0

Total 413 6,4 52,3 23,0 11,7 6,6/ 100,0
Oberstufe | weiblich 57 - 22,8 36,8 29,8 10,5] 100,0
p=.054 minnlich 48 - 22,9 27,1 18,8 31,31 100,0

Total 105 - 22,9 32,4 24,8 20,0 100,0
Gesamt 721 4,0 51,7 25,0 11,9 7,3 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Tab. 19: Haufigkeit und Dauer der Computernutzung fiir die Schule

Hiufigkeit der Dauer der Computernutzung fiir die Schule (%) Total
C t t
f,_"“;‘,’“s";“‘: 8| bis05 | 05-1 | 12Std. | 2-4Std. | mehrals
Hr qie Sehule Std, Std, vier Std.
n=626
nicht regelméaBig 15,1 27,1 9,6 1,5 0,4 53,7
1-2 mal wochentlich 4,9 13,5 7,4 0,6 - 26,3
3-4 mal w6chentlich 3,3 6,1 2,1 0,6 0,3 12,3
taglich 0,6 3,7 1,3 1,0 1,0 7,7
Total 23,8 50,3 20,4 3,7 1,8 100,0

Quelle: Eigene Erhebung



7. Ergebnisse der Untersuchung 95

Nutzung des Computers in der Freizeit

Ganz anders sieht es bei der Nutzung des Computers in der Freizeit aus: Hier gaben nur
noch 20 % der Schiilerinnen und Schiiler an, den Computer gar nicht bzw. nicht regel-
méBig zu nutzen. In diesem Punkt herrschen signifikante Geschlechterunterschiede:
54,6 % der Méadchen, aber 72,4 % der Jungen nutzen den Computer tdglich oder 3-4
mal wochentlich (p =.000). Die nachfolgende Tabelle stellt die freizeitbezogene Com-
puternutzung in prozentualen Anteilen pro Geschlecht und Klassenstufe dar.

Tab. 20: Haufigkeit der Computernutzung in der Freizeit, unterteilt nach Klassenstufe

und Geschlecht

Stufe Geschlecht Computernutzung in der Freizeit (%)

gar nicht | nicht 1-2 mal | 3-4 mal | tiglich | Total
regel- wo0- wo-
n milig | chentl. | chentl

Unterstufe | weiblich 101 2,0 40,8 28,6 19,4 9,2 100,0
p~=.000 ménnlich 102 3.9 15,5 23,3 34,0 23,3 | 100,0
Total 103 3,0 27,9 25,9 26,9 16,4 100,0
Mittelstufe [weiblich 211 1,0 21,2 14,9 20,2 42,81 100,0
p=.001 ménnlich 202 ,5 15,9 8,0 15,9 59,7( 100,0
Total 413 ,7 18,6 11,5 18,1 51,1{ 100,0
Oberstufe | weiblich 57 1,8 15,8 14,0 24,6 43,91 100,0
p=.000 ménnlich 48 6,3 4,2 10,4 79,2( 100,0
Total 105 1,0 11,4 9,5 18,1 60,0 | 100,0
Gesamt 721 1,4 19,8 15,0 20,6 42,7 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Hierbei wird deutlich, dass die Computernutzung bei den Jungen stets signifikant hoher
ist als bei den Madchen, womit die Nullhypothese: ,,Es gibt keinen Unterschied in der
[reizeitbezogenen Nutzungshdufigkeit des Computers zwischen Jungen und Mcddchen*
mit nahezu 100 % Wahrscheinlichkeit verworfen werden kann. Zusétzlich gibt es auch
zwischen den Klassenstufen signifikante Unterschiede: Die Nutzungshédufigkeit nimmt
mit zunehmender Klassenstufe ebenfalls stark zu. Deutlich wird dies auch im nachfol-
genden Diagramm, in dem die Nutzungshdufigkeit nach Klassenstufen unterschieden
dargestellt wird.
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Abb. 17: Hdufigkeit der Computernutzung in der Freizeit nach Klassenstufe
Quelle: FEigene Erhebung
Tab. 21: Dauer der Computernutzung in der Freizeit, unterteilt nach Geschlecht
Dauer der Computernutzung Anteil pro Geschlecht (%)
in der Freizeit oy 1
weiblich mannlich Total
n 369 351 721
bis 0,5 Std. 14,3 6,4 10,4
0,5 bis 1 Std. 38,0 304 34,2
1-2 Std. 35,7 31,3 33,5
3-4 Std. 6,9 19,4 13,1
mehr als 4 Std. 5,1 12,5 8,8
Total 100,0 100,0 100,0

Quelle: Eigene Erhebung
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Auch in der Dauer der Nutzung gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern. Gefragt danach, wie lange die Computernutzung in der Freizeit jeweils im
Schnitt dauert, gaben 12 % der Médchen, aber 32 % der Jungen an, dass die Nutzungs-
dauer mehr als drei Stunden betrédgt (Tabelle 21).

Mit der Anwendungshéufigkeit des Computers geht eine Zunahme der Nutzungsdauer
einher: 51,7 % der Jungen, die den Computer tiglich verwenden, nutzen ihn mehr als
drei Stunden. Bei denen, die ihn 3-4 mal wochentlich nutzen, betrdgt die Dauer der Nut-
zung zu 95,8 % nur noch bis zu 2 Stunden. Bei den Midchen ist es dhnlich, obwohl die
Computernutzung nicht ganz so lange dauert wie bei den Jungen: bei 26,4 % der tigli-
chen Nutzerinnen dauert die Anwendung mehr als drei Stunden. Bei den Médchen, die
den Computer 3-4 mal wochentlich nutzen, betrdgt die Nutzungsdauer zu 91,6 % bis zu
2 Stunden (Tabelle 22).

Tab. 22: Haufigkeit und Dauer der Computernutzung fiir die Schule, unterteilt nach Ge-

schlecht
Geschlecht | Computernutzung Dauer Computernutzung Freizeit (%)
Freizeit bis 0,5 [ 0,5bis | 1-2 3-4 mehr
Std. 1 Std. Std. Std. als 4
Std. Total
weiblich nicht regelméaBig 6,4 11,6 7,2 0,3 0,3 25,8
n =345 1-2 mal wochentlich 2,0 9,9 6,1 ,6 - 18,6
3-4 mal wochentlich 3,2 6,7 9,0 1,4 3 20,6
taglich 2,6 9,9 13,3 4,6 4,6 35,1
Total 14,2 38,0 35,7 7,0 5,2 100,0
méinnlich nicht regelméaBig 3,8 5,8 3,5 1,2 - 14,3
n=342 1-2 mal wochentlich - 5,6 3,8 23 0,3 12,0
3-4 mal wochentlich 1,2 11,1 7,9 0,6 0,3 21,1
taglich 1,5 8,2 15,8 15,2 12,0 52,6
Total 6,4 30,7 31,0 19,3 12,6 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Auch im Hinblick auf die Nutzung des Computers in der Freizeit lassen sich Poweruser
identifizieren. Dies sind solche Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer tiglich
mehr als zwei Stunden fiir Freizeitaktivitdten nutzen. In dieser Gruppe befinden sich
9,2 % der Médchen und 27,2 % (!) der Jungen. Noch einmal zum Vergleich: Poweruser
in Bezug auf die schulische Nutzung sind 0,6 % der Madchen und 1,2 % der Jungen.
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Nutzung des Computers im Unterricht

Beziiglich der Computernutzung im Unterricht gaben 17 % der befragten Schiilerinnen
und Schiiler an, den Computer nie im Unterricht einzusetzen. 45,2 % nutzen den Com-
puter im Unterricht mehrmals im Jahr, 29,5 % mehrmals im Monat. Nur 8 % der Schii-
lerinnen und Schiiler gaben an, den Computer mehrmals in der Woche im Unterricht
einzusetzen.

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Haufigkeit des Computereinsatzes unterteilt nach
Klassenstufen.

Tab. 23: Haufigkeit der Computernutzung im Unterricht

Haufigkeit der Compu- Klassenstufe (%)
ternutzung im Unterricht Unterstufe Mittelstufe Oberstufe Total

n 203 413 105 721
nie 21,4 16,3 11,7 17,1
mehrmals im Jahr 36,8 50,9 38,8 45,2
mehrmals im Monat 29.4 27,3 38,8 29,5
mehrmals in der Woche 12,4 49 10,7 7,8
taglich - 0,7 - 0,4
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Auch in der Oberstufe sind es danach noch knapp 50 % der Schiilerinnen und Schiiler,
die den Computer nie oder nur mehrmals pro Jahr im Unterricht einsetzen. In der Mit-
telstufe ist die Haufigkeit des Computereinsatzes dabei am geringsten.

Fazit: Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Computer den Untersuchungen nach
sehr hdufig in der Freizeit und nur relativ selten fiir schulische Zwecke. Es gibt jedoch
nur 4 %, die den Computer gar nicht in der Freizeit oder fiir die Schule nutzen. Im Un-
terricht nutzen etwa 60 % der Schiilerinnen und Schiiler den Computer nie oder nur
mehrmals im Jahr.
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7.2.4 Kontrolliiberzeugung des Computers

Um die Kontrolliiberzeugung im Umgang mit dem Computer zu messen und weitere
Analysen darauf anwenden zu kénnen, wurde ein Teil des Computertests aus der PISA-
Studie 2003 in den Fragebogen tibernommen. Kontrolliiberzeugung meint dabei die
selbst eingeschitzte Fahigkeit, bestimmte Aufgaben am Computer in einem bestimmten
Kompetenzgrad durchfithren zu kénnen. Sémtliche folgenden Werte beziehen sich also
auf das Bild, das die Schiilerinnen und Schiiler von sich selbst haben.

Der PISA-Computer-Test misst die selbst eingeschitzte Kompetenz

. im Umgang mit Routineaufgaben am Computer,
. mit Aufgaben, die eine gewisse Komplexitit enthalten sowie
. mit Aufgaben in Zusammenhang mit dem Internet.

Diese drei einzelnen Faktoren setzen sich dabei aus mehreren Items zusammen, zu de-
nen die Antwortmoglichkeiten:

0 = Ich weil} nicht, was das bedeutet

1 = Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
2 = Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem

3 = Ich kann das sehr gut alleine

zur Verfligung standen (vgl. OECD 2006, Anlage). Je hoher der Wert, umso hoher ist
folglich das selbst eingeschitzte Vertrauen in den Umgang mit mehr oder weniger kom-
plexen Aufgaben der Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT).

Nachfolgend werden die Faktoren mit ihren prozentualen Anteilen an den Antwortmdog-
lichkeiten angegeben. AnschlieBend werden Summenscores fiir die einzelnen Faktoren
gebildet, um zum Schluss einen Gesamtfaktor Computerkompetenz zu berechnen. An-
hand des ersten Faktors werden zusétzlich die wesentlichen statistischen Untersuchun-
gen und Kennwerte dargestellt, die in der weiteren Untersuchung Verwendung finden.
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Faktor 1: Selbstvertrauen im Umgang mit Routineaufgaben
Deskriptive Darstellung der Ergebnisse

Der erste Faktor setzt sich aus zehn Items zusammen, die jeweils die Sicherheit im Um-
gang mit einer Routineaufgabe am Computer beschreiben. Dabei handelt es sich um
Aufgaben einfachster Art wie Dateien 16schen, kopieren oder verschieben. Die Tabelle
24 zeigt die Ergebnisse der Befragung.

Tab. 24: Selbstvertrauen im Umgang mit Routineaufgaben am Computer

»Wie gut beherrschst du am Computer folgende
Aufgaben?“ (%)
Ich weil3 Ich weil3, |Ich kann das| Ich kann
nicht, was das mit Hilfe das sehr
was das bedeutet, | vonjemand | gut alleine
bedeutet kann es anderem
n=678 a.=.7976 aber nicht
Computerspiel starten 0,1 0,6 1,6 97,6
Computerspiele spielen 0,5 0,3 0,7 98,5
Datei 16schen 0,9 1,6 3,6 94,0
Datei 6ffnen 0,8 1,8 3,6 93,9
Datei drucken 1,7 1,4 5,3 91,6
Mit der Maus Bilder zeichnen 1,1 3,8 4.7 90,5
Scrollen 4.8 2,2 5,1 87,9
Datei sichern 3,5 5,1 8,2 83,2
Datei verschieben 1,2 6,2 13,8 78,8
Datei von Diskette kopieren 4.5 12,6 17,7 65,2

Quelle: Eigene Erhebung

Das Selbstvertrauen im Umgang mit diesen Basisaufgaben am Computer ist im Allge-
meinen iiberaus hoch. Uberraschend ist jedoch, dass 16,8 % der Schiilerinnen und Schii-
ler nicht selbststéindig eine Datei sichern, 22,2 % nicht alleine eine Datei von einem Ort
an einen anderen verschieben und 34,8 % keine Datei von einer Diskette kopieren kon-
nen. Einige wichtige Basisaufgaben bzw. das zugehorige Vokabular werden anschei-
nend nicht sicher beherrscht. Diese Zahlen decken sich mit den Ergebnissen der PISA-
Studie 2003 (vgl. OECD 2006, S. 39). Betrachtet man diese drei Items unter den Aspek-
ten Klassenstufenzugehorigkeit und Geschlecht zeigt sich, dass besonders Schiilerinnen
und Schiiler in der Unterstufe unsicher im Umgang mit diesen Aufgaben sind. Aber
auch in der Mittel- und in der Oberstufe finden sich noch Jugendliche, dabei tiberwie-
gend Médchen, die diese Tétigkeiten nicht ausfithren kénnen. Z. B. kénnen 16 % der
Maidchen in der Mittelstufe nicht selbststindig eine Datei verschieben. Die nachfolgen-
de Tabelle 25 gibt noch einmal Aufschluss dariiber.
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Tab. 25: Sicherheit im Umgang mit drei kritischen Routineaufgaben in Abhéngigkeit
von Klassenstufe und Geschlecht

Geschlecht | Klassen- »Wie gut beherrschst du die nachfolgenden
stufe Aufgaben am Computer?* (%)
Ich weil3 Ich weif3, |Ich kann das | Ich kann das
nicht, was was das mit Hilfe sehr gut
das bedeutet | bedeutet, | von jemand alleine
kann es aber | anderem
n nicht
Datei sichern
weiblich Unterstufe 101 12,5 16,7 12,5 58,3
n=369 Mittelstufe 211 1,0 1,9 6,7 90,5
Oberstufe 57 - - 3,5 96,5
Total 369 3,9 5,5 7,7 82,9
méannlich Unterstufe 102 7,8 11,7 19,4 61,2
n=352 Mittelstufe 202 1,5 2,0 5,4 91,1
Oberstufe 48 - - - 100,0
Total 352 3,1 4,5 8.8 83,6
Gesamt 721 3,5 5,1 8,2 83,2
Datei verschieben
weiblich Unterstufe 101 49 23,5 23,5 48,0
n=369 Mittelstufe 211 0,9 3,3 15,6 80,1
Oberstufe 57 7,1 92,9
Total 369 1,9 8,4 16,5 73,2
ménnlich Unterstufe 102 8,2 27,6 64,3
n=352 Mittelstufe 202 1,0 2,0 5,0 92,1
Oberstufe 48 2,1 97,9
Total 352 0,6 3,7 10,7 85,0
Gesamt 721 1,2 6,2 13,8 78,8
Datei von Diskette kopieren
weiblich Unterstufe 101 16,3 48,0 16,3 19,4
n=369 Mittelstufe 211 2,4 10,5 21,0 66,2
Oberstufe 57 - 1,8 10,5 87,7
Total 369 5,8 19,2 18,1 57,0
ménnlich Unterstufe 102 7.8 7.8 30,4 53,9
n=352 Mittelstufe 202 1,0 5,9 14,4 78,7
Oberstufe 48 2,1 2,1 - 95,7
Total 352 3,1 6,0 17,1 73.8
Gesamt 721 4.5 12,5 17,7 65,2

Quelle: Eigene Erhebung
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Faktorbildung

Im zweiten Schritt soll nun aus den Einzelitems ein Faktor ,,selbst eingeschétzte Sicher-
heit im Umgang mit Routineaufgaben am Computer (kurz: Kompetenz Routineaufga-
ben)“ gebildet werden. Die Zusammenstellung der Items fiir die drei Faktoren zur Com-
puterkompetenz erfolgte im PISA-Test (vgl. OECD 2006, Anlage). Voraussetzung fiir
die Faktorbildung ist, dass alle Items die gleiche Grofle messen und insofern miteinan-
der korrelieren. Um die Korrelation zwischen den einzelnen Merkmalen zu untersuchen,
bedient man sich der Reliabilitdtsanalyse. Ein Ergebnis dieser Analyse ist der Wert
Cronbachs Alpha, der, auf Basis einer Varianzanalyse, die Reliabilitdt der gesamten
Skala quantifiziert.

Cronbachs Alpha bemisst sich durch folgende Gleichung:

>
__ P i
(X_(P_l) . 52 )

tot

mit p = Anzahl der Variablen,
si? = Varianz der Variablen i und
S = Varianz der Linearkombination (Summe).

Dabei gilt: je hoher der Wert o, umso hoher ist die Zuverldssigkeit der Gesamtskala.
Wenn eine Skala als hinreichend zuverldssig angesehen werden soll, ist ein Wert von o
> 0,8 gefordert. Im Folgenden wird der Wert a deshalb bei den einzelnen Faktoren mit
angegeben. Weitere Untersuchungen zur Giiltigkeit einer Skala sind Schwierigkeitsin-
dex, Trennschérfe, Streuung und Selektionskennwerte der einzelnen Items (vgl. u. a.
Brosius 2002, S. 7621f.; Bortz 1999, S. 543; ZoreL 2003, S. 231ff)).

Das Ergebnis einer Reliabilitdtsanalyse in SPSS (hier fiir den Faktor: selbst eingeschitz-
te Sicherheit im Umgang mit Routineaufgaben am Computer) siecht folgendermallen
aus:
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Tab. 26: Ergebnis der Reliabilititsanalyse fiir die Routineaufgaben am Computer
Mittel- | Standard- | Anzahl
wert abweichung
X S n
PCK1: Ein Computerspiel starten 2,9678 0,2308 678
PCK3: Eine Datei 6ffnen 2,9140 0,4003 678
PCK4: In einem Dokument hinauf- und hinunterscrollen 2,7730 0,7012 678
PCKo6: Eine Datei von einer Diskette kopieren 2,4688 0,8739 678
PCK7: Ein Dokument oder eine Datei sichern 2,7258 0,7081 678
PCKS&: Ein Dokument oder eine Datei ausdrucken 2,8735 0,4880 678
PCK9: Ein Dokument oder eine Datei 16schen 2.9152 0,3990 678
PCK10: Eine Datei verschieben 2,7353 0,6003 678
PCK15: Computerspiele spielen 2,9712 0,2543 678
PCK21: Mit der Maus Bilder zeichnen 2,8605 0,5059 678
Quelle: Eigene Erhebung
Tab. 27: Statistik der gesamten Skala
Mittelwert Varianz Standardabweichung
28,205 10,8031 3,2868
Quelle: Eigene Erhebung
Tab. 28: "Item-total Statistics"
Scale Mean if | Scale Variance if [ Corrected Item- | Alpha if Item
Item deleted Item deleted | Total Correlation deleted
PCK1 25,2372 10,2754 0,3206 0,7971
PCK3 25,2910 9,1415 0,6203 0,7695
PCK4 25,4320 8,5773 0,4222 0,7896
PCK6 25,7363 7,1139 0,6276 0,7637
PCK7 25,4792 7,8044 0,6312 0,7578
PCKS8 25,3315 8,6707 0,6591 0,7603
PCK9 25,2898 8,9856 0,6933 0,7632
PCK10 25,4697 8,3400 0,6065 0,7624
PCK15 25,2339 10,5617 0,1069 0,8072
PCK21 25,3446 10,0029 0,1701 0,8109
Quelle: Eigene Erhebung
Tab. 29: Reliabilititskoeffizient
Anzahl der Fille Anzahl der Items Cronbachs Alpha
678 10 , 7976

Quelle: Eigene Erhebung
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Cronbachs Alpha, das MaB fiir die Reliabilitit der Skala, liegt bei .7976, was als hinrei-
chend zuverldssig angesehen werden kann, sodass davon ausgegangen werden kann,
dass die Items nur einen Faktor messen.

Fiir die einzelnen Items werden in der ersten Tabelle (Tabelle 26) Mittelwert, Standard-
abweichung und Anzahl der gemessenen Stichproben dargestellt. In der nachsten Tabel-
le (Tabelle 28) stehen in den beiden letzten Spalten die wesentlichen Informationen:
Corrected Item - Total Correlation stellt die Trennschirfe eines Items dar, also die Kor-
relation zwischen dem einzelnen Item und der Gesamtskala. Je hoher die Trennschirfe,
umso stdrker die Korrelation und damit die Sicherheit, dass tatsdchlich die selbe Grofie
gemessen wird (vgl. u. a. Brosius 2002; Zorer 2005). Aufgrund der gegebenen Trenn-
schirfekoeffizienten sollten also eigentlich die Items PCK1: Ein Computerspiel starten,
PCK15: Computerspiele spielen und PCK21: Mit der Maus Bilder zeichnen aus der Be-
rechnung des Faktors ausgeschlossen werden.

In der letzten Spalte der Tabelle 28 (Alpha if Item deleted) wird der Wert Cronbachs o
fiir den Fall angegeben, dass das entsprechende Item aus der Faktorberechnung geloscht
werden wiirde. Wenn das Item PCK21: Mit der Maus Bilder zeichnen nicht mit in die
Berechnung einflieBen wiirde, konnte die Reliabilitit des Faktors so z. B. von 0=.7976
auf 0=.8109 gesteigert werden .

Da die Faktoren jedoch unter Beriicksichtigung einer sehr grofen Stichprobe in den
PISA-Tests entwickelt worden sind, sollen sie mit dieser Untersuchung auch nicht in
Frage gestellt werden. Zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse werden also die
Faktorenzusammenstellungen auch fiir die nidchsten Faktoren aus den PISA-Tests tiber-
nommen und lediglich der Wert fiir Cronbachs o angegeben.

Fiir die anschlieBende Faktorbildung wurden die einzelnen Itemantworten mit folgender
Formel aufsummiert und anschlieBend durch die Anzahl der Items geteilt (arithmeti-
sches Mittel):

mit
n = Anzahl der Items und
X; = Messwert der Items

Der neue Faktor hat einen Minimalwert von 0 und einen Maximalwert von 3, was den
Kompetenzstufen 0 = ich weifs nicht, was das bedeutet bis 3 = ich kann das sehr gut al-
leine entspricht. Die aus der Faktorbildung entstandene Skala wird im Folgenden als in-
tervallskaliert angenommen.
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Priifung auf Normalverteilung

Abhéngig davon, ob bei einer intervallskalierten Variablen eine Normalverteilung vor-
liegt oder nicht, werden unterschiedliche statistische Kennwerte zu ihrer Beschreibung
eingesetzt und sind im Anschluss unterschiedliche Verfahren zum Vergleich zweier
Stichproben einzusetzen. Zunichst muss also getestet werden, ob eine Normalverteilung
vorliegt. Man kann sich hierfiir des sog. Chi*-Test oder des Kolmogorov-Smirnov-Tests
bedienen. Im Gegensatz zum Chi*-Test eignet sich der Kolmogorov-Smirnov-Test auch
fiir kleine Fallzahlen, weshalb er in dieser Untersuchung Anwendung findet.

Getestet wird, ob die empirischen Haufigkeiten mit den erwarteten iibereinstimmen.
Vereinfacht gesagt ist die Differenz zwischen den beiden Werten die PriifgroBe, anhand
derer man, unter Berlicksichtigung der Fallzahlen, ablesen kann, ob die Nullhypothese:
,Die Messwerte sind normalverteilt” zuriickgewiesen werden muss. Damit eine Normal-
verteilung vorliegt, muss die Differenz kleiner sein als der Grenzwert:

Grenzwert= ! ’\7—5 8

n

Die Statistiksoftware SPSS gab fiir den Faktor Routineaufgaben folgenden Wert aus:

Tab. 30: Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnov-Tests fiir den Faktor zur selbsteinge
schitzten Kompetenz in Routinaufgaben am Computer

Kolmogorov-Smirnov

Differenz Freiheitsgrade df Signifikanz
empirisch/erwartet

Kompetenz Routineaufgaben ,278 720 ,000

Quelle: Eigene Erhebung

Die oben angesprochene Differenz zwischen empirischer und erwarteter Haufigkeit be-
tragt danach 0,278 bei n=720. Der Grenzwert der Normalverteilung liegt jedoch, unter
Verwendung der oben genannten Formel zur Grenzwertberechnung, bei 0,05, sodass
beim Faktor Routineaufgaben eindeutig keine Normalverteilung vorliegt, wie auch die
Irrtumswahrscheinlichkeit p=~.000 der SPSS-Ausgabe besagt (zur Theorie vgl. u. a.
ZoreL 2003, S. 112f.; Brosius 2002, S. 380ff.; Janssen & Laatz 2003, S. 495¢1.).

Die Daten lieBBen sich jedoch mit Hilfe einer Transformation in normalverteilte (z-ska-
lierte) Werte umrechnen. Zur Darstellung der mit dem Faktor gemessenen Kompetenz
ist diese Form jedoch nicht geeignet, da die Werte so umgerechnet werden, dass der
Mittelwert bei 0 und die Standardabweichung bei 1 liegt. Eine Zuordnung zu den ver-
schiedenen selbst eingeschitzten Kompetenzstufen ist dann nicht mehr ohne weiteres
moglich.
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Deskriptive Beschreibung des Faktors

Zur Beschreibung des Faktors Routineaufgaben kann kein Mittelwert verwendet wer-
den, da dieser nur fiir intervallskalierte, normalverteilte Variablen zuléssig ist. Stattdes-
sen verwendet man als Vergleichsgrof3e den sog. Median als denjenigen Wert, unterhalb
und oberhalb dessen jeweils die Hilfte der Messwerte liegen. Er wird durch einfaches
Auszéhlen bestimmt, was in komplexeren Fillen jedoch auch die Statistiksoftware tiber-
nehmen kann. Statt der Standardabweichung als Mal3 der Streuung der Messwerte ver-
wendet man bei intervallskalierten, nicht normalverteilten Variablen die sog. Quartile.
Unterhalb des ersten Quartils (Q1) liegen 25 %, unterhalb des dritten Quartils (Q3)
75 % der Messwerte. Zusammen mit dem Median wird die Messwertskala so in vier
gleich groBBe Abschnitte eingeteilt (vgl. u. a. Zorer 2003, S. 30ff.; WiTTENBERG & CRAMER
2003, S. 122f.; Sacus 2004). Als Streuungsmal} kann der mittlere Quartilsabstand ver-
wendet werden, dessen Berechnung die nidchste Formel darstellt (vgl. Zorer 2003, S.
37):

_(03-01)
0=

Angewandt auf den errechneten Faktor der Sicherheit im Umgang mit Routineaufgaben
kommt man zu folgenden Ergebnissen: Der Median des Faktors liegt bei 3,00 und somit
an der obersten Grenze der Skala. Das erste Quartil liegt bei 2,7 das dritte, aufgrund des
hohen Medians, ebenfalls bei 3,0. Der mittlere Quartilsabstand betrdgt 0,15. Die nach-
folgende Tabelle zeigt noch einmal die Ergebnisse.

Tab. 31: Deskriptive Beschreibung des Faktors zur selbst eingeschétzten Kompetenz in Rou-

tineaufgaben
1. Quartil 2,70
Median 3,00
3. Quartil 3,00
Minimum 0,30
Maximum 3,00
n 720

Quelle: Eigene Erhebung

In dem néichsten Histogramm ist die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit dem je-
weiligen Kompetenzwert dargestellt. Hierbei ist auch deutlich zu erkennen, dass keine
Normalverteilung vorliegt. 511 der 721 untersuchten Schiilerinnen und Schiiler (das ent-
spricht 71 %) schitzen sich demnach so ein, dass sie alle Routineaufgaben am Compu-
ter sehr gut alleine durchfithren kénnen.
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Abb. 18: Sicherheit im Umgang mit Routineaufgaben am Computer
Quelle: Eigene Erhebung

Vergleich zwischen den Schiilerinnen und Schiilern

Fiir den Vergleich der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf die Sicherheit im Um-
gang mit Routineaufgaben am Computer wird die folgende Nullhypothese aufgestellt:
»Es gibt keinen Unterschied in der Beherrschung von Routineaufgaben am Computer
zwischen Mddchen und Jungen.* Der Output von SPSS liefert aus dem Mann-Whitney-
U-Test die Ergebnisse in Tabelle 32 und 33.

Aus Tabelle 32 ist erkennbar, dass sich die Rangsummen der Jungen und der Médchen
deutlich voneinander unterscheiden. Aus der unteren Tabelle 33, den sog. Teststatisti-
ken, wird deutlich, dass sowohl die Ergebnisse des U-Tests als auch der z-Transformati-
on signifikant sind, sodass mit nahezu 100 % Wahrscheinlichkeit die Nullhypothese
verworfen werden kann und es demnach einen Unterschied zwischen Schiilerinnen und
Schiilern in der Sicherheit im Umgang mit Routineaufgaben gibt.
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Tab. 32: Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests fiir den Unterschied in der Sicherheit
im Umgang mit Routineaufgaben am Computer zwischen Jungen und Méd-

chen.

Kompetenz Routineaufgaben

Geschlecht n | Mittlerer Rang | Rangsumme
weiblich 291 267,66 77890,00
ménnlich 302 325,27 98231,00
Total 593

Quelle: Eigene Erhebung

Tab. 33: Test-Statistiken des Mann-Whitney-U-Tests

Kompetenz Routineaufgaben

Mann-Whitney U-Test
Wilcoxon W -Test

V4

Asymptotische Signifikanz (2-seitig)

35404,000
77890,000
4,347
,000

Quelle: Eigene Erhebung

Deutlich wird das auch beim Vergleich der Mediane und Quartile zwischen Méadchen
und Jungen. Bei den Madchen liegt der Median bei 2,9, das erste Quartil bei 2,6 und das
dritte Quartil bei 3,0. Bei den Jungen hingegen liegt das erste Quartil bei 2,8 und so-
wohl Median als auch das dritte Quartil bei 3,0. Der Boxplot (Abbildung 19) zeigt den
Unterschied bildlich. Die schwarze Linie symbolisiert dabei den Median, die obere
Grenze des grauen Késtchen das dritte Quartil und die untere Grenze das erste Quartil.
Innerhalb der grauen Box liegen also 50 % der gemessenen Werte. Die diinnen Striche
geben den kleinsten und den grofften Wert der Stichprobe an, die jeweils noch keinen
Ausreiller darstellen (vgl. Brosius 2002).
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Abb. 19: Vergleich der Schiilerinnen und Schiiler in der selbst einge-
schdtzten Kompetenz in der Durchfiihrung von Routineaufga-
ben am Computer

Quelle: FEigene Erhebung

Vergleich der Klassenstufen

Mochte man drei oder mehr unabhéngige Gruppen, wie z. B. die Klassenstufen, mitein-
ander vergleichen, kann man den U-Test nicht mehr anwenden, sondern muss sich des
H-Tests von Kruskal-Wallis fiir nicht normalverteilte Variablen bedienen. Er ist das Ge-
genstiick zur einfaktoriellen Varianzanalyse bei normalverteilten Variablen. Der H-Test
vergleicht, ebenso wie der U-Test, die zentrale Tendenz mehrerer Gruppen {iber einen
Medianvergleich und verwendet eine Rangreihenfolge der Messwerte zur Berechnung.
Aus der Chi%-Tabelle kann anhand des berechnete H-Wertes und den, von der Anzahl
der Messwerte abhingigen, Freiheitsgraden abgelesen werden, ob die Nullhypothese: Es
gibt keinen Unterschied zwischen den Gruppen, verworfen werden muss.
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Tab. 34: Vergleich der Klassenstufen in der selbst eingeschitzten Sicherheit im Um-
gang mit Routineaufgaben

Kompetenz Routineaufgaben Unterstufe Mittelstufe Oberstufe

1. Quartil 2,4 2,8 3,0
Median 2,7 3,0 3,0
3. Quartil 2,9 3,0 3,0
Quartilsabstand 0,25 0,1 0

Quelle: Eigene Erhebung
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Abb. 20: Sicherheit im Umgang mit Routineaufgaben in den einzelnen
Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung
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Ein Kruskal-Wallis-Test fiir die Klassenstufen ergab, dass sich auch die Rangstufen zur
selbst eingeschitzten Kompetenz im Umgang mit Routineaufgaben zwischen den ein-
zelnen Klassenstufen signifikant voneinander unterscheiden. Die Tabelle 34 und die
darunter stehende Abbildung 20 zeigen die Mediane sowie die ersten und dritten Quarti-
le in den einzelnen Klassenstufen. Die Sicherheit im Umgang mit Routineaufgaben ist
in der Unterstufe deutlich geringer als in der Mittel- und Oberstufe. Auch die Streuung
ist deutlich groBer als in den anderen Klassenstufen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich im Wesentli-
chen als sehr kompetent im Umgang mit Routineaufgaben einschitzen. Wichtige Basis-
aufgaben werden dennoch nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern sicher beherrscht.
Besonders bei den Médchen in der Unter- aber auch in der Mittelstufe besteht Bedarf an
der zielgerichteten Vermittlung auch einfachster Grundkenntnisse.

Fiir die statistischen Signifikanztests ldsst sich folgende Zusammenfassung erstellen: Je
nachdem, wie viele Stichproben auf signifikante Unterschiede getestet werden sollen
und wie die Art der Abhingigkeit der einzelnen Stichproben ist, kommen unterschiedli-
che statistische Verfahren zum Einsatz. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick
dartiber.

Tab. 35: Ubersicht zu den Signifikanztests bei nicht normalverteilten Variablen

Anzahl der Stich- | Art der Abhéingigkeit | Testverfahren
proben
2 unabhingig U-Test von Mann und Whitney
2 abhingig Wilcoxon-Test
>2 unabhingig H-Test nach Kruskal und Wallis
>2 abhingig Friedman-Test

Quelle: Zorer 2005, S. 126
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Faktor 2: Selbstvertrauen im Umgang mit komplexen Aufgaben

Eine weitere Reihe von Items der PISA-Untersuchung fragt nach der Sicherheit im Um-
gang mit komplexen Aufgaben, wie z. B. der Erstellung eigener Diagramme, Présenta-
tionen oder Datenbanken oder der Nutzung von Antivirenprogrammen. Hierbei ist die
Selbstsicherheit der Schiilerinnen und Schiiler deutlich geringer, wie die nachfolgende
Tabelle zeigt. Wenn iiberhaupt finden sich nur knapp 50 % der Schiilerinnen und Schii-
ler, die es sich zutrauen, eine komplexe Aufgabe selbststindig zu bearbeiten.

Tab. 36: Selbstvertrauen im Umgang mit komplexen Aufgaben am Computer

»Wie gut beherrschst du am Computer
folgende Aufgaben?“(%)
Ich weil3 Ich weil3, Ich kann Ich kann
nicht, was das das mit das sehr
was das bedeutet, | Hilfe von | gut alleine
bedeutet kann es jemand
n=721 a=.8240 aber nicht | anderem
Diagramm mit Tabellenkalkulations- 7,0 9,5 30,3 53,2
programm erstellen
Datenbank erstellen 12,0 11,3 28,8 47,8
Virenprogramme nutzen 3,7 20,7 32,1 43,6
PowerPoint-Prisentation erstellen 15,2 19,4 25,9 39,5
Multimedia-Prisentation mit Ton, Bil- 3,6 25,4 39,9 31,1
dern und Video erstellen
Computerprogramm erstellen 4.9 30,3 39,0 25,8
Eine Website erstellen 1,9 29,8 43,3 24,9

Quelle: Eigene Erhebung

Die hochste selbst eingeschitzte Kompetenz findet sich bei den beiden Items Diagram-
me mit Tabellenkalkulationsprogramm erstellen und Datenbank erstellen. Auftillig ist,
dass 35 % der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Begriftf PowerPoint-Prdsentation
nichts anfangen konnen, da es sich dabei doch um eine klassische und auch im spéteren
beruflichen Leben meistens unerldssliche Anwendung handelt. Untersucht man dieses
Item auf Verteilung pro Klassenstufe, so zeigt sich, dass die Kenntnis des Begriffs mit
zunehmender Klassenstufe steigt. Dennoch kénnen nur 65 % der Oberstufenschiilerin-
nen und -schiiler selbststindig eine PowerPoint-Prasentation erstellen, wie aus der nach-
folgenden Kreuztabelle zu entnehmen ist.
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Tab. 37: Selbst eingeschitzte Kompetenz in der Erstellung einer PowerPoint-Prasenta-
tion in Abhéngigkeit von der Klassenstufe

Klassenstufe PowerPoint-Prisentation erstellen (%)

Ich weil3 Ich weil3, Ich kann Ich kann Total

nicht, was das das mit das sehr gut
was das bedeutet, Hilfe von alleine
bedeutet kann es jemand
n aber nicht anderem

Unterstufe 203 28,2 32,2 22,8 16,8 100,0
Mittelstufe 413 12,4 15,8 27,5 443 100,0
Oberstufe 105 - 8,7 26,2 65,0 100,0
Total 721 15,1 19,4 26,0 39,5 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Fraglich ist auBerdem, ob es sich bei dem Ergebnis, dass etwa 25 % der Schiilerinnen
und Schiiler alleine ein Computerprogramm erstellen konnen, um Selbstiiberschitzung
handelt. Ein Abgleich mit dem Lehrplan des Fachs Informatik, das in Schleswig-Hol-
stein in der Oberstufe angeboten wird, ergab, dass Programmieren zu den Inhalten des
Informatik-Unterrichts gehort (vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2002b). Ein Vergleich der selbst einge-
schitzten Kompetenz in den einzelnen Klassenstufen (Tabelle 38) zeigt hingegen, dass
es liberwiegend Unter- und Mittelstufenschiiler sind, die sich diese Aufgabe zutrauen. In
der Unter- und Mittelstufe soll der Einsatz von IUK iiberwiegend durch den Mathema-
tikunterricht abgedeckt werden (vgl. Ministerium fiir Wissenschaft, Wirtschaft und Ver-
kehr des Landes Schleswig-Holstein, 2005). Im Lehrplan Mathematik fiir die Sekundar-
stufe I (Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes
Schleswig-Holstein o. J.b.) ist fiir die Mittelstufe u. a. auch die Entwicklung von Pro-
grammen (Klasse 8 Gymnasium bzw. optional in Klasse 9 Realschule) vorgesehen. Zu-
sdtzlich wird in Schleswig-Holstein seit 1998 in der 8. Klasse die Informations- und
Kommunikationstechnische Grundbildung (IKTG) durchgefiihrt, in der die ,,algorithmi-
sche Beschreibung von Problemlosungen® (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Kultur 1997, o. S.) zum Inhalt gehort. Es kann also festgehalten werden,
dass die Schiilerinnen und Schiiler in der Mittel- und Oberstufe zumindest theoretisch
tiber Programmiererfahrung verfiigen sollten. Warum sich hingegen die Unterstufen-
schiiler als so kompetent einschétzen, muss an dieser Stelle leider ungeklart bleiben.
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Tab. 38: Selbst eingeschitzte Kompetenz in der Erstellung eines Programms in Abhdn-

gigkeit von der Klassenstufe

Klassenstufe Programm erstellen (%)

Ich weil3 Ich weil3, Ich kann Ich kann Total

nicht, was das das mit das sehr gut
was das bedeutet, Hilfe von alleine
bedeutet kann es jemand
n aber nicht anderem

Unterstufe 203 8,1 18,7 33,8 394 100,0
Mittelstufe 413 3,9 31,8 42,8 21,5 100,0
Oberstufe 105 2,0 47,1 34,3 16,7 100,0
Total 721 4,8 30,3 39,1 25,8 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Mehr Aufschluss zu der Kompetenz im Umgang mit komplexen Aufgaben am Compu-
ter gibt auch hier die Faktorbildung. Cronbachs Alpha betrdgt bei dieser Skala .8240,
was ebenfalls als zuverldssig angesehen werden kann. Der zugehoérige Summenscore
kann einen Wert zwischen 0 und 21 annehmen. Geteilt durch die Anzahl der Items (7),
ergibt sich hier ebenfalls ein Faktor, der einen Wert zwischen 0 und 3 annehmen kann.
Nach den Ergebnissen des Kolmogorov-Smirnov-Tests ist auch dieser Faktor mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.000 nicht normalverteilt.

Neben den Ergebnissen des Kolmogorov-Smirnov-Tests werden im Programm SPSS
zwei Normalverteilungsdiagramme ausgegeben. Dabei handelt es sich um das sog. O-
Q-Diagramm und eine trendbereinigte Darstellung. Beim Q-Q-Diagramm werden die
beobachteten gegen die theoretisch bei einer Normalverteilung erwarteten Werte abge-
tragen. Die theoretischen Werte werden durch eine Gerade dargestellt. Wenn die beob-
achteten Werte normalverteilt sind, miissten sie anndhernd der Gerade folgen.

Sieht man sich das Q-Q-Diagramm dieses Tests an, treten Zweifel auf, ob die Normal-
verteilungsannahme vorschnell abgelehnt wurde, da die Messwerte um die Gerade ge-
streut sind. Jedoch weisen sie dabei scheinbar ein deutliches Muster auf, was wiederum
gegen eine Normalverteilung spricht (vgl. Brosius 2002, S. 378).
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Beobachteter Wert

Abb. 21: Normalverteilungsdiagramm fiir den Faktor Selbstver-
trauen im Umgang mit komplexen Aufgaben
Quelle: Eigene Erhebung

Deutlicher wird das in der trendbereinigten Darstellung. Hierfiir wird das Q-Q-Dia-
gramm derart transformiert, dass die Normalverteilungsgerade horizontal verlauft. Zu-
satzlich wird die Skalierung der vertikalen Achse angepasst. Wenn die Stichprobe nor-
malverteilt wére, mussten die gemessenen Werte zufillig um die Gerade streuen (vgl.
Brosius 2002, S. 378). Wie die unten stehende trendbereinigte Darstellung zeigt, streuen
die Messwerte jedoch systematisch in Kurvenform um die Gerade, sodass davon ausge-
gangen werden kann, dass dieser Faktor tatsidchlich ebenfalls nicht normalverteilt ist.
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Abb. 22: Trendbereinigtes Normalverteilungsdiagramm fiir den Faktor
Selbstvertrauen im Umgang mit komplexen Aufgaben

Quelle: Eigene Darstellung

1,5

2,0

2,5

3,0

Fir die deskriptive Beschreibung des Faktors koénnen also ebenfalls nur Median und

Quartile angegeben werden: Der Median bei der Sicherheit im Umgang mit komplexen

Aufgaben am Computer liegt bei 2,1, also im Bereich Ich kann das mit Hilfe von je-

mand anderem. Das erste Quartil liegt, deutlich niedriger als bei den Routineaufgaben,
nur noch bei 1,6, das dritte Quartil bei 2,6. Nur 25 % der Schiilerinnen und Schiiler kon-
nen folglich einigermaBlen sicher mit komplexen Aufgaben am Computer umgehen. Der

mittlere Quartilsabstand betrédgt 0,5, die Streuung des Faktors ist also ebenfalls deutlich

hoher als bei den Routineaufgaben. Die Tabelle 39 listet die Ergebnisse noch einmal

auf.
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Tab. 39: Deskriptive Beschreibung des Faktors zur selbst eingeschitzten Kompetenz in kom-

plexen Aufgaben
1. Quartil 1,57
Median 2,14
3. Quartil 2,57
Minimum 0,14
Maximum 3,00
n 720

Quelle: Eigene Erhebung

Graphisch sieht die Verteilung folgendermafen aus. Die Y-Achse wurde dabei fiir den
besseren Vergleich der Y-Achse der Routineaufgaben angepasst.
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Abb. 23: Sicherheit im Umgang mit komplexen Aufgaben am Computer
Quelle: FEigene Erhebung
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Bei der Sicherheit im Umgang mit komplexen Aufgaben ergab der Mann-Whitney-U-
Test ebenfalls einen hochst signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschied, wie auch
aus dem nachfolgenden Boxplot deutlich wird.
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Abb. 24: Vergleich der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit kom
plexen Aufgaben am Computer
Quelle: Eigene Erhebung

Die Médchen schétzen ihre Kompetenz wieder deutlich geringer ein als die Jungen: der
Median der Médchen liegt bei 1,85, der der Jungen hingegen bei 2,29.

Mainnliche Personen neigen generell dazu, ihre eigenen Fahigkeiten in Bezug auf die
Computernutzung hoher einzuschitzen als weibliche Personen (vgl. u. a. Ricater 2001,
SenkBelL & Drechser 2004). SenkBeiL & DrechseL (2004) nehmen an, dass die Jungen
iber eine hohere Kompetenz verfiigen und die Madchen insofern als benachteiligt anzu-
sehen sind. Andere Studien hingegen belegen, dass mannliche Personen dazu neigen,
thre Computerkompetenz zu iiberschitzen. Eine amerikanische Studie mit 270.000 Stu-
dienanfingern z. B. zeigte, dass 46 % der jungen Minner, aber nur 23 % der jungen
Frauen ihre Computerkompetenzen fiir iiberdurchschnittlich hielten (vgl. Schwarze
2002). Auch Beyer et al. (2003) fanden in einer Studie mit Informatik-Studenten heraus,
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dass die Studentinnen mit Hauptfach Informatik ithre Computerkompetenz geringer ein-
schitzten als die mannlichen Studenten mit Nebenfach Informatik. Nach Rasmussen &
Hapnes (1997) in Beyer et al. 2003 ist ein Grund dafiir, dass die weiblichen Personen
weniger spielerisch mit dem Computer umgehen und kein so entspanntes Verhiltnis
dazu haben wie die mannlichen Personen.

Bei einem Vergleich der Mittelwerte der einzelnen Klassenstufen zeigt sich gleichfalls
ein hochst signifikanter Unterschied: Die Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe haben
eine deutlich hohere selbst eingeschitzte Kompetenz im Umgang mit komplexen IKT-
Aufgaben als die der Unterstufe. Die Mediane bleiben jedoch stark hinter denen der Ba-
siskompetenzen zuriick: Der Median in der Unterstufe liegt bei 1,85, der der Mittelstufe
bei 2,14 und in der Oberstufe bei 2,28. Auch die Streuungen sind deutlich grofler, wie
der nichste Boxplot zeigt.

Die Oberstufenschiiler sind also am kompetentesten im Umgang mit komplexen Aufga-
ben, was auch nicht verwunderlich ist, da viele der Aufgaben neben der Computerkom-
petenz auch kognitive Kompetenz und Vorwissen voraussetzen.
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Abb. 25: Sicherheit im Umgang mit komplexen Aufgaben, unterteilt
nach Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung
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Faktor 3: Selbstvertrauen im Umgang mit Internetaufgaben

Der dritte Faktor zur Computerkompetenz umfasst Aufgaben im Zusammenhang mit
dem Internet. Dies ist z. B das Schreiben von E-Mails oder die Féhigkeit, Dokumente
aus dem Internet herunterzuladen.

Die Aufgaben zur Internetkompetenz liegen im Anspruch zwischen den Routine- und
den komplexen Aufgaben. Dennoch werden solche wichtigen Arbeiten wie Dokumente
herunterladen oder einen Anhang an eine E-Mail fiigen nicht von allen Schiilerinnen
und Schiilern sicher beherrscht. Es gibt auch immer noch 20 % der Schiilerinnen und
Schiiler, die nicht selbststindig eine E-Mail schreiben konnen. Die nachfolgende Tabel-
le gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Items:

Tab. 40: Sicherheit im Umgang mit Internetaufgaben

» Wie gut beherrschst du am Computer
folgende Aufgaben?“ (%)
Ich weil3 | Ich weil, | Ich kann | Ich kann
nicht, was das das mit das sehr
was das | bedeutet, | Hilfe von | gut alleine
bedeutet | kannes | jemand
n="713 a=.7965 aber nicht | anderem
Ins Internet gehen 0,3 1,7 4.4 93,5
E-Mails schreiben und versenden 0,7 7,2 12,2 80,0
Dokumente aus dem Internet herunterladen 0,7 7,2 17,8 74,3
Musik aus Internet herunterladen 0,9 11,1 28.3 59,7
Datei an E-Mail anhidngen 4.2 12,2 28,2 55,5

Quelle: Eigene Erhebung

Fiir den Faktor Internetkompetenz wurde wieder ein Mittelwert gebildet, der einen Mi-
nimalwert von 0 = Ich weif} nicht, was das bedeutet und einen Maximalwert von 3 = Ich
kann das sehr gut alleine annehmen kann. Cronbachs Alpha betrdgt bei dieser Itembat-
terie etwa 0,8, was als zufriedenstellende Reliabilitdt angesehen werden kann. Der Fak-
tor ist mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.000 nicht normalverteilt, weshalb in
der folgenden Tabelle wiederum nur Median und Quartile angegeben werden.



7. Ergebnisse der Untersuchung

121

Tab. 41: Deskriptive Beschreibung des Faktors zur selbst eingeschétzten Kompetenz in Inter-

netaufgaben

1. Quartil

Median

3. Quartil

Minimum
Maximum

n

2,40
2,80
3,00
0,14
3,00

720

Quelle: Eigene Erhebung

Der Median der Internetkompetenz liegt bei 2,8, das 1. Quartil bei 2,4, das 3. Quartil bei
3,0. Die selbst eingeschitzte Kompetenz bei Internetaufgaben liegt hier also wieder
deutlich hoher als bei den komplexen Aufgaben. Das unten stehende Histogramm ver-

deutlicht die Verteilung.
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Abb. 26: Sicherheit im Umgang mit Internetaufgaben

Quelle: Eigene Erhebung
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Ein Vergleich der Geschlechter ergibt, dass auch hier die Nullhypothese ,,Es gibt keinen
Unterschied in der Sicherheit im Umgang mit Internetaufgaben zwischen Jungen und
Mcdidchen.* mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.000 verworfen werden kann.
Die Unterschiede sind zwar nicht so deutlich wie bei den komplexen Aufgaben, aber
immer noch klar zu erkennen: Der Median liegt bei den Madchen bei 2,8 und bei den
Jungen bei 3,0, der mittlere Rang (Mean Rank) der Médchen bei 268, der der Jungen bei
325.

Im Vergleich der Klassenstufen ldsst sich aus dem néchsten Boxplot sehr deutlich er-
kennen, wie wenig routiniert die Unterstufenschiilerinnen und -schiiler im Gegensatz zu
den Schiilerinnen und Schiilern der Mittel- und Oberstufe mit dem Internet umgehen.
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Abb. 27: Selbst eingeschditzte Internetkompetenz nach Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung

Hierbei spielen wahrscheinlich elterliche Regelungen des Internetzugangs und (noch)
geringes Interesse an Kommunikation tiber das Internet eine Rolle.
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Berechnung eines Gesamtfaktors zur selbst eingeschitzten Computerkompetenz

Nachdem die drei einzelnen Faktoren berechnet worden sind, ist natiirlich auch die ge-
samte Computerkompetenz interessant. Dafiir wird eine Gesamtsumme der einzelnen
Items gebildet und durch die Anzahl der Items geteilt, sodass ein arithmetischer Mittel-
wert der Computerkompetenz auf der Skala 0 = ich weifs nicht, was das bedeutet bis
3 =ich kann das sehr gut alleine intervallskaliert abgebildet wird. Cronbachs o der Ge-
samtskala zur Computerkompetenz betriagt .9045.

Der Median der Gesamtcomputerkompetenz liegt relativ hoch bei einem Wert von 2,62.
Die generelle Tendenz ist demnach, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler so einschét-
zen, dass sie eine Aufgabe am Computer iberwiegend alleine oder mit Hilfe von je-
mand anderem durchfithren konnen. Das erste Quartil des Gesamtcomputerkompetenz
liegt bei 2,29, das dritte Quartil bei 2,81, also ebenfalls sehr hoch. Auch dieser Faktor ist
mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.000 nicht normalverteilt.

Tab. 42: Deskriptive Beschreibung des Faktors zur selbst eingeschitzten gesamten Compu-

terkompetenz
1. Quartil 2,29
Median 2,62
3. Quartil 2,81
Minimum 0,67
Maximum 3,00
n 720

Quelle: Eigene Erhebung

Starke und hochst signifikante Unterschiede gibt es in der Gesamtcomputerkompetenz
zwischen Jungen und Médchen: Die Médchen schétzen ihre Kompetenz deutlich gerin-
ger ein als die Jungen. Der Median der Médchen liegt zwar bei 2,48, der der Jungen bei
2,7, sodass die Unterschiede nicht allzu grof3 erscheinen. Werden jedoch die Quartils-
grenzen und die Minima betrachtet, so scheinen sich die Jungen generell besser einzu-
schitzen. Geschlecht und Computerkompetenz korrelieren dabei mit einem Faktor
r=.300.



7. Ergebnisse der Untersuchung 124

Tab. 43: Vergleich von Median und Quartilen der selbst eingeschitzten gesamten Com-
puterkompetenz zwischen Jungen und Médchen

Statistische Kennwerte Gesamt | Médchen | Jungen

1. Quartil 2,29 2,14 2,48
Median 2,62 2,48 2,72
3. Quartil 2,81 2,71 2,86
Minimum 0,67 0,67 0,71
Maximum 3,00 3,00 3,00
n 720 369 351

Quelle: Eigene Erhebung

Ebenso gibt es auch hochst signifikante Unterschiede (Kruskal-Wallis-Test: p=.000) in
der gesamten selbst eingeschétzten Computerkompetenz zwischen den einzelnen Klas-
senstufen, wie der nachfolgende Boxplot zeigt.
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Abb. 28: Selbst eingeschdtzte Computerkompetenz nach Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung
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In der Unterstufe liegt der Median bei 2,3. in der Mittelstufe bei 2,7 und in der Oberstu-
fe bei 2,8. Die Spannbreite der Computerkompetenz ist dabei in der Unterstufe beson-

ders groB3.
Tab. 44: Mediane und Quartile der gesamten Computerkompetenz in den einzelnen
Klassenstufen
Kompetenz Unterstufe Mittelstufe Oberstufe
Routineaufgaben
Median 2,3 2,7 2,8
1. Quartil 1,9 2,4 2,6
3. Quartil 2,6 2,9 2,9
Quartilsabstand 0,35 0,25 0,15

Quelle: Eigene Erhebung

Ubersicht

Zur Computerkompetenz konnten in dieser Untersuchung vier Faktoren ermittelt wer-
den:

. die selbst eingeschitzte Kompetenz in der Bewiltigung von Routineaufgaben
(10 Items, o =.7976),

. die selbst eingeschitzte Kompetenz in der Bewiltigung komplexer Aufgaben
(7 Items, o = .8240),

. die selbst eingeschitzte Kompetenz in der Bewiltigung von Internetaufgaben
(5 Items, a=.7965) und

. die selbst eingeschitzte Gesamtkompetenz im Umgang mit dem Computer
(22 Items, o = .9045).

Zusammenfassend soll hier noch einmal eine Ubersicht der einzelnen Indizes samt
Quartilen dargestellt werden.

Tab. 45: Mediane und Quartile fiir die einzelnen Computerkompetenzfaktoren

Kompetenz- Kompetenz Kompetenz Computer-
Routine- komplexe Internet- kompetenz
aufgaben Aufgaben aufgaben gesamt
Median 3,00 2,14 2,80 2,62
1. Quartil 2,70 1,57 2,40 2,29
3. Quartil 3,00 2,57 3,00 2,81

Quelle: Eigene Erhebung
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Greift man nun zum Abschluss dieses Kapitel die Anfangsfrage wieder auf, wie hoch
das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer ist, so ldsst sich festhalten, dass die
Schiiler sich als sehr kompetent im Umgang mit Routine-und Internetaufgaben einschit-
zen, komplexe Aufgaben aber deutlich seltener selbststindig durchgefiihrt werden kon-
nen.

Die selbst eingeschitzte Kompetenz steigt mit zunehmender Klassenstufe. Der nachfol-
gende Boxplot zeigt die Mediane, Quartile und Ober- und Untergrenzen der einzelnen
Faktoren unterteilt nach Klassenstufen.
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Abb. 29: Ubersicht der einzelnen Faktoren zur selbst eingeschditzten
Computerkompetenz nach Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung

Man sieht einen deutlichen Anstieg der einzelnen Kompetenzen zwischen den Klassen-
stufen. Ebenso ersichtlich ist jedoch auch die Heterogenitéit der selbst eingeschétzten
Kompetenz, besonders in der Ausiibung komplexer Aufgaben, bei der sich die gemesse-
nen Werte fast iiber die gesamte Skalenbreite erstrecken.
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Auch bei einem Vergleich der selbst eingeschitzten Kompetenz zwischen Jungen und
Maidchen zeigt sich im nédchsten Boxplot eine deutliche Abstufung. Jungen schétzen
sich signifikant kompetenter ein als Madchen.
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Abb. 30: Darstellung der einzelnen Faktoren zur selbst eingeschditzten
Computerkompetenz nach Geschlecht
Quelle: Eigene Erhebung

Die im Rahmen dieser Untersuchung ermittelten Gré3enordnungen fiir die Zustimmung
zur selbstsicheren Losung einer Aufgabe stehen in Einklang mit dem OECD-Durch-
schnitt, wie aus Kasten 3.3 der Studie ,,Are students ready for a technology rich world",
S. 53 (OECD 2006) verglichen werden kann."

"Die Studie ist unter diesem Link online verfiigbar: http:/www.oecd.org/dataoecd/28/4/35995145.pdf
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7.2.5 Einstellung zu Computern

Ein weiterer Faktor aus der PISA-Untersuchung, der ebenfalls in die vorliegende Unter-
suchung aufgenommen wurde, ist die Einstellung zum Computer. Hierfiir wurden vier
Items abgefragt, deren Einzelergebnisse in der néchsten Tabelle dargestellt sind.

Tab. 46: Einstellung gegeniiber dem Computer

»Wenn du an deine Erfahrung mit Computern

denkst: wie sehr stimmst du mit den folgenden stimme | stimme | stimme | stimme

é}ussagen iiber dich und den Computer iiberein?“ [ per. cher | eherzu | véllig

(%) haupt | nicht zu zu
nicht zu

n=721a=.6793

Es macht mir wirklich Spall mit dem PC zu arbeiten. 0,7 3,4 20,2 75,7

Ich-benu.tze den Computer, weil ich sehr daran inter- 3.5 14,0 323 50,1

essiert bin.

Es ist mir sehr wichtig mit dem PC zu arbeiten. 2,5 17,0 38,4 422

Wenn ich am PC arbeite, vergesse ich die Zeit. 8,4 26,9 26,8 38,0

Quelle: Eigene Erhebung

95,9 % der Schiilerinnen und Schiiler haben SpaBl an der Arbeit mit dem Computer
(stimme vollig zu und stimme eher zu). Auch das Interesse am Computer ist sehr hoch:
82,5 % der Schiilerinnen und Schiiler stimmen der Aussage zu, dass sie den Computer
nutzen, weil sie sehr daran interessiert sind.

Fiir den Faktor ,,Computerakzeptanz®“ wurde ebenfalls ein Summenscore gebildet, ob-
wohl die Reliabilitdt mit Cronbachs Alpha =.6793 eigentlich nicht zufriedenstellend ist.
Basis ist hier jedoch wieder die Itemzusammenstellung aus der PISA-Untersuchung.
Der Faktor kann dabei einen Minimalwert zwischen 0 = déiberhaupt keine Zustimmung
und 3 = vollige Zustimmung annehmen (Tabelle 47). Wie auch aus Abbildung 31 er-
sichtlich, ist die Attraktivitdt des Computers sehr hoch: Rund ein Drittel der Schiilerin-
nen (n=228) geben dem Computer bei jedem der vier Items die hochste Wertung, sodass
ein Mittelwert von 3,0 entstanden ist.

Die Jungen haben ein signifikant hoheres Ansehen des Computers als die Médchen
(p=.000). Der Median der Médchen liegt bei 2,25, der der Jungen bei 2,5 (0O=sehr nied-
rig, 3 = sehr hoch). Zwischen den Klassenstufen gibt es ebenfalls signifikante Unter-
schiede: In der Mittelstufe ist die Attraktivitdt deutlich hoher als in der Unter- und Ober-
stufe. Der Median liegt hier bei 2,5, in der Unterstufe hingegen bei 2,0 und in der Ober-
stufe bei 2,25.
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Tab. 47: Deskriptive Beschreibung des Faktors zur Akzeptanz des Computers

Quelle: Eigene Erhebung

Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler

Abb. 31:
Quelle:.

1. Quartil 2,00

Median 2,50

3. Quartil 2,75

Minimum 0,00

Maximum 3,00

n 720
600
500+
400 «
300 o

245
200 + 228
100 4 136
76
0 27
0,0 1,0 2,0 3,0

Attraktivitdt Computer

Gesamtfaktor zur Attraktivitdit des Computers
Eigene Erhebung
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7.2.6 Computernutzung und Computerkompetenz

In diesem Abschnitt soll untersucht werden, ob die Schiilerinnen und Schiiler, die den
Computer hédufig auBBerschulisch nutzen, sich so einschitzen, dass sie sicher mit anfal-
lenden Aufgaben umgehen konnen.

Routine-
Aufgaben
komplexe
Aufgaben
1= I
nternet
aufgaben
£ -
z Computer
2
E 0 . . gesamt

gar nicht 1-2 mal wochentlich taglich
nicht regelméafBig 3-4 mal wochentlich

Computernutzung Freizeit

Abb. 32: Selbstvertrauen in Computeraufgaben in Abhdngigkeit von der
Hdufigkeit der Computernutzung in der Freizeit
Quelle: Eigene Erhebung

Ein Vergleich der mittleren Réange mit Hilfe eines Kruskal-Wallis-Tests ergab, dass die
Kompetenz in der Wahrnehmung von Aufgaben am Computer hochst signifikant mit
der Haufigkeit der freizeitbezogenen Computernutzung ansteigt. Abbildung 32, in
der die Mittelwerte der einzelnen Faktoren pro Haufigkeit der Nutzung dargestellt sind,
bestitigt das Ergebnis auch visuell.

Eine Korrelationsanalyse zeigt, dass die gesamte Computerkompetenz mit einem Faktor
von r=.465 (Spearman’s rho) mit 99-prozentiger Sicherheit mit der H&ufigkeit der
Computernutzung in der Freizeit korreliert.
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Die Korrelation mit der Haufigkeit der Nutzung des Computers fiir die Schule ist nicht
ganz so hoch. Hier wird nur ein Korrelationskoeffizient von r=.257 (Spearman’s rho)
mit ebenfalls 99-prozentiger Sicherheit erreicht.

Die o. g. These kann also als wahr angenommen werden, da die Nullhypothese: ,,Es
gibt keinen Zusammenhang zwischen der Hdufigkeit der Nutzung des Computers und
der Sicherheit in der Wahrnehmung von Computeraufgaben‘ mit 99-prozentiger Si-
cherheitswahrscheinlichkeit zuriickgewiesen werden kann. Je hiufiger der Computer
auBBerhalb der Schule fiir die Freizeit oder zur Bearbeitung schulischer Aufgaben ge-
nutzt wird, umso hoher ist die selbst eingeschétzte Computerkompetenz.

Betrachtet man jedoch die einzelnen Aufgaben, wie z. B. die oben bereits genannte Pro-
blemstellung Eine Datei verschieben, so beherrschen nur 88 % der hiufigen auflerschu-
lischen Computeranwender (Nutzung des Computer in der Freizeit mehr als 3 mal pro
Woche) diese Tatigkeit. Diese Schiilerinnen und Schiiler sind jedoch wieder hiufig in
der Unter- bzw. Mittelstufe zu finden.

7.2.7 Typen der Computernutzung

In den PISA-Studien wurden auf Basis der gemessenen Faktoren vier unterschiedliche
Computernutzungstypen identifiziert. Zum Abschluss der Untersuchung der Computer-
kompetenz soll nun versucht werden, diese Computernutzungstypen mit Hilfe einer
Clusteranalyse nachzubilden, um sie fiir weitere Analyse verwenden zu konnen. Leider
sind die in den PISA-Studien verwendeten Werte nicht verfiigbar, sodass nur auf die
Beschreibung der Computernutzungstypen (vgl. Kapitel 5.3.4) zuriickgegriffen werden
kann.

Eine Clusteranalyse versucht, Objekte in Gruppen einzuteilen, wobei die Objekte einer
Gruppe eine moglichst hohe Ahnlichkeit aufweisen und sich gleichzeitig moglichst
stark von den Objekten anderer Gruppen unterscheiden sollen. Am Ende einer Cluster-
analyse ist jedes Objekt genau einer Gruppe zugeordnet (vgl. u. a. Brosius 2002). SPSS
bietet fiir die Clusteranalyse zwei Moglichkeiten: die hierarchische Clusteranalyse und
die Clusterzentrenanalyse. Letztere ist auch fiir grole Fallzahlen geeignet und wird in
diesem Fall angewandt. Das Prinzip der hierarchischen Clusteranalyse basiert auf der
Tatsache, dass die Anzahl der Cluster im Vorwege festgelegt wird. Wenn man bereits
iiber Informationen dariiber verfiigt, wie die Clusterzentren verteilt sind, l4sst sich zu-
dem eine Startdatei mit angenommenen Clusterzentren festlegen, auf deren Basis dann
die eigentliche Clusterzentreniteration stattfindet. Voraussetzung fiir die Clusterzentren-
analyse ist, dass die Variablen einheitlich skaliert sind.
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Die fiir die Clusteranalyse ,,Computernutzungstyp* notwendigen Variablen dieser Un-
tersuchung wurden zur Vorbereitung der Analyse dichotomisiert, d. h. in Messwerte
umgewandelt, die entweder den Wert 0 oder den Wert 1 annehmen koénnen. Tabelle 50
zeigt die einzelnen Faktoren, die in die Clusterzentrenanalyse einflieBen und die zuge-
horige Dichotomisierung.

Vorgabe war die Bildung der vier Cluster Enthusiasten, Unerfahrene, Pragmatiker und
Freizeitnutzer. Fiir den Start der Clusterzentrenanalyse wurden deshalb folgende Werte
vorgegeben, die sich an den Beschreibungen der Nutzungstypen von Senkgsei. 2004 und
SenkBeiL & Drechser 2004, S. 184 (vgl. auch Kapitel 5.3.4 ) orientieren.

Tab. 48: Startwerte der Clusterzentrenanalyse fiir die Typisierung der Schiilerinnen und
Schiiler hinsichtlich ihrer Computernutzung

Cluster Enthu- Uner- Prag- Freizeit-
siasten fahrene matiker nutzer

Computer-Zugang 1 0 0,5 0,5
Computernutzung Freizeit 1 0 0 1
Computernutzung Schule 1 0 1 0
Attraktivitdt Computer 1 0 1 1
Kompetenz Routineaufgaben 1 0 1 1
Kompetenz komplexe Aufgaben 1 0 1 0
Kompetenz Internetaufgaben 1 0 1 1

Quelle: Eigene Erhebung

Das Ergebnis der Clusterzentrenanlyse zeigt die nidchste Tabelle mit den errechneten

Clusterzentren:

Tab. 49: Endgiiltige Clusterzentren fiir die Typisierung der Schiilerinnen und Schiiler

nach ihrer Computernutzung

Cluster Enthu- Uner- Prag- Freizeit-
siasten fahrene matiker nutzer
Computer-Zugang 0,90 0,19 0,53 0,48
Computernutzung Freizeit 0,98 0,23 0,00 1,00
Computernutzung Schule 0,71 0,01 0,26 0,09
Attraktivitdit Computer 0,90 0,21 0,49 0,81
Kompetenz Routineaufgaben 0,98 0,48 0,97 0,91
Kompetenz komplexe Aufgaben 0,74 0,01 0,15 0,10
Kompetenz Internetaufgaben 0,92 0,02 0,91 0,81

Quelle: Eigene Erhebung
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Tab. 50: Dichotomisierte Variablen fiir die Clusterzentrenanalyse der Computernutzung

Variable

0

1

Computerzugang

Kein Computer, Schulcom-
puter, Familiencomputer

Eigener Computer

Computernutzung fiir die
Schule

(Haufigkeit + Dauer) <5
mit
Haufigkeit: 1=gar nicht, 2 = nicht re-
gelmiBig, 3 = 1-2 mal wochentlich,
4 = 3-4 mal wochentlich, 5 = taglich
und

Dauer: 1 =bis 0,5 Std., 2=0,5 bis 1
Std., 3 =1-2 Std., 4 =2-4 Stud.,

5 =mehr als 4 Std.

(Héufigkeit + Dauer) > 5

Computernutzung in
der Freizeit

(Haufigkeit + Dauer) < 5
mit
Haufigkeit: 1=gar nicht, 2 = nicht re-
gelmiBig, 3 = 1-2 mal wochentlich,
4 = 3-4 mal wochentlich, 5 = tiglich
und

Dauer: 1 =bis 0,5 Std., 2 =0,5 bis 1
Std., 3 =1-2 Std., 4 =2-4 Stud.,

5 =mehr als 4 Std.

(Haufigkeit + Dauer) > 5

Faktor zur Attraktivitat
des Computers
(vgl. Kapitel 7.2.5)

Mittelwert < 2,0

mit

0 = stimme {iberhaupt nicht zu,
1 = stimme eher nicht zu,

2 = stimme eher zu und

3 = stimme voll und ganz zu

Mittelwert > 2,0

Selbst eingeschétzte Mittelwert < 2,5 Mittelwert > 2,5
Kompetenz in der 0 ich weif nich tas bed mit
= ich weiB nicht, was das bedeutet,
Wahmehmung von 1 =ich weil3, was das bedeutet, kann
Routlneaufgaben am es aber nicht, 2 = ich kann das mit
Computer Hilfe von jemand anderem und
(Faktor 1in Kapitel 7.2.4) 3 =ich kann das sehr gut alleine

Selbst eingeschitzte Mittelwert < 2,5 Mittelwert > 2,5
Kompetenz in der 0 ich weif nich das bed mit
= 1ch weild nicht, was das bedeutet,
Wahmehmung von 1 =ich weil3, was das bedeutet, kann
komplexen Aufgaben am es aber nicht, 2 = ich kann das mit
Computer Hilfe von jemand anderem und
(Faktor 2 in Kapitel 72. 4) 3 =ich kann das sehr gut alleine

Selbst eingeschétzte Mittelwert < 2,5 Mittelwert > 2.5
mit

Kompetenz in der
Wahrnehmung von
Internetaufgaben

(Faktor 3 in Kapitel 7.2.4)

0 = ich weiB} nicht, was das bedeutet,
1 =ich weil3, was das bedeutet, kann
es aber nicht, 2 = ich kann das mit
Hilfe von jemand anderem und

3 =ich kann das sehr gut alleine

Quelle: Eigene Erhebung
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Wenn auch nicht exakt die gleichen Faktoren und Variablen in die Clusterbildung ein-
flossen und die Gruppierung bei PISA mithilfe einer Latent-Class-Analye, statt, wie in
dieser Arbeit, mit einer Clusterzentrenanalyse durchgefiihrt wurde, so sind doch die
gleichen Nutzungstypen wieder erkennbar (vgl. SenkBeiL & DRrechseL 2004; SENKBEIL

2004).

Die Enthusiasten zeigen auf nahezu allen Stufen hochste Werte und schétzen ihre Kom-
petenz im Umgang mit dem Computer auf allen Stufen hoch ein. Sie nutzen den Com-
puter sowohl fiir die Schule als auch in der Freizeit regelméfBig und hiufig. Zudem ver-
fiigen 90 % tiber einen eigenen Computer.

Die Pragmatiker werden bei SenkBeiL & DrechseL (2004) dadurch charakterisiert, dass
sie an den Nutzungsmoglichkeiten des Computers interessiert sind, ihn jedoch nur rela-
tiv selten nutzen und sich im Umgang mit dem PC sehr unsicher fithlen. Dennoch nut-
zen sie den Computer vergleichsweise hdufig fiir schulbezogene Aufgaben. Diese Cha-
rakterisierung spiegelt sich auch in dieser Clusterbildung wieder: Die Pragmatiker ha-
ben nur eine vergleichsweise geringe Kontrolliiberzeugung bei den komplexen Aufga-
ben, nutzen den Computer nur selten in der Freizeit, aber dafiir relativ hiufig fiir die
Schule. Die Pragmatiker verfiigen deutlich seltener iiber einen eigenen PC (53 %).

Die Freizeitnutzer zeigen laut SEnkBEIL & DrecuseL (2004) ein dhnliches Profil wie die
Enthusiasten, nur dass sie den Computer fast ausschlieBlich freizeitbezogen nutzen. Nur
9 % der Freizeitnutzer in dieser Clusterbildung nutzen den Computer fiir die Schule.

Die Unerfahrenen schlielich zeichnen sich durch durchgehend niedrige Werte aus. Die
Attraktivitit des Computers ist gering, die Nutzung erfolgt selten.

Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die einzelnen Computernutzungstypen
siecht folgendermalBlen aus: Die grofite Gruppe nehmen die Freizeitnutzer mit n=262
(36 %) ein. Den Freizeitnutzern folgt die Gruppe der Enthusiasten mit n=196 bzw.
27 %. Die drittgrofite Gruppe machen die Unerfahrenen mit n=156 bzw. 22 % aus. Die
kleinste Gruppe bilden die Pragmatiker mit n=106 bzw. 15 %.

Die Verteilung der Nutzertypen auf die einzelnen Geschlechter und Klassenstufen in ei-
ner Kreuztabelle (vgl. Tabelle 51) zeigt, dass bei den Méadchen in der Unterstufe die
Unerfahrenen tiberwiegen. In der Mittelstufe wird die groBBte Gruppe durch die Freizeit-
nutzerinnen gebildet. In der Oberstufe sind Freizeitnutzerinnen und Pragmatikerinnen
anndhernd gleich verteilt. Der Anteil der Unerfahrenen PC-Nutzerinnen sinkt mit zu-
nehmender Klassenstufe.
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Anders ist das Bild bei den Jungen. Hier bilden bereits in der Unterstufe die Freizeitnut-
zer mit 46 % die grofite Gruppe. In der Mittel- und Oberstufe dominieren die Enthusias-
ten. Diese Gruppe macht in der Oberstufe alleine 68 % aus.

Bei den Médchen wird die groBite Gruppe insgesamt von den Freizeitnutzern gebildet,
gefolgt von den Unerfahrenen. Bei den Jungen bilden Enthusiasten und Freizeitnutzer
die groBte Gruppe. Der Anteil der Unerfahrenen bei den Jungen ist verschwindend ge-
ring.

Tab. 51: Anteile der Computernutzungstypen pro Klassenstufe und Geschlecht

Stufe | Geschlecht| n Computernutzungstyp (%)
Unerfahrene | Freizeitnutzer | Pragmatiker | Enthusiasten
Unterstufe weiblich | 101 67,3 18,8 13,9 -
ménnlich | 102 26,5 46,1 7,8 19,6
Total | 203 46,8 32,5 10,8 9,9
Mittelstufe weiblich | 211 15,6 46,0 18,0 20,4
méinnlich | 202 10,9 32,7 13,4 43,1
Total | 413 13,3 39,5 15,7 31,5
Oberstufe weiblich | 57 7,0 35,1 31,6 26,3
ménnlich | 48 2,1 25,5 43 68,1
Total | 105 4,8 30,8 19,2 452
Gesamt | 721 21,7 36,3 14,8 27,2

Quelle. Eigene Erhebung

Das Diagramm (Abbildung 33) zeigt noch einmal die Unterschiede in den Computer-
nutzungstypen zwischen Jungen und Médchen.
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Quelle:

Zur Uberpriifung der Validitit des Tests wurden die im Jahr 2003 15-jéhrigen (Geburts-
jahr = 1988) aus der Stichprobe extrahiert und eine Untersuchung des prozentualen An-

teils an den Computernutzungstypen vorgenommen. Die nachfolgende Tabelle zeigt das

Ergebnis der Gegeniiberstellung:

Tab. 52: Vergleich des prozentualen Anteils der Computernutzungstypen

Computernutzungstyp | prozentualer Anteil in der | prozentualer Anteil in

vorliegenden Studie der PISA-Studie 2003
Freizeitnutzer 31 12
Enthusiasten 48 54
Pragmatiker 20 25
Unerfahrene 4 9

Quelle: Eigene Erhebung
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Die Anzahl der Freizeitnutzer hat sich im Gegensatz zur PISA-Studie erhoht, was z. T.
durch den gestiegenen Anteil der Computernutzer in der Altersgruppe erkldrt werden
kann: 11 % der damals 15-jdhrigen haben erst seit 2003 Zugang zu einem Computer.
Die tibrigen Abweichungen werden durch das abgeénderte Testverfahren hervorgerufen
worden sein. Da die Gr6Benordnungen jedoch anndhernd iibereinstimmen, wird die Ty-
pologie als verifiziert angenommen. Im Folgenden koénnen folglich die Auswirkungen
der einzelnen Computernutzungstypen auf die Einstellung zum Fach Erdkunde, das In-
teresse an Geomedien sowie den subjektiven Lernerfolg durch Geomedien untersucht
werden.

7.3 Soziale Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

An sozialen Lernvoraussetzungen wurden in dieser Studie die Akzeptanz des Fachs
Erdkunde und damit die intrinsische Motivation und das Ansehen des Fachs gemessen,
weil von diesen Faktoren ein Einfluss auf die Geomedienkompetenz erwartet wird. Die
Items entstanden dabei in Anlehnung an HeiLic (1984).

Im Gegensatz zu der vierstufigen Skala der PISA-Untersuchung kommt hierbei eine
finfstufige Rating-Skala zum FEinsatz. Die Skala reicht dabei von 1 = trifft iiberhaupt
nicht zu bis 5 = trifft vollkommen zu. In der statistischen Fachliteratur ist man sich nicht
dartiber einig, ob Ratingskalen intervall- oder ordinalskaliert sind (vgl. Bortz & DORING,
2003). In den aktuellen Studien der Geographiedidaktik werden fiinfstufige Skalen je-
doch als intervallskaliert angenommen und Mittelwert (X) und Standardabweichung (s),
trotz fehlender Normalverteilung, mit angegeben. Aus diesem Grund wird hier ebenso
verfahren.

Zunichst werden in einer Ubersicht die einzelnen Items mit ihren prozentualen Anteilen
sowie Mittelwert, Standardabweichung und Median dargestellt.

7.3.1 Akzeptanz des Fachs Erdkunde

Die nachfolgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die einzelnen Items zur Akzeptanz
des Fachs Erdkunde, sortiert nach den Mittelwerten (x). Zuséitzlich wird auch hier Cron-
bachs Alpha als Mal} der Reliabilitdt der gesamten Skala angegeben.
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Tab. 53: Prozentuale Anteile an den einzelnen Variablen zur Messung der Akzeptanz

des Fachs Erdkunde
,,Bitte kreuze an, 4 s | Me
was auf dich zutrifft. (%) di-
trifft | trifft | trifft | teifft | trifft an
iiber- | weni- | teil- [ ziem- | voll-
haupt | ger zu | weise | lich | kom-
nicht zu zZu men
n=708 a. = .8990 Zu Zu
Erdkunde befasst sich mit aktuel-
len Menschen-/Gesellschafts- 1,4 10,5| 25,6 389 23,6{3,73]|0,981 4
/Umweltproblemen

Mich interessiert Erdkunde sehr 3,5 6,41 39.8] 359 14,4]3,51(0,936 4

D§r Erdkundeunterricht macht 38| 104| 352| 348| 15.8]3.48(1,003 4
mir Spaf}

Ich interessiere mich fiir die Din-
ge. die ich in Erdkunde lerne 3,71 14,5 37,71 30,5 13,6]3,36|1,006 3
In Erdkunde kann man Wissen 20| 17,5 37.1| 282| 142]333]1,017] 3
aus anderen Fichern einsetzen

Die Themen, die wir in Erdkun-

de behandeln, finde ich spannend 371 170\ 40,01 26,71 12,513,271 1,006 3

Das Wissen aus dem Geogra-
phieunterricht kann man auch in 49 14| 42,71 26,1 12,31 3,271,009 3
anderen Fichern einsetzen

Erdkunde 1st. ein Fach, das mo- 771 267| 318 23.6| 102]3.02]1.104 3
derne Techniken anwendet

Ich freue mich auf meine Erd-
kundestunden

Ich denke auch auB3erhalb des
Unterrichts iiber geographische 17,01 28,7 309 15,2 8,212,69]|1,162 3
Fragen nach

12,91 24,4 342 19,8 8,6(2,87|1,135| 3

Erdkunde ist mein Lieblingsfach 26,11 269 20,7 18,2 8,112,55]11,273 2

Quelle: Eigene Erhebung
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Die Akzeptanz des Fachs Erdkunde ist insgesamt als recht positiv zu beurteilen: Die
Mittelwerte aller Items schwanken um etwa +/- 0,5 um den mittleren Skalenwert 3 her-
um. Drei Items haben jedoch den Wert 4 = trifft ziemlich zu als Median. Dies ist einmal
das Bild von Erdkunde als Fach, das sich mit aktuellen Mensch-/Gesellschaft-/Umwelt-
problemen auseinander setzt, das Item Mich interessiert Evdkunde sehr und Der Erkun-
deunterricht macht mir Spaj3.

Das Item Erdkunde ist ein Fach, das moderne Techniken anwendet erreicht einen Mit-
telwert von 3 = trifft teilweise zu. Hier scheint es eine starke Abhdngigkeit vom Lehrer
zu geben: Vergleicht man die Mittelwerte der einzelnen Klassen schwanken die Ergeb-
nisse bei diesem Item zwischen 4,54, also einer fast vollstindigen Zustimmung und
1,89, also einer fast vollstandigen Ablehnung. Mit Hilfe des Kruskal-Wallis-Tests konn-
te hier hochste Signifikanz zwischen den einzelnen Klassen (p=.000) nachgewiesen
werden. Das spricht dafiir, dass mit der Stichprobe sowohl Lehrer mit starker Anwen-
dung moderner Techniken als auch solche mit der reinen Anwendung herkémmlicher
Medien wie Erdkundebuch und Atlas erfasst worden sind.

Alle Items wurden mit einem Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung tiber-
priift. Bei allen Items kann eine Normalverteilung mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von p<.001 zuriickgewiesen werden. Tabelle 54 zeigt die Mittelwerte pro Item unterteilt
nach Klassenstufen und innerhalb der Klassenstufen nach Geschlecht.

Teilweise sind darin recht grofle Differenzen sowohl geschlechtsspezifisch als auch in-
nerhalb der einzelnen Klassenstufen zu erkennen. Méidchen, und dabei besonders die
der Unterstufe, haben bei vielen Items einen deutlich geringeren Zustimmungswert als
die Jungen. Besonders deutlich ist das bei den Items Erdkunde ist ein Fach, das moder-
ne Techniken anwendet und Ich freue mich auf meine Erdkundestunden. Der Unter-
schied zwischen Jungen und Madchen betrdgt hier einen Skalenwert. Dieses negative
Bild der Unterstufenschiilerinnen konnte mit den im Unterricht behandelten Themen zu-
sammenhdngen. Im Lehrplan Erdkunde des Landes Schleswig-Holstein sind fiir die Un-
terstufe tiberwiegend die Themen Landwirtschaft und Industrie vorgesehen. OBERMAIER
(1997) hat jedoch herausgefunden, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler der Unterstu-
fe besonders fiir die Themen Orientierung, Naturkatastrophen und Physische Geogra-
phie interessieren (vgl. auch Kapitel 5.2.4). Es sei an dieser Stelle auch noch einmal an
Kapitel 7.1 erinnert, in dem bereits festgestellt wurde, dass die Méddchen Erdkunde deut-
lich seltener als Lieblingsfach ansehen als die Jungen.

Bei dem Item Erdkunde macht mir Spaf3 zeigt sich iiber alle Klassenstufen hinweg bei
den Médchen ein geringerer Wert. Bei allen Items bis auf Das Wissen aus dem Geogra-
phieunterricht kann man auch in anderen Fdichern einsetzen besteht eine signifikante
Korrelation mit dem Geschlecht (p<.01) und der Klassenstufe (p<.01).
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Tab. 54: Geschlechts- und altersspezifische Mittelwerte fiir die einzelnen Items zur Ak-
zeptanz des Fachs Erdkunde

,,Bitte kreuze an, was auf dich zutrifft.« X Unter- Mittel- Ober-
1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis ges. stufe stufe stufe
5 = trifft vollkommen zu w m w m w m

n= 720 101 102 | 211| 202 57 48

Erdkunde befasst sich mit aktuellen Men-
schen-/Gesellschafts-/Umweltproblemen. 3,73 13,09 3,88 3,82 3381 3386 3387
Mich interessiert Erdkunde sehr. 3,51 3,51 3,81 3,26 3,55 3,59 3,79

Der Erdkundeunterricht macht mir Spalf. 3,48 | 3,44 4,00 3,20 3,56 3,23 3,66

Ich interessiere mich fiir die Dinge, die ich in

Erdkunde lerne. 336 3,42 3,88 3,10 3,28 3,41 3,50

In Erdkunde kann man Wissen aus anderen

N . 3,331 3,24 3,81 3,10| 3,31 3,30 3,66
Fichern einsetzen.

Die Themen, die wir in Erdkunde behandeln,

finde ich spannend. 3,27 3,37 3,96 3,06 3,12 3,17 3,21

Das Wissen aus dem Erdkundeunterricht

kann man auch in anderen Fichern einsetzen. 3,271 3,231 3,38 3,18 3,241 3,36 3,54

Erdkunde ist ein Fach, das moderne Techni- 302 274 385 2.80 2.96 2.82 3.22
ken anwendet.
Ich freue mich auf meine Erdkundestunden. 2,871 2,741 3,73 2,56 2,86 2,60 3,00

Ich denke auch aul3erhalb des Unterrichts

uiber geographische Fragen nach. 2,691 2,70 3,121 2,46 2,60 2,72 3,07

Erdkunde ist mein Lieblingsfach. 2,551 2,51 3,31 2,22 2,53 2,36 2,81

Quelle: Eigene Erhebung



7. Ergebnisse der Untersuchung 141

Der Gesamtfaktor, ebenso berechnet wie die obigen Faktoren zur Computerkompetenz,
namlich als geometrischer Mittelwert der einzelnen Itemantworten, ist hingegen anni-

hernd normalverteilt, wie die unten stehende Grafik (Abbildung 34) zeigt.
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Abb. 34: Verteilung des Faktors zur Akzeptanz von Erdkunde
Quelle: FEigene Erhebung

Tab. 55: Akzeptanz des Fachs Erdkunde nach Geschlecht und Klassenstufe

Stufe Geschlecht n X

Unterstufe weiblich 101 3,09 0,67
ménnlich 102 3,70 0,73
Total 203 3,32 0,76

Mittelstufe weiblich 211 2,98 0,70
ménnlich 202 3,16 0,72
Total 413 3,07 0,71

Oberstufe weiblich 57 3,13 0,68
miénnlich 48 3,40 0,84
Total 105 3,25 0,76

Quelle: Eigene Erhebung
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Die Mittelwerte des Gesamtfaktors zur Akzeptanz nach Klassenstufe und Geschlecht
sind in Tabelle 55 dargestellt. Wéhrend sich bei den Médchen der Mittelwert tiber alle
Stufen hinweg um den Wert 3 = trifft teilweise zu (2,98-3,13) bewegt, schwankt er bei
den Jungen zwischen 3,16 und 3,70, also deutlich hoher und deutlich stirker als bei den
Maidchen. Ein Kruskal-Wallis-Test ergab, dass sich die Mittelwerte innerhalb der Klas-
senstufen bei den Méadchen nicht signifikant unterscheiden. Bei den Jungen ist der Un-
terschied zwischen den Klassenstufen hingegen signifikant mit p<.01: Die Akzeptanz
von Erdkunde ist in der Unterstufe am hochsten. In der Mittelstufe sinkt sie wieder et-
was ab, um in der Oberstufe dann erneut anzusteigen. Der fiir die Oberstufe errechnete
Mittelwert ist vermutlich deshalb hoher, weil in der Oberstufe die Moglichkeit besteht,
Erdkunde abzuwihlen. In einer Studie von Kersting (2002) wurde tibrigens aus einer
Stichprobe von 754 Oberstufenschiilerinnen und — schiilern ermittelt, dass nur 34 % der
Maidchen in der Oberstufe einen Erdkundekurs gewéhlt haben.
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Abb. 35: Akzeptanz von Erdkunde nach Geschlecht und Klassenstufe
Quelle: FEigene Erhebung
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Hier spiegeln sich also genau die Erkenntnisse wider, die bereits von Goray (2000) be-
legt worden sind: Jungen interessieren sich mehr fiir Erdkunde als Médchen und jlingere
Schiiler haben eine deutlich positivere Einstellung als dltere (vgl. Abb. 34).

Aus dem Gesamtfaktor lassen sich mit Hilfe einer Faktorenanalyse zwei weitere Fakto-
ren ableiten: die intrinsische Motivation und das Ansehen des Fachs Erdkunde. Diese
Faktoren sollen in den néchsten Absétzen dargestellt werden.

7.3.2 Intrinsische Motivation der Schiilerinnen und Schiiler

Der Faktor der intrinsischen Motivation in Bezug auf Erdkunde setzt sich aus sechs
Items zusammen, die zusammen eine Varianzaufkldrung von 51 % haben. Es handelt
sich dabei um:

. Mich interessiert Erdkunde sehr.
. Der Erdkundeunterricht macht mir Spal3.

. Die Themen, die wir in Erdkunde behandeln, finde ich spannend.
. Erdkunde ist mein Lieblingsfach.

. Ich freue mich auf meine Erdkundestunden.

. Ich interessiere mich fiir die Dinge, die ich in Erdkunde lerne.

Aufgrund der Faktorenanalyse wiirde auch das Item Ich denke auch aufperhalb des Un-
terrichts iiber geographische Fragen nach mit zu dem Faktor gehoren. Eine Reliabli-
tatsanalyse ergab jedoch, dass die Trennschirfe dieses Items deutlich geringer war als
die der tibrigen Items, weshalb es aus der Skala ausgeschlossen werden sollte. Auch
konnte Cronbachs Alpha durch Eliminierung des Items von .9117 auf .9173 erhcht wer-
den. Aus diese Grund wird das Item aus der Faktorbildung ausgeschlossen. Insgesamt
zeigt sich durch den hohen Alphawert eine sehr gute Reliabilitdt des Faktors, weshalb
fiir die oben genannten Items der arithmetische Mittelwert gebildet wurde.

Fiir die nachfolgenden Darstellungen wurden die Mittelwerte zusammengefasst und
klassifiziert. Werte < 1,5 bekamen den neuen Wert 1 zugewiesen, Werte von 1,51 bis
2,5 den Wert 2, Werte von 2,51 bis 3,5 den Wert 3, von 3,51 bis 4,5 den Wert 4 und
grofer als 4,51 den Wert 5. Dabei représentiert der Wert 1 eine sehr niedrige und der
Wert 5 eine sehr hohe intrinsische Motivation.

Auf dieser Basis entstanden die unten stehenenden Kreuztabellen, die den prozentualen
Anteil der einzelnen Skalenwerte pro Klassenstufe und Geschlecht darstellen.
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Tab. 56: Intrinsische Motivation nach Klassenstufe und Geschlecht

Intrinsische Motivation (%)
Stufe Geschlecht | »n | 1=niedrig 5=hoch Total
Unterstufe | weiblich 101 2,0 25,7 39,6 23,8 89| 100,0
ménnlich 102 - 11,8 26,5 38,2 23,5 100,0
Total 203 1,0 18,7 33,0 31,0 16,3 100,0
Mittelstufe | weiblich 211 8,7 25,5 47,1 16,8 1,91 100,0
ménnlich 202 3,5 20,7 41,4 31,3 3,0] 100,0
Total 413 6,2 23,2 443 23,9 2,51 100,0
Oberstufe | weiblich 57 1,8 30,4 41,1 21,4 5,4 100,0
ménnlich 48 6,4 19,1 27,7 42,6 43| 100,0
Total 105 3,9 25,2 35,0 31,1 49 100,0
Gesamt 720 4,3 22,1 39,8 26,9 6,8| 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Die intrinsische Motivation ist laut Kolmogorov-Smirnov-Test mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von p<.001 nicht normalverteilt. Die Nullhypothese, dass Jungen und
Maidchen in Bezug auf das Fach Erdkunde eine gleich hohe intrinsische Motivation auf-
weisen, kann — getestet mit dem Mann-Whitney-U-Test — mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit nahe 0 (doppelseitige asymptotische Signifikanz p=.000) verworfen werden.
Der mittlere Rang betrdgt bei den Schiilerinnen 255,60, bei den Schiilern 329,02. Der
H-Test nach Kruskal-Wallis-Test ergab fiir die Hohe der Mittelwerte innerhalb der ein-
zelnen Klassenstufen ebenfalls einen signifikanten Unterschied mit p<.001.

Deutlich wird das auch in Abbildung 36, die die Verhéltnisse der intrinsischen Motivati-
on pro Klassenstufe und Geschlecht darstellt. Die groBte Streuung findet sich bei den
Schiilern der Oberstufe. Bei den Jungen schwankt der Mittelwert zudem zwischen den
einzelnen Klassenstufen stark. Ein Test nach Kruskal-Wallis, bei dem der Datensatz auf
Basis der Variablen Geschlecht gesplittet wurde, zeigte, dass die Nullhypothese: ,,Es
gibt keinen Zusammenhang zwischen Klassenstufe und intrinsischer Motivation‘* nur bei
den Jungen verworfen werden konnte, und zwar mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von p=.001. Bei den Médchen ist die intrinsische Motivation in Bezug auf Erdkunde un-
abhingig von der Klassenstufe, wie die Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.191 belegt.
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Abb. 36: Intrinsische Motivation nach Geschlecht und Klassenstufe
Quelle: Eigene Erhebung

Die néichste Frage war, ob sich der signifikante Unterschied bei den Jungen zwischen al-
len Klassenstufen oder nur zwischen einzelnen bemerkbar macht. Hierfiir wurden die
einzelnen Klassenstufen jeweils durch einen Mann-Whitney-U-Test miteinander vergli-
chen. Es kann konstatiert werden, dass die Unterschiede zwischen Unter- und Mittelstu-
fe mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.001 sehr signifikant sind. Zwischen Mit-
tel- und Oberstufe sind die Unterschiede signifikant mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit
von p=.035. Zwischen Unter- und Oberstufe ist der Unterschied ebenfalls signifikant

mit p=.031.

Es bleibt festzuhalten, dass sich die intrinsische Motivation in Bezug auf Erdkunde bei
den Médchen tiiber alle Klassenstufen hinweg nicht verdndert. Bei den Jungen sinkt sie
nach einer besonders hohen Zustimmung in der Unterstufe zur Mittelstufe ab, um in der

Oberstufe wieder anzusteigen.
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7.3.3 Ansehen des Fachs Erdkunde

Das Ansehen des Fachs Erdkunde, also die Wichtigkeit fiir die Gesellschaft und das ei-
gene Leben, setzt sich aus den folgenden vier Items zusammen:

. Erdkunde befasst sich mit aktuellen Menschen-/Gesellschafts-/Umweltproblemen.

. Erdkunde ist ein Fach, das moderne Techniken anwendet.

. In Erdkunde kann man Wissen aus anderen Fichern einsetzen.

. Das Wissen aus dem Erdkundeunterricht kann man auch in anderen Fichern ein-
setzen.

Die Reliabilitdt des daraus errechneten Faktors betrdgt oo = .6989. Die Skala reicht, wie
auch bei den anderen Items, von 1 = #rifft iiberhaupt nicht zu bis 5 = trifft vollkommen
zu bzw. 1=sehr niedriges und 5 = sehr hohes Ansehen des Fachs Erdkunde. Der Mittel-
wert des Faktors betridgt 3,34 bei einer Standardabweichung von 0,75, das Ansehen ist

also recht hoch. Der Faktor ist ebenfalls nicht normalverteilt.
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Abb. 37: Ansehen des Fachs Erdkunde

Quelle: Eigene Erhebung
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Tab. 57: Ansehen des Fachs Erdkunde nach Klassenstufe und Geschlecht
Ansehen des Fachs Erdkunde (%)
Stufe Geschlecht n | 1=sehr niedrig 5=sehr hoch| Total
Unterstufe | weiblich 101 - 37,6 32,7 27,7 2,0 100,0
minnlich 102 - 7,8 30,4 53,9 7,8 100,0
Total 203 - 22,7 31,5 40,9 49 100,0
Mittelstufe | weiblich 211 0,5 16,9 55,1 25,1 2,41 100,0
ménnlich 202 2,5 15,2 47,0 30,3 5,1 100,0
Total 413 1,5 16,0 51,1 27,7 3,7 1000
Oberstufe | weiblich 57 - 12,7 56,4 27,3 3,6 100,0
minnlich 48 2,1 8,5 42,6 40,4 6,4 1000
Total 105 1,0 10,8 50,0 33,3 49 100,0
Gesamt 720 1,0 17,1 453 32,2 44 100,0
Quelle: Eigene Erhebung
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Fiir eine Betrachtung zur Verteilung des Ansehens auf Anteile pro Geschlecht und Klas-
senstufe wurde der Mittelwert wie oben kategorisiert. Tabelle 57 zeigt die Ergebnisse:
Generell ist das Ansehen des Fachs Erdkunde bei Jungen und Médchen recht hoch. Sig-
nifikante Unterschiede zwischen Jungen und Maédchen gibt es nur in der Unterstufe.
Hier ist das Ansehen bei den Jungen deutlich hoher als bei den Médchen. Sichtbar wird
das auch noch einmal in Abbildung 38, in der der Faktor zum Ansehen des Fachs Erd-
kunde mit seinen Quartilen nach Klassenstufe und Geschlecht dargestellt ist.

Fazit: Die Akzeptanz des Fachs Erdkunde ist durch alle Klassenstufen bei den Jungen
deutlich hoher als bei den Méddchen. Besonders deutlich wird das in der Untersuchung
der intrinsischen Motivation.

7.4 Einsatzhiufigkeit von Geomedien im Unterricht

In den nachfolgenden Kapiteln geht es nun um die Anwendung und Akzeptanz ver-
schiedener Geomedien. Im ersten Schritt wird dargestellt, welche Geomedien besonders
hiufig, welche eher selten oder gar nicht im Erdkundeunterricht eingesetzt werden. Die-
ser Teil der Untersuchung basiert in seinem methodischen Ansatz auf den Medienunter-
suchungen von Hemmer & Hemmer (1997). Da bei den Studien von HEmmER & HEMMER
weder 1997 noch spiter computergestiitzte Medien getestet wurden (vgl. HEmmER &
Hemmer 1997; Hemmer 2002; Hemmver & HemMver 2002a; Hemver & Hemmver 2002b;
Hemmer & Hemmer 2002c; HEmmer & OBerMAlER 2003; Hemmer et al. 2005), wurde der
vorliegende Fragebogen um diese erginzt. Als Kontrollgruppe wurden 44 Lehrer nach
ihrem Medieneinsatz befragt. Zunéchst sollen die Anwendungshéiufigkeiten der einzel-
nen Geomedien aus Schiilersicht rein deskritpiv dargestellt werden.

7.4.1 Einsatzhiufigkeit von Geomedien aus Schiilersicht

Die Schiilerinnen und Schiiler wurden im Fragebogen aufgefordert einzutragen, wie
haufig ihre Erdkundelehrerin bzw. ihr Erdkundelehrer bestimmte Medien im Unterricht
einsetzt. Die Skala bestand aus den Werten 1 = nie, 2 = selten, 3 = gelegentlich, 4 = re-
gelmdfig, 5 = jede Stunde und 0 = Begriff unklar.

In Tabelle 58 sind die prozentualen Anteile der Einsatzhiufigkeit, Mittelwerte () und
Standardabweichungen (s) fiir die einzelnen Geomedien dargestellt. Die Geomedien
sind dabei absteigend nach Mittelwerten sortiert. RegelmiBig werden danach aus Schii-
lersicht nur Atlas oder Karte und Erdkundebuch im Unterricht eingesetzt. Zeichnungen,
Abbildungen, Statistiken, Tabellen, Fotos, Bilder oder Filme werden gelegentlich einge-
setzt, alle anderen Geomedien selten bis nie. Am seltensten findet ein Einsatz von Ani-
mationen, Computer-Lernprogrammen und leider auch GIS statt. Von den siebzehn un-
tersuchten Geomedien wird folglich nur ein Drittel regelmafig im Unterricht genutzt.
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Tab. 58: Einsatzhdufigkeit der einzelnen Geomedien nach Einschitzung von Schiilern

,» Wie oft setzt dein Lehrer Einsatzhéufigkeit (%) X S
diese Medien im Erdkunde-
unterricht ein?™ nie | selten | gele- | regel- | jede Be-
(n=720) gent- | méBig | Stunde | griff

lich unklar
Atlas oder Karten 0,6 3,5 29,9 48,8 173 -1 3,791 0,79
Erdkundebuch 3,3 6,8| 26,6 46,1 17,1 0,1] 3,67 0,95
Zeichnungen oder Abbildungen 1,4 12,2 38,1 39,3 8,7 0,2] 3,41 0,88
Statistiken oder Tabellen 1,9 16,7 44,3 324 3,0 1,6 3,13| 0,91
Fotos oder Bilder 3,71 248 36,3 30,1 5,1 -1 3,081 0,95
Filme 156 27,8| 384 179 0,4 -1 2,601 0,97
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen | 27,6 31,7 291 10,8 0,2 0,7 2,221 1,00
PC allg. 34,51 25,9 22,3 14,3 2,1 0,9 2,21| 1,15
Erlebnis- oder Reiseberichte 246 41,3 22,61 10,2 1,0 03] 2,21 0,97
Internet 373 21,4 25,7 12,7 2,2 0,8 2,19 1,16
Schemata oder Mindmaps 13,71 27,7 32,1| 11,8 0,7 14,0| 2,16| 1,24
Prisentationen 254 354 27 7,1 1,6 3,41 2,14 1,04
Luft- oder Satellitenbilder 35,8 36,8 20,5 5,0 - 1,8 1,91 0,91
Orignale Gegenstinde 38,4 40,7 16,3 4.4 0,1 -1 1,871 0,85
Animationen 36,31 34,1| 16,1 5,5 0,3 7,71 1,77 1,01
Computer-Lernprogramme 59,41 18,61 129 6,7 1,1 1,3] 1,68 1,02
GIS 35,6 26| 17,8 4,4 0,1 16,0 1,60( 1,10

Quelle: Eigene Erhebung

In der nichsten Abbildung werden zur besseren Anschaulichkeit noch einmal die Mit-
telwerte fiir die einzelnen Medien dargestellt. Die schwarze Linie reprédsentiert einen ge-
legentlichen Einsatz, Werte {iber der Linie stellen einen hédufigen Einsatz, Werte darun-
ter einen seltenen Einsatz dar.
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Abb. 39: Hdufigkeit des Mediencinsatzes im Erdkundeunterricht
Quelle: Eigene Erhebung

7.4.2 Medieneinsatz in den einzelnen Klassenstufen

Im nichsten Schritt wurde untersucht, ob der Medieneinsatz klassenstufenabhédngig ver-
lauft. Dazu gibt die folgende Tabelle 59 mit den Mittelwerten, Standardabweichungen
und Siginifikanzniveaus Auskunft. Zur besseren Anschaulichkeit wurde jeweils eine
Spalte eingefiigt, in der der Rang des Mediums in der Einsatzhdufigkeit abgebildet ist.
Das Medium, das am hiufigsten eingesetzt wird, hat den Rang 1, das Medium, das am
seltensten eingesetzt wird, den Rang 17. Auch hier spiegeln die Mittelwerte die Einsatz-
hiufigkeit von 1 =nie bis 5 =jede Stunde wieder. Die Irrtumswahrscheinlichkeit be-
zieht sich auf die Nullhypothese: ,,Das Medium wird in allen Klassenstufen gleich héu-
fig eingesetzt.* Eine Irrtumswahrscheinlichkeit unter p=.05 spiegelt auch hier wieder,
dass die Nullhypothese verworfen werden muss und die einzelnen Geomedien in den
Klassenstufen unterschiedlich hdufig eingesetzt werden.
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Tab. 59: Mittelwerte der Einsatzhdufigkeit und Rangreihenfolge der einzelnen Geome-
dien in den unterschiedlichen Klassenstufen

Geomedium Einsatzhiufigkeit (1=nie bis 5=jede Stunde)
Gesamt Unterstufe Mittelstufe Oberstufe

n=203 n=402 n=103
Rang %< | Rang %x | Rang % | Rang

Xl

Atlas oder Karten *** p=.000 3,79 1| 425 1| 3,56 21 3,77 2

Erdkundebuch*** p=.000 3,67 2| 3,74 2| 3,72 1| 3,33 4

Zeichnungen oder Abbildungen 3.41 3| 347 3| 338 3| 342 3

p=.643

Statistiken oder Tabellen

% 000 3,13 41 2,71 51 3,17 51 3,78 1
Fotos oder Bilder ** p=.002 3,08 51 2,80 41 3,20 41 3,15 5
Filme p=.052 2,60 6] 2,61 6| 2,63 6| 2,45 10

Aktuelle Zeitschriften oder Zei-
tungsausschnitte *** p=.000 2,22 7123 8| 208 257 ?
PC allg. *** p=.000 2,21 8 2,08 12| 2,16 91 2,65 7

Erlebnis- oder Reiseberichte 221 o| 2.8 71 2,09 10| 2.15 12

*p=.018

Internet *** p=.000 2,19 10 2,00 13( 2,17 8| 2,61 8
Schemata oder MindMaps

% = 000 2,16 11| 1,81 16| 2,18 71 2,76 6
Prisentationen * p=.018 2,14 121 2,17 10| 2,07 12| 2,34 11

Luft- oder Satellitenbilder

p=.070 1,91 131 2,09 11| 1,81 13| 1,95 13

Originale Gegenstinde
% = 000 1,87 14| 2,21 9| 1,78 14| 1,55 15
Animationen p=.830 1,77 15 1,83 15| 1,74 15| 1,73 14

Computer-Lernprogramme

* p=.021 1,68 16| 198 14| 159 17| 144 17

GIS p=.054 1,60 17] 1,54 171 1,66 16| 1,47 16

Quelle: Eigene Erhebung
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In der Unterstufe werden am héufigsten Atlanten, Erdkundebuch und Abbildungen ein-
gesetzt. In der Mittelstufe kommen tiberwiegend Erdkundebuch, Atlas oder Abbildun-
gen zum Einsatz, in der Oberstufe sind es Statistiken, Atlas und Abbildungen. Der héu-
fige Einsatz des Atlas in der Unterstufe hangt mit dem Lehrplan zusammen, da fiir die
Unterstufe u. a. Orientierung im Schulatlas, Kartenlesen und Datenerfassung als Metho-
dik vorgeschrieben werden. Am wenigsten eingesetzt werden in der Unterstufe GIS, In-
ternet und Computerlernprogramme, in der Mittelstufe Computerlernprogramme, origi-
nale Gegenstidnde und Luft- oder Satellitenbilder und in der Oberstufe Computerlern-
programme, originale Gegenstinde und Animationen.

Signifikante Unterschiede in der Medieneinsatzhdufigkeit zwischen den einzelnen Klas-
senstufen gibt es nicht bei Abbildungen, Filmen, Luft- und Satellitenbildern, Animatio-
nen und GIS. Bei allen anderen Geomedien scheint die Einsatzhdufigkeit auch von der
Klassenstufe abhingig zu sein. Hochst signifikante Unterschiede mit p=.000 gibt es
z. B. bei Atlas oder Karten. Hier ist die Nutzung in der Unterstufe deutlich hoher als in
den beiden anderen Klassenstufen. Das Erdkundebuch wird in der Oberstufe deutlich
seltener eingesetzt als in der Unter- und Mittelstufe. Daflir werden hier mehr Tabellen
und Statistiken, Schemata aber auch aktuelle Zeitungsausschnitte eingesetzt. Computer
und Internet werden ebenfalls am hédufigsten in der Oberstufe eingesetzt, wohingegen
originale Gegenstdnde, wenn tiberhaupt, fast ausschlieBlich in der Unterstufe gezeigt
werden.

7.4.3 Kenntnis von Medien

Neben der Einsatzhdufigkeit von Geomedien ist auch interessant, wie die Kenntnis der
einsetzbaren Geomedien ist, da dies einen kleinen Einblick in die Geomedienkompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler geben kann. Um die Kenntnis eines Mediums festzustel-
len, gab es im Fragebogen bei den einzelnen Medien die Ankreuzmoglichkeit Begriff
unklar. ,,Unbekannte” Medien waren am héufigsten GIS (16 % der gesamten Stichprobe
war der Begriff unklar), Schemata/Mindmaps (14 %), Animationen (7,7 %) und Prisen-
tationen (3,4 %).

Fiir die Betrachtung tiber die allgemeine Kenntnis von Geomedien wurde eine neue Va-
riable berechnet, die die Anzahl der Medien zdhlt, bei denen die Schiilerinnen und
Schiiler angekreuzt haben, dass der Begriff unklar war. Die ndchste Tabelle zeigt die
prozentualen Anteile der Jungen und Médchen in den einzelnen Klassenstufen und die
Anzahl der unbekannten Medien.
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Tab. 60: Medienkenntnis pro Geschlecht und Klassenstufe

Stufe Geschlecht | Anzahl an Medien mit der Nennung ,, Begriff unklar“ | Total
(%)
0 1 2 3 4 6
Unterstufe | weiblich 47,01 28,0 9,0 12,0 2,01 2,0] 100,0
ménnlich 84,3 3,9 3,9 3,9 3,9 100,0
Total 65,8 15,8 6,4 7,9 2,0 1,0| 1,0 100,0
Mittelstufe | weiblich 71,4 18,1 7,6 2,9 100,0
minnlich 83,6 8,0 5,5 2,5 ,5 100,0
Total 774 13,1 6,6 2,7 2 100,0
Oberstufe | weiblich 78,61 17,9 3,6 100,0
ménnlich 76,6 21,3 2,1 100,0
Total 77,71 19,4 2,9 100,0
Gesamt 73,8 14,9 6,2 3,7 0,1 0,5 0,31 03| 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Es zeigt sich, dass besonders den Médchen in der Unterstufe nicht alle Geomedien be-
kannt waren. Der Anteil liegt hier bei 53 %. Aber auch in der Oberstufe sind noch 23 %
der Méadchen und Jungen nicht mit allen Geomedien vertraut. Die hochste Medienkennt-
nis weisen die Jungen in der Unter- und Mittelstufe auf.

Es soll hier jedoch auch angemerkt werden, dass dieser Wert nur eine generelle Tendenz
aufzeigen kann. Viele Medien sind vielleicht bereits unter anderem Namen bekannt.
Hier herrscht also das gleiche Problem, wie bei der Computerkompetenz: ist das Medi-
um wirklich unbekannt, oder ist das Vokabular nur ein anderes? Um diese Frage zu kla-
ren, ist ein Fragebogen jedoch nicht das richtige Instrument, sodass dieser Aspekt in der
vorliegenden Untersuchung ohne rechnerische Auswirkungen als kritische GréBe im
Hinterkopf verbleibt.
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7.4.4 Einsatzhiaufigkeit von Geomedien im Unterricht aus Lehrersicht

Zur Kontrolle wurden neben den Schiilern auch Lehrerinnen und Lehrer (n=44) zu ih-
rem Medieneinsatz im Unterricht befragt. Die nachfolgende Tabelle 61 gibt die prozen-
tualen Anteile an den einzelnen Einsatzhdufigkeiten wieder, absteigend sortiert nach
den Mittelwerten.

Tab. 61: Einsatzhdufigkeit der einzelnen Geomedien aus Lehrersicht

Wie oft setzen Sie die nachfolgend X S Einsatzhiufigkeit (%)
genannten Medien im Erdkunde- nie |selten | manch | hiu- | fast
unterricht ein? (n=44) -mal fig | immer
Erdkundebuch 3,640,810 0,0| 11,4 22,7| 56,8 9,1
Atlas oder Karten 3,551 0,548 0,0 2,31 40,9 56,8 0,0
Statistiken oder Tabellen 3,411 0,622 0,0 6,8 455| 47,7 0,0
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen 3,36( 0,718 2,31 45| 50,01 40,9 2,3
Zeichnungen oder Abbildungen 3,271 0,788 0,0 13,6 523 273 6,8
Fotos oder Bilder 2,981 0,762 0,0 29,6 43,2 27,3 0,0
Schemata oder MindMaps 2,80 0,765 0,0| 40,9 38,6| 20,5 0,0
freie Internetrecherche 2,721 0,854 4,7 34,9 488 7,0 4,7
Computer ganz allgemein 2,691 0,780 241 42,9 38,1 16,7 0,0
Filme 2,501 0,591 2,3 47,7 47,71 23 0,0
gemeinsamer Besuch von Internetseiten | 2,48 0,821 6,8 52,3 27,3 13,6 0,0
Originale Gegenstinde 2,181 0,390 0,0| 81,81 182 0,0 0,0
Erlebnis- oder Reiseberichte 2,110,618 13,6( 61,4 250 0,0 0,0
Préisentationen 2,0510,754| 25,6| 442 30,2 0,0 0,0
Luft- oder Satellitenbilder 1,980,505 13,6 750 11,4 0,0 0,0
Animationen 1,731 0,758 | 45,5( 36,4 182 0,0 0,0
Computer-Lernprogramme 1,701 0,832 51,2( 30,2] 16,3 2.3 0,0
Google Earth 1,291 0,470 70,6| 29,4 0,01 0,0 0,0
GIS 1,260,621 81,4| 14,0 2,31 23 0,0
WebGIS 1,190,588 884| 7,0 2,31 23 0,0

Quelle: Eigene Erhebung

Die ersten fiinf Rdnge werden bei den Lehrern von Erdkundebuch, Atlas oder Karten,
Statistiken oder Tabellen, aktuellen Zeitungsausschnitten oder Zeitschriften sowie
Zeichnungen oder Abbildungen belegt. Auf den letzten Réngen liegen Luft- oder Satel-
litenbilder, Animationen, Computer-Lernprogramme, GoogleEarth und (Web-)GIS. Es
sind hier, ebenso wie aus Schiilersicht, nur ein Drittel der Geomedien, die regelmiBig
im Unterricht eingesetzt werden.

Von den 44 befragten Lehrerinnen und Lehren waren 34 % weiblich. Es lieen sich je-
doch im Hinblick auf den Einsatz einzelner Geomedien weder signifikante Unterschiede
nach Geschlecht noch nach Altersklassen nachweisen.



7. Ergebnisse der Untersuchung 155

7.4.5 Vergleich der Angaben von Schiilern und Lehrern

Tabelle 62 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Einsatzhédufigkeit aus
Schiiler- und aus Lehrersicht sowie die Differenz zwischen diesen beiden Werten (Leh-
rer-Schiiler). Sortiert ist die Tabelle nach der Einsatzhaufigkeit der Geomedien durch
die Schiiler.

Tab. 62: Vergleich der gefiihlten Einsatzhédufigkeit von Geomedien durch Lehrer und

Schiiler
Einsatzhiufigkeit Schiiler (n=721) Lehrer (n=44) Differenz
< S % S Lehrer -
Schiiler
Atlas oder Karten 3,73 0,907 3,55 0,548 -0,24
Erdkundebuch 3,61 1,042 3,64 0,810 -0,03
Zeichnungen oder Abbildungen 3,35 0,989 3,27 0,788 -0,14
Statistiken oder Tabellen 3,03 1,050 341 0,622 0,28
Fotos oder Bilder 3,02 1,033 2,98 0,762 -0,10
Filme 2,54 1,026 2,50 0,591 -0,10
Aktuelle Zeitschriften 2,17 1,043 3,36 0,718 1,14
Erlebnis- oder Reiseberichte 2,16 1,011 2,11 0,618 -0,10
PC allg. 2,16 1,183 2,69 0,780 0,48
Internet 2,14 1,186 2,60 0,837 0,41
Schemata oder MindMaps 2,11 1,266 2,80 0,765 0,64
Prisentationen 2,10 1,068 2,05 0,754 -0,09
Luft- oder Satellitenbilder 1,87 0,945 1,98 0,505 0,05
Originale Gegenstinde 1,84 0,872 2,18 0,390 0,31
Animationen 1,73 1,032 1,73 0,758 -0,04
Computer-Lernprogramme 1,64 1,038 1,70 0,832 0,02
GIS 1,56 1,110 1,23 0,604 -0,37

Quelle: Eigene Erhebung

Die Mittelwerte der Lehrerbefragung liegen dabei bei allen Medien, bis auf aktuelle
Zeitungsausschnitte, innerhalb der Grenzen von Mittelwert +/- Standardabweichung der
Schiilereinschédtzung. Bei den Zeitungsausschnitten tiberschneiden sich die Standardab-
weichungen der Lehrer und Schiiler.

Die Unterschiede konnen mit der GroBe der Stichprobe der Lehrer (n=44) zusammen-
héngen. Die Abbildung auf der nichsten Seite stellt die Ergebnisse noch einmal gra-
phisch dar. Darin ist die Einsatzhéufigkeit 1=nie und 5=jede Stunde.



7. Ergebnisse der Untersuchung

156

Atlas oder Karten
Erdkundebuch

Zeichnungen oder Abbildungen
Statistiken oder Tabellen
Fotos oder Bilder

Filme

Aktuelle Zeitschriften

PC allg.

Erlebnis- oder Reiseberichte
Internet

Schemata oder Mindmaps
Prasentationen

Luft- oder Satellitenbilder
Orignale Gegensténde
Animationen
Computer-Lernprogramme

GIS
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7.4.6 Einsatzhiaufigkeit computergestiitzter Geomedien

Ein spezielles Interesse dieser Untersuchung ist die Haufigkeit des Einsatzes computer-
gestiitzter Medien im Erdkundeunterricht. Dafiir wird eine neue Variable berechnet, die
das arithmetische Mittel aus der Einsatzhdufigkeit der Medien Animationen, Préisenta-
tionen, Computer-Lernprogramme, Internet, GIS und Computer allgemein darstellt. Die
nichste Tabelle zeigt die zugehorigen Kennzahlen.

Tab. 63: Einsatzhédufigkeit computergestiitzter Geomedien

Mittelwert 2,03
1. Quartil 1,40
Median 2,00
3. Quartil 2,50
Minimum 1,00
Maximum 5,00
n 705

Quelle: Eigene Erhebung

Der Mittelwert dieser neuen Variable liegt bei 2,03, der Einsatz computergestiitzter Me-
dien ist also generell selten. Das obere Quartil liegt bei 2,50, das untere bei 1,40. Da
diese Werte nicht in dieser Deutlichkeit erwartet wurden, wurde zur Kontrolle eine
zweite Variable errechnet, die den Einsatz nicht computergestiitzter Medien abbildet.
Die durchschnittliche Anwendungshéufigkeit liegt hier im Bereich 3 = gelegentlich.

Tab. 64: Einsatzhdufigkeit nicht computergestiitzter Geomedien

Mittelwert 2,78
1. Quartil 2,45
Median 2,80
3. Quartil 3,09
Minimum 1,00
Maximum 4,00
n 707

Quelle: Eigene Erhebung
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Auch zwischen den einzelnen Klassenstufen gibt es signifikante Unterschiede in der
Haufigkeit des Einsatzes computergestiitzter Medien: In der Unterstufe werden compu-
tergestiitzte Medien signifikant seltener eingesetzt als in der Mittel- und Oberstufe. Bei
den nicht computergestiitzten Medien gibt es hingegen keine signifikanten Unterschie-
de.

Die Abbildung 41 zeigt die Anwendungshiufigkeit computer- und nicht computerge-
stiitzter Medien in den einzelnen Klassenstufen. Hier werden auch noch einmal die Un-
terschiede in der Anwendungshaufigkeit computer- und nicht computergestiitzter Medi-
en deutlich.
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Abb. 41: Einsatzhdufigkeit computer- und nicht computergestiitzter
Medien in den einzelnen Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung

(1 = nie, 2 = selten, 3 = gelegentlich, 4 = regelmdfsig und 5 = jede Stunde)
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7.4.7 Typisierung der Lehrkrifte nach ihrem Medieneinsatz

Mit Hilfe einer Clusteranalyse wurde nun versucht, die Lehrer, in Anlehnung an die
Lehrertypisierung von Enmke et al. (2004), hinsichtlich ihres Medieneinsatzes zu klassi-
fizieren. Die nachfolgende Tabelle zeigt die Mittelwerte der Haufigkeit des Medienein-
satzes pro Clustertyp (1=nie, 2=selten, 3=gelegentlich, 4=regelmiBig, S=jede Stunde).

Tab. 65: Typisierung der Lehrer hinsichtlich ihres Medieneinsatzes

[y

Clustertyp

Einsatz Erdkundebuch

Einsatz Atlas oder Karten

Einsatz Statistiken oder Tabellen
Einsatz Fotos oder Bilder

Einsatz Originale Gegenstinde
Einsatz Erlebnis- oder Reiseberichte
Einsatz Filme

Einsatz Zeichnungen/Abbildungen
Einsatz Schemata oder MindMaps
Einsatz Animationen

Einsatz Priasentationen

Einsatz Computer-Lernprogramme
Einsatz Luft- oder Satellitenbilder
Einsatz Aktuelle Zeitschriften
Einsatz Internet

Einsatz GIS

Einsatz PC allg.
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— = = N = =N = NDWNNN =N R W 2]
LW PR WNDWWWWLWERERWWWEREREDSSSM =

Quelle: Eigene Erhebung

Die vier Cluster lassen sich wie folgt charakterisieren:

Cluster 1 (33,5 %): haufige Anwendung der klassischen Erdkundemedien Atlas, Erd-
kundebuch und Abbildungen, gelegentlich werden auch Tabellen oder anschauliche Me-
dien wie Fotos und Filme verwendet. Diese Gruppe entspricht den beiden Typen Ver-
hinderte Mediennutzer und Interessierte Laien aus Kapitel 5.1.2.

Cluster 2 (28,7 %): wie Cluster 1, nur, dass zusétzlich auch Computer und Internet so-
wie Schemata und MindMaps eingesetzt werden. Hierin spiegelt sich die Gruppe der
Aufgeschlossenen Pragmatiker wider.

Cluster 3 (21,7 %): fast ausschlieBliche Verwendung von Erdkundebuch, Atlas und Ab-
bildungen. Hierzu passt die in Kapitel 5.1.2 genannte Gruppe der Innovationsablehner.
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Cluster 4 (16,1 %): vielfdltiger und vielseitiger Medieneinsatz mit regelmafiger Com-
puter- und Internetanwendung. Nur Luft- oder Satellitenbilder werden nicht eingesetzt.
Hierzu passt am besten die Lehrergruppe der Enthusiasten.

45 % der Lehrer setzen demzufolge gelegentlich bis regelméfig Computer und Internet
im Unterricht ein. Diese Zahl passt zu der in Kapitel 5.1.2 bereits genannten Zahl von
49 % der Lehrkrifte, die den Computer im Unterricht einsetzen (vgl. FeieraBenD &
KrLiNGLER 2003).

Bei einem Vergleich des Lehrertyps mit den Klassenstufen zeigt sich, dass der Typ Auf-
geschlossener Pragmatiker in der Unterstufe nur selten vorkommen. Wie oben bereits
dargestellt, werden computergestiitzte Medien in der Unterstufe seltener eingesetzt als
in der Mittel- und Oberstufe, was diese geringe Anzahl erklért. In der Mittel- und Ober-
stufe ist nur selten der Typ Enthusiast zu finden. Die hier zugrunde liegenden Zahlen
deuten weiterhin an, dass 15 % der in der Oberstufe titigen Erdkundelehrerinnen und
-lehrer dem Typ Innovationsablehner zu zuordnen wiren.

Tab. 66: Medieneinsatztyp der Lehrkréfte in den einzelnen Klassenstufen

Medieneinsatztyp Klassenstufe Total
Unterstufe | Mittelstufe Oberstufe

Verhinderte Mediennutzer 38,4 33,0 25,5 33,5

Aufgeschlossene Pragmatiker 7,4 35,0 46,1 28,7

Innovationsablehner 25,1 21,8 14,7 21,8

Enthusiasten 29,1 10,2 13,7 16,1

Total 100,0 100,0 100,0 100,0

Quelle: Eigene Erhebung
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7.5 Interesse an Geomedien

Neben der tatsdchlichen Einsatzhdufigkeit einzelner Medien spielt auch das Interesse
der Schiilerinnen und Schiiler an einzelnen Medienarten im Unterricht ein Rolle, kann
man doch den Schiilern ,uninteressante Themen durch ,interessante” Medien
schmackhaft machen (vgl. Oermaier 2002b). Die nachfolgenden Abschnitte beschéfti-
gen sich mit dem Schiilerinteresse an Geomedien unter verschiedenen Aspekten. Zu Be-
ginn wird wieder eine deskriptive Ubersicht erstellt.

7.5.1 Uberblick zum Interesse an Geomedien

In Anlehnung an Hemmer & Hemmer (2000, S. 87f.) erfolgt die nachstehende tabellari-
sche Ubersicht iiber das Interesse der Schiiler an einzelnen Medien (Tabelle 67). Die
Medien sind dabei absteigend nach dem Mittelwert des Interesses sortiert.

Tab. 67: Interesse an den einzelnen Geomedien

,»Wie ist dein Interesse an b s Interesse an Geomedien (%)
diesen Medien?*
(1 = interessiert mich nicht bis 1 2 3 4 5
5 = interessiert mich sehr)

n=720
Filme 4,32 0,85 0,9 2,3 13,0 30,9 52,9
Internet 4,24 0,98 2,1 4,7 12,1 29,7 51,4
PC allg. 4,23 1,02 3,0 4,1 13,1 26,2 53,6
Bilder 3,90 0,92 1,8 4,9 22,4 43,8 27,2
Orig. Gegenstinde 3,79 1,16 5,7 8,0 22,1 30,5 33,8
Zeichnungen 3,51 0,94 2,2 9,9 37,3 35,3 15,3
Reiseberichte 3,47 1,21 7,6 13,0 29,3 25,3 24,8
Prisentationen 3,46 1,07 4,7 13,1 31,4 32,8 18,1
Animationen 3,46 1,12 4.5 15,9 29,7 28,7 21,1
Atlas/Karten 3,44 1,06 3,7 14,8 32,5 31,4 17,6
Computer-Lernprogramme 3,44 1,23 8,6 14,0 25,4 28,7 234
Zeitschriften 3,32 1,09 6,9 13,5 34,2 31,0 14,4
Luftbilder 3,31 1,26 8,4 21,6 21,8 26,9 21,2
Erdkundebuch 3,08 0,96 6,9 15,4 46,0 25,7 5,9
GIS 3,07 1,22 13,0 18,4 30,8 243 13,6
Statistiken 3,02 1,05 7,6 22,1 38,2 23,8 8,1
Schemata 2,81 1,06 12,6 25,0 36,5 21,0 4,9

Quelle: Eigene Erhebung
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Filme stehen an oberster Stelle des Schiilerinteresses, dicht gefolgt von Internet und
dem Einsatz des Computers allgemein. An vierter und fiinfter Stelle des unterrichtsbe-
zogenen Schiilerinteresses stehen Fotos oder Bilder und originale Gegenstinde. An-
schlieBend folgen Zeichnungen oder Abbildungen, Reiseberichte und Prisentationen.
Auf den letzten Stellen stehen das Interesse an Erdkundebuch, GIS, Statistiken und
Schemata.

Damit hat sich seit der Untersuchung von Leusmann (1977) in den seit damals bestehen-
den Medien kein wesentlicher Unterschied ergeben (vgl. Kapitel 3.6).

Interpretiert man dieses Ergebnis, so konnte man sagen, dass sich die Schiiler an erster
Stelle fiir visuelle und audiovisuelle Geomedien interessieren, die es ermdglichen, sich
einem Thema aus anschaulicher Sicht zu ndhern. Die Geomedien, die sich eher mit den
Hintergriinden und Zusammenhéngen beschéftigen, wie Schemata, Statistiken oder auch
das Erdkundebuch werden nicht als besonders interessant eingestuft. Der Mittelwert
tendiert hier in Richtung ,,interessiert mich wenig“. Die Anordnung von GIS und Luft-
/Satellitenbildern am unteren Ende der Interessenskala konnte damit erkldrt werden,
dass diese Medien nur sehr selten im Unterricht eingesetzt werden, sodass sich die
Schiilerinnen und Schiiler kein differenziertes Bild von dem Medium machen konnen.

Die unten stehende Grafik zeigt die Verteilung des Interesses in den einzelnen Interes-
senstufen. Wird ein Film im Unterricht gezeigt, kann man somit bei rund 85 % der
Schiilerinnen und Schiiler Aufmerksamkeit wecken. Beim Einsatz des Internets sind es
immer noch 80 %. Setzt man hingegen das Erdkundebuch ein, so liegt das Interesse nur
bei knapp tiber 30 %, und etwa 25 % zeigen nur Interesse beim Einsatz von Schemata
und MindMaps.
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Abb. 42: Verteilung des Interesses an den einzelnen Geomedien
Quelle: Eigene Erhebung

Zur Uberpriifung der Ergebnisse wurde ein Abgleich mit den Interessenwerten der Un-
tersuchung von Hemmer & HemmMER (1997) vorgenommen. Fiir den Vergleich wurden die
Items der vorliegenden Untersuchung auf die Skala von Hemmver & HeEmMER (1997) um-
codiert, sodass jetzt der Wert 1 = interessiert mich sehr und der Wert 5 = interessiert
mich gar nicht repréasentiert. In der Tabelle stehen sich die einzelnen Spalten gegeniiber,
wobei die Medien jeweils studienintern nach absteigendem Interesse sortiert sind.
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Tab. 68: Vergleich der Ergebnisse der aktuellen Studie mit der von HemmeEr & HeEMMER

(1997)
Aktuelle Studie X | HemmER & HEMMER (1997) X
n=721 n=2560
Filme 1,68 | Experimente 1,49
Internet 1,76 |Filme 1,52
PC allg. 1,77 | Exkursionen/Unterrichtsgiange 1,71
Fotos oder Bilder 2,10 [Fotos/Bilder 1,89
Originale Gegensténde 2,21 [Orig. Gegensténde 2,08
Zeichnungen oder Abbildungen 2,49 | Erlebnis-/Reiseberichte 2,21
Erlebnis- oder Reiseberichte 2,53 | Arbeit mit Modellen 2,24
Prisentationen 2,54 | Projektarbeit 2,29
Animationen 2,54 |aktuelle Zeitungsberichte 2,5
Atlas oder Karten 2,56 | Karten 2,73
Computer-Lernprogramme 2,56 [Rollenspiele 2,75
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen 2,68 [ Atlas 2,78
Luft- oder Satellitenbilder 2,69 | Zahlen/Tabellen 3,36
Erdkundebuch 2,92 | Sdulen-/Kreisdiagramme 3,36
GIS 2,93 [ Texte 3,43
Statistiken oder Tabellen 2,98 [ Schulbuch 3,62
Schemata oder MindMaps 3,19

Quelle: Eigene Erhebung und HEmMmER & HEMMER (1997)

Bei den Untersuchungen von Hemmer & Hemmer (1997) lagen Experimente an erster
Stelle, gefolgt von Filmen und Exkursionen. Vierte und fiinfte Stelle auf der Interes-
senskala sind mit Fotos und originalen Gegenstinden in beiden Untersuchungen gleich.
Die drei letzten Plétze, die hier von GIS, Statistiken und Schemata belegt werden, wer-
den bei Hemmer & HemmEer (1997) von Diagrammen, Texten und Schulbuch eingenom-
men. Bei den Medien, die in beiden Untersuchungen vor kamen, traten keine groflen
Abweichungen in der Rangreihenfolge auf. Deutlich ist, dass die Computer- und Inter-
netnutzung in der Interessenskala der vorliegenden Untersuchung sehr hoch ist. Hier ist,
ebenso wie bei Experimenten und Exkursionen, Schiileraktivitdt und selbststindiges Ar-
beiten erforderlich, was den Ausschlag fiir diesen hohen Rangplatz geben konnte.
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7.5.2 Geschlechtsspezifische Betrachtung des Interesses an Geomedien

Eine weitere statistische Auswertung beschéftigt sich mit Unterschieden am Interesse an
einzelnen Geomedien in Abhédngigkeit vom Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler.
Die nachfolgende Tabelle listet die Mittelwerte auf. Zusétzlich wurde der Interessenun-
terschied zwischen Jungen und Midchen bei jedem Medium mit dem Mann-Whitney-
U-Test auf signifikante Unterschiede getestet. Das Signifikanzniveau und die Irrtums-
wahrscheinlichkeit p sind in der nachfolgenden Tabelle mit aufgelistet. Die zugehorige
Nullhypothese lautet , Jungen und Mcddchen interessieren sich gleich stark fiir das je-
weilige Medium*. Die Skala hat ab hier wieder die urspriinglichen Werte von 1 = inter-
essiert mich gar nicht bis 5 = interessiert mich sehr. Sortiert sind die Werte absteigend
nach dem Gesamtinteresse.

Tab. 69: Mittelwerte des Interesses an einzelnen Medien, unterschieden nach weiblichen
und méannlichen Schiilern

Medium Mittelwert des Medieninteresses
Schiilerinnen Schiiler Gesamt

n 368 352 720
Filme p=.239 431 4,34 432
Internet** p=.001 4,14 4,34 4,24
PC allg.*** p=.000 4,04 4,44 4,23
Fotos oder Bilder ** p=.002 4,02 3,76 3,90
Originale Gegenstidnde p=.479 3,85 3,72 3,79
Zeichnungen oder Abbildungen* p=.019 3,47 3,56 3,51
Erlebnis- oder Reiseberichte p=.703 3,51 3,42 3,47
Présentationen p=.055 3,39 3,54 3,46
Animationen** p=.003 3,33 3,59 3,46
Computer-Lernprogramme®* p=.027 3,36 3,53 3,44
Atlas oder Karten** p=.007 3,35 3,55 3,44
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen p=.070 3,43 3,21 3,32
Luft- oder Satellitenbilder*** p=.000 3,02 3,62 3,31
Erdkundebuch p=.117 3,07 3,10 3,08
GIS** p=.001 2,88 3,25 3,07
Statistiken oder Tabellen*** p~.000 2,86 3,20 3,02
Schemata oder MindMaps** p=.001 2,69 291 2,81

Quelle: Eigene Erhebung

Keine signifikanten Unterschiede gibt es beim Erdkundebuch, originalen Gegensténden,
Erlebnis- oder Reiseberichten, Filmen, Prédsentationen sowie aktuellen Zeitungsaus-
schnitten. Madchen haben ein hoheres Interesse an Fotos oder Bildern als Jungen. Jun-
gen zeigen dagegen ein hoheres Interesse an allen computergestiitzten oder eher sche-
matisch abstrakten Medien. Dies stimmt mit den Ergebnissen einer Studie von BucHTER
ET AL. (2003) iiberein, in der Schiiler signifikant hdufiger als Schiilerinnen angeben, dass
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Neue Medien den Lernprozess unterstiitzen. Goray (2000) kam in Bezug auf das Inter-
esse der Jungen an Diagrammen zu dhnlichen Ergebnissen. ,,Méddchenfreundlicher* Un-
terricht kann durch die Verwendung von Fotos oder Bildern, Filmen und Internet gestal-
tet werden. Méadchen langweilen sich bei der Verwendung von Statistiken, Tabellen,
Schemata oder GIS (mit der Einschrankung, dass sie wissen, um was es sich dabei han-
delt). Die Jungen konnen offenbar durch den Einsatz von Computer oder das Zeigen
von Filmen motiviert werden. Eher wenig motivierend wirkt auch hier die Verwendung
von Schemata. Nicht auler acht gelassen werden darf, dass dieser Interessenunterschied
nicht nur mit dem Medium, sondern auch mit den damit verbundenen Themen zusam-
menhdngen kann (vgl. Goray 2000; OBERMAIER 1997).

7.5.3 Altersabhiingige Betrachtung des Medieninteresses

Die nichste Tabelle (Tabelle 70) listet das Interesse am jeweiligen Geomedium pro
Klassenstufe auf. Auf signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Klassenstufen
wurde mit dem Kruskal-Wallis-Test getestet. Die Irrtumswahrscheinlichkeiten der ge-
testeten Nullhypothese: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler haben in allen Klassenstufen
ein gleich hohes Interesse an dem jeweiligen Medium sind ebenfalls angegeben. Sor-

tiert sind die Medien in der Tabelle wieder nach absteigendem Gesamtinteresse.

Tab. 70: Mittelwerte des Interesses an den einzelnen Geomedien pro Klassenstufe

Medieninteresse 4 4 >‘< Gesamt
Unter- | Mittel- Ober-
stufe stufe stufe

n= 203 413 105 721
Filme* p=.030 4,50 4,23 4,36 4,32
Internet p=.384 4,16 4,27 4,25 4,24
PC allg.* p=.048 4,23 4,26 4,12 4,23
Fotos oder Bilder*** p~=.000 3,86 3,83 4,22 3,90
Originale Gegenstiande*** p=.000 4,14 3,59 3,89 3,79
Zeichnungen oder Abbildungen*** p=.002 3,84 3,36 3,48 3,51
Erlebnis- oder Reiseberichte*** p~=.000 3,77 3,22 3,84 3,47
Présentationen*** p~=.000 3,47 3,35 3,89 3,46
Animationen** p=.005 3,60 3,36 3,65 3,46
Computer-Lernprogramme™*** p=.000 3,68 3,46 2,95 3,44
Atlas oder Karten*** p=.003 3,79 3,27 3,44 3,44
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen *** p=.000 3,39 3,20 3,70 3,32
Luft- oder Satellitenbilder p=.289 3,48 3,21 3,38 3,31
Erdkundebuch***p=.000 3,49 2,89 3,05 3,08
GIS p=.379 3,11 3,03 3,19 3,07
Statistiken oder Tabellen*** p~.000 3,37 2,81 3,22 3,02
Schemata oder MindMaps* p=.022 2,86 2,74 2,96 2,81

Quelle: Eigene Erhebung
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Keine signifikanten Unterschiede im Interesse an den einzelnen Geomedien zwischen
den Klassenstufen gibt es nur bei der Nutzung von GIS und Internet. Signifikant hohere
Interessenwerte als in den anderen Klassenstufen zeigen sich in der Oberstufe bei Fotos
und Bildern, Erlebnis- und Reiseberichten, Pridsentation, Animationen, aktuellen Zei-
tungsausschnitten sowie Schemata. Bei diesen Medien handelt es sich tiberwiegend um
sehr anschauliche, praxisbezogene und z. T. selbstaktive Geomedien. In der Mittelstufe
ist das Interesse an der Nutzung des Computers generell hoher als in den beiden anderen
Klassenstufen. Hier ist zudem auch das Interesse an anschaulichen Geomedien wie Fil-
men, Fotos oder Bildern und originalen Gegenstéinden deutlich vorhanden. Das Interes-
se der Schiilerinnen und Schiiler der Unterstufe wird besonders beim Einsatz von Fil-
men, der Nutzung von Computer und Internet, sowie den eher anschaulichen Geomedi-
en wie originale Gegenstdnde, Fotos oder Bilder, Zeichnungen oder Abbildungen, Er-
lebnis- oder Reiseberichte und Animationen aber auch beim Einsatz von Atlas und Kar-
ten geweckt.

Generell rufen Filme und die Nutzung des Computers bzw. Internets {iber alle Klassen-
stufen hinweg ein hohes Interesse (Mittelwert > 4 = interessiert mich) hervor. In der Un-
terstufe interessieren sich die Schiilerinnen und Schiiler zusétzlich noch in besonderem
Mafe fiir originale Gegenstdnde. In der Oberstufe werden zusétzlich Fotos bzw. Bilder
als besonders interessant eingestuft.

7.5.4 Interesse an computergestiitzten Medien

Wie bei der Betrachtung zur Einsatzhdufigkeit computergestiitzter Medien, wird auch
fir das Interesse an computergestiitzten Medien eine neue Variable berechnet, die das
arithmetische Mittel des Interesses an den Medien Animationen, Prisentationen, Com-
puter-Lernprogramme, Internet, GIS und Computer allgemein bildet. Zum Vergleich
wurde ein zweiter Faktor aus den elf iibrigen, nicht computergestiitzten, Medien berech-
net'2. Der Test auf signifikante Unterschiede zwischen den beiden Variablen wurde mit
einem Wilcoxon-Test fiir zwei verbundene Stichproben durchgefiihrt. Dieser untersucht,
ob die einzelnen Untersuchungsobjekte sich hinsichtlich der Beantwortung der zwei ge-
testeten Variablen signifikant voneinander unterscheiden. Die Ergebnisse des Wilco-
xon-Tests sind folgende:

"2 Bei der Berechnung wurden zunéchst ausgezihlt, wie viele Schiilerinnen und Schiiler bei den computergestiitzten und
bei den nicht computergestiitzten Medien angegeben haben, dass ein Begriff unklar war. Bei der Berechnung des Mittel-
werts wurde die Anzahl der Werte dann dementsprechend angepasst. Beispiel: Es gibt sechs computergestiitzte Medien.
Wenn alle Medien bekannt sind, werden die einzelnen Interessenwerte aufsummiert und anschlieend durch 6 geteilt. Ist
ein Medium unbekannt, wird die Summe durch 5 geteilt etc.
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Tab. 71: Ergebnisse des Signifikanztests zum Interesse an computergestiitzten vs. nicht
computergestiitzten Geomedien

n | Mittlerer Rang | Rangsumme
Interesse an computerge- | Negative Rénge 184 226,49 41675,00
stiitzten Medien - Positive Rénge 368 301,50 110953,00
Interesse an nicht compu- Bindungen 21
tergestiitzten Medien Gesamt 573

Quelle: Eigene Erhebung

Ausgehend von der untersuchten Stichprobe ldsst sich feststellen, dass 65 % der Schiile-
rinnen und Schiiler (n=368, s. Tab. 71) ein hoheres Interesse an computergestiitzten Me-
dien als an nicht computergestiitzten Medien haben. 32 % der Schiilerinnen und Schiiler
haben ein hoheres Interesse an nicht computergestiitzten Medien als an computerge-
stiitzten Medien und bei 4 % Schiilerinnen und Schiiler ist das Interesse an computerge-
stiitzten und nicht computergestiitzten Medien gleich grof. Die Unterschiede sind sehr
signifikant mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.000 und z=-9.240.

Vergleicht man das Interesse zwischen Jungen und Médchen, so weisen die Jungen ein
signifikant hoheres Interesse an computergestiitzten Medien auf als die Madchen. Bei
den nicht computergestiitzten Medien ist der Interessenunterschied zwischen Jungen
und Médchen ebenfalls signifikant, jedoch mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von
p=.036. Das legt den Schluss nahe, dass das Interesse an Geomedien bei den Jungen ge-
nerell hoher ist als bei den Médchen, wie es ja auch bereits in Kapitel 7.5.2. belegt wor-
den ist.

Zwischen den einzelnen Klassenstufen unterscheidet sich das Interesse an computerge-
stiitzten Medien nicht signifikant. Die Irrtumswahrscheinlichkeit liegt hier bei p=.711.
Anders sieht es bei den nicht computergestiitzten Medien aus. Hier zeigen die Mittelstu-
fenschiilerinnen und -schiiler signifikant geringeres Interesse als die Schiilerinnen und
Schiiler der Unter- und Oberstufe (p=.000). Getestet wurde hier wieder mit dem Krus-
kal-Wallis-Test. Der Boxplot zeigt die Verteilung des Interesses an computergestiitzten
und nicht-computergestiitzten Medien in den einzelnen Klassenstufen.
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Abb. 43: Interesse an computergestiitzten und nicht computergestiitzten
Medien in den einzelnen Klassenstufen
Quelle: Eigene Erhebung

Damit kann festgestellt werden, dass das Interesse an computergestiitzten Medien gene-
rell hoher ist als an nicht computergestiitzten Medien und dass dieser Unterschied in der
Mittelstufe besonders grof3 ist.
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7.6 Subjektive Wirkung des Medieneinsatzes auf den Lernerfolg

Nachdem das Interesse an Geomedien in den verschiedenen Zielgruppen untersucht
wurde, soll in diesem Kapitel untersucht werden, wie die Schiiler den subjektiven Ler-
nerfolg durch die einzelnen Geomedien einschétzen. Dieser Teil des Fragebogens ist an-
gelehnt an den Lerntypentest von VesTer 1997 und soll die Frage beantworten, bei wel-
chen Medien die Schiiler der Ansicht sind, dass sie die Lerninhalte besonders gut verste-
hen. Die Kategorie PC allgemein wird hier ausgeklammert, weil dazu keine sinnvolle
Aussage moglich ist. Wiedergegeben ist in der nachfolgenden Tabelle der prozentuale
Anteil an der jeweiligen Antwortméglichkeit. Die Medien sind absteigend nach dem
Mittelwert des subjektiven Lernerfolgs dargestellt.

Tab. 72: Lernerfolg durch einzelne Geomedien

Medium X s Subjektiv eingeschiitztes Verstindnis
n=721 durch Medium
gar nicht | schlecht | mittel- gut sehr gut
maBig

Filme 4,311 0,79 1,1 1,5 9,6 41,0 46,9
PC allg. 4,301 0,88 L5 2,1 13,1 31,2 52,1
Internet 4,241 0,91 1,8 3,6 10,2 38,0 46,5
Bilder 4,111 0,86 1,6 1,8 16,7 43,8 36,0
Atlas/Karten 4,001 0,83 1,1 2,5 20,2 47,9 28,3
Orig. Gegenstinde 3,90( 1,00 3,4 4,7 21,6 39,2 31,1
Zeichnungen 3,83 0,86 1,4 4,0 26,5 46,0 22,1
PC-Lernprogramme 3,831 1,05 3,4 6,6 23,9 35,6 30,5
Erdkundebuch 3,81 0,84 2,9 1,7 24,7 53,6 17,1
Prisentationen 3,771 0,97 2,6 5,9 27,6 39,4 24.4
Reiseberichte 3,69( 1,03 2,6 9,1 29,9 333 25,2
Zeitschriften 3,66( 0,96 2,8 6,4 32,6 38,5 19,7
Statistiken 3,65( 0,89 2,2 6,5 30,8 45,1 15,5
Animationen 3,59( 1,01 3,0 10,4 31,3 35,6 19,8
Luftbilder 3,511 1,05 4,9 9,5 33,6 33,4 18,6
GIS 3421 1,10 6,8 10,2 34,6 30,9 17,5
Schemata 3,381 1,02 5,8 9,5 38,9 32,5 13,4

Quelle: Eigene Erhebung

Gut bis sehr gut verstehen die Schiilerinnen und Schiiler den Lerninhalt beim Einsatz
von Filmen, Internet, Fotos oder Bildern, sowie Atlas oder Karten. Die geringste Bedeu-
tung fiir den Lernerfolg wird interessanterweise Schemata oder MindMaps beigemes-
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sen, obwohl diese Medien eigentlich vom Ansatz her dazu dienen, Zusammenhinge zu
veranschaulichen und somit zum Verstdndnis beizutragen (vgl. Kapitel 3.5). Die Abbil-
dung 44 stellt die Ergebnisse noch einmal graphisch dar.

Filme 46,§
Internet 46,;
Fotos oder Bilder | 3‘6,0
Atlas/Karten | ‘ 28,3
Orig. Gegenstinde | ‘31,1
Zeichnungen | ‘ 22,1
PC-Lernprogramme | ‘ 30,5
Erdkundebuch | | 171
Prisentationen | ‘ 24.4
Reiseberichte | ‘ 252
Zeitschriften 38,5 | 19,7
Statistiken 45,1 ‘ | 155
Animationen 35,6 i 19,8
Luftbilder 334 ‘| 18,6
GIS w0 | 175
Schemata 325 ‘ | 134
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M gar nicht [ 2 schlecht O mittelméBig O gut O schr gut

Abb. 44: Subjektives Verstdndnis fiir den Lernstoff beim Einsatz der ver-
schiedenen Geomedien
Quelle: Eigene Erhebung

Der Anteil der Schiiler, die den Lernstoff beim Einsatz eines bestimmten Medium nicht
verstehen, schwankt dabei zwischen 2,6 und 17 %:
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97,4 % der Schiilerinnen und Schiiler verstehen den Lernstoff mittelméBig bis sehr gut,
wenn Filme eingesetzt werden. Bei Fotos oder Bildern, Atlas oder Karten sowie Erd-
kundebuch erreicht man ebenfalls bei tiber 95 % der Schiilerinnen und Schiiler ein mit-
telméBiges bis sehr gutes Verstindnis fiir den behandelten Stoff (vgl. auch Abbildung
45).

Filme

Fotos oder Bilder
Atlas/Karten
Erdkundebuch
Zeichnungen
Internet

Orig. Gegensténde
Prisentationen
Statistiken
Zeitschriften
PC-Lernprogramme
Reiseberichte
Animationen
Luftbilder
Schemata

GIS

2,6%

3.4

3,6%

4,6%

5,4%

5,4%

8,50

8,71%

9,2%

10,0%

11,7%

4%

4,4%

15,3%

17,0%

0% 5% 10% 15% 20%

Abb. 45: Prozentualer Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die bei Ein-
satz des jeweiligen Mediums den Lernstoff schlecht oder gar
nicht verstehen

Quelle: Eigene Erhebung
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7.6.1 Geschlechtsspezifische Differenzierung des Medienverstindnisses

Relevant bei der Betrachtung zum Medienverstdndnis ist auch, ob ein Unterschied zwi-
schen dem subjektiven Lernerfolg der Jungen und dem der Madchen besteht.

Bei einigen Medien existieren signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern,
wie die nachfolgende Tabelle zeigt. Getestet wurde die Nullhypothese: ,,Mddchen und
Jungen verstehen den Lernstoff bei Einsatz des jeweiligen Mediums gleich gut. Die
Skala reicht von 1 = gar nicht bis 5 = sehr gut.

Tab. 73: Geschlechtsspezifische Mittelwerte des selbst eingeschitzten Verstindnisses
durch einzelne Geomedien

X X
Mittelwerte des Medienverstindnisses weiblich miinnlich
n=369 n=351

Filme p=.0,21 427 4,36
Internet ** p=.003 4,13 4,35
Fotos oder Bilder p=.605 4,12 4,10
Atlas oder Karten ** p=.002 3,92 4,08
Originale Gegenstinde p=.252 3,90 3,90
Zeichnungen oder Abbildungen p=.751 3,84 3,83
Prasentationen p=.735 3,77 3,77
Erdkundebuch*** p=.000 3,76 3,85
Aktuelle Zeitschriften oder Zeitungsausschnitte p=.081 3,73 3,58
Erlebnis- oder Reiseberichte p=.556 3,72 3,67
Computer-Lernprogramme * p=.005 3,71 3,96
Statistiken oder Tabellen *** p=.000 3,55 3,77
Animationen® p=.021 3,48 3,69
Luft- oder Satellitenbilder *** p~.000 3,32 3,71
Schemata oder MindMaps* p=.026 3,32 3,44
GIS * p=.007 3,30 3,53

Quelle: Eigene Erhebung

Bei dem Vergleich der Geschlechter stellt sich heraus, dass sich das Verstdndnis des
Lernstoffs bei den Madchen durch die Arbeit mit Internet, Atlas/Karten, Erdkundebuch,
Computer-Lernprogrammen, Statistiken/Tabellen, Animationen, Luft- oder Satelliten-
bildern, Schemata bzw. MindMaps und GIS signifikant von dem der Jungen unterschei-
det. Der Wert ist dabei bei den Madchen jeweils niedriger als bei den Jungen. Bei den
Geomedien Filme, Fotos oder Bilder, Originale Gegensténde, Zeichnungen oder Abbil-
dungen, Priasentationen, Aktuelle Zeitschriften und Zeitungsausschnitte gibt es zwischen
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den Schiilerinnen und den Schiilern keine signifikanten Unterschiede. Den grof3ten Ler-
nerfolg haben Miadchen bei der Verwendung von Filmen, Internet und Fotos oder Bil-
dern. Bei den Jungen fiihrt auBerdem die Verwendung von Karte und Atlas zu einem
besseren Verstindnis.

7.6.2 Altersabhiingige Betrachtung des Medienverstindnisses

Die nédchste Tabelle zeigt das selbst eingeschitzte Verstidndnis in Abhéngigkeit von der
Klassenstufe. Auch hier sind wieder, neben den Mittelwerten pro Klassenstufe, die Irr-
tumswahrscheinlichkeiten (getestet mit dem Kruskal-Wallis-Test fiir nicht normalver-
teilte Variablen) fiir die Nullhypothese: ,,Das Verstindnis des Lernstoffs durch das je-

weilige Medium ist unabhdngig von der Klassenstufe* angegeben.

Tab. 74: Subjektiver Lernerfolg pro Medium in den einzelnen Klassenstufen

Medienverstindnis durch X X X X
Unter- | Mittel- | Ober- | Gesamt
stufe stufe stufe
n= 198 411 104 714
Filme p=.344 4,40 4,28 4,25 4,31
Internet® p=.025 4,10 4,31 4,21 4,24
Fotos oder Bilder p=.176 4,04 4,12 421 4,11
Atlas oder Karten* p=.039 423 3,91 3,93 4,00
Originale Gegenstinde p=.086 4,12 3,81 3,87 3,90
Computer-Lernprogramme*** p~=.000 4,06 3,81 3,47 3,83
Zeichnungen oder Abbildungen p=.247 3,96 3,80 3,74 3,83
Erdkundebuch p=.250 3,98 3,74 3,74 3,81
Prasentationen ** p=.003 3,71 3,74 4,01 3,77
Erlebnis- oder Reiseberichte p~=.000 3,82 3,56 3,98 3,69
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen ** p=.005 3,60 3,63 3,86 3,66
Statistiken oder Tabellen p=.130 3,80 3,58 3,70 3,65
Animationen p=.168 3,44 3,62 3,73 3,59
Luft- oder Satellitenbilder p=.260 3,70 3,44 3,45 3,51
GIS p=.880 3,39 3,42 3,48 3,42
Schemata oder MindMaps p=.312 3,35 3,37 3,49 3,38

Quelle: Eigene Erhebung
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Die Schiilerinnen und Schiiler aller Klassenstufen verstehen geographische Inhalte und
Zusammenhénge besonders gut mit anschaulichen oder computergestiitzten Medien.

Signifikante Unterschiede in den einzelnen Klassenstufen sind nur bei folgenden Geo-
medien vorhanden: Internet (hier ist das Versténdnis, ebenso wie das Interesse (vgl. Ka-
pitel 7.5.3) in der Mittelstufe am hochsten), Atlas oder Karten (hier zeigen die Unterstu-
fenschiiler das hochste subjektive Verstidndnis), Computer-Lernprogramme (auch hier
verstehen die Unterstufenschiiler signifikant mehr als die Mittel- und Oberstufenschii-
ler), Prasentationen (hier iiberwiegt das Versténdnis bei den Oberstufenschiilern) sowie
aktuellen Zeitschriften (auch hier zeigen die Oberstufenschiiler das subjektiv hochste
Versténdnis).

Die Geomedien Filme, Computer, Internet und Fotos oder Bilder rufen in allen Klassen-
stufen ein hohes subjektives Verstdndnis fiir den Lernstoff hervor.

7.6.3 Lernerfolg durch computergestiitzte Medien

Vergleicht man, wie auch beim Einsatz und dem Interesse, computergestiitzte und nicht
computergestiitzte Medien, so zeigt sich, dass der selbst eingeschitzte Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler bei der Verwendung computergestiitzter Medien generell ho-
her ist als der beim Einsatz nicht computergestiitzter Medien.

Das Ergebnis eines Wilcoxon-Tests verdeutlicht dies: 206 Schiilerinnen und Schiiler
(=35,6 %) haben einen geringeren Lernerfolg bei der Verwendung computergestiitzter
Medien als bei Verwendung nicht computergestiitzter Medien. Wohingegen 321
(=55,5 %) von einem hoheren Lernerfolg beim Einsatz des Computers ausgehen. Bei 51
Schiilerinnen und Schiilern (=8,9 %) gibt es keine Unterschiede. Die Differenz ist signi-
fikant mit p=.000.

Zwischen den einzelnen Klassenstufen gibt es weder bei der Verwendung computerge-
stiitzter Medien (p=.721) noch bei den nicht computergestiitzten Medien (p=.130) einen
signifikanten Unterschied im selbst eingeschétzten Lernerfolg. Anders ist es zwischen
Jungen und Méadchen: Sowohl beim selbst eingeschétzten Lernerfolg durch computerge-
stiitzte Medien (p=.010) als auch bei nicht computergestiitzten Medien (p=.040) unter-
scheidet sich der Lernerfolg signifikant. Ein weiterer Vergleich mit einem Wilcoxon-
Test bei einem nach Geschlecht gesplitteten Datensatz zeigt, dass die Unterschiede im
subjektiven Lernerfolg zwischen computergestiitzten und nicht computergestiitzten Me-
dien bei den Médchen iiberhaupt nicht (p=.627), bei den Jungen hingegen sehr (p=.000)
signifikant sind (Abbildung 46).
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8. Interaktionen und Riickkopplungen

Im vorangegangenen Kapitel wurden die mit dem Fragebogen erhobenen Daten in Be-
zug auf die Aspekte Computerkompetenz (Computerzugang, Computernutzung, Kon-
trolliiberzeugung des Computers, Einstellung zu Computern, Computernutzungstyp),
sozialen Lernvoraussetzungen (intrinsische Motivation in Bezug auf Erdkunde und das
Ansehen des Fachs), Einsatzhdufigkeit von Medien (Kenntnis von Medien, Typisierung
der Lehrer hinsichtlich des Medieneinsatzes), Interesse an Medien sowie subjektiver
Lernerfolg durch Medien statistisch fiir die drei Gruppierungen gesamte Stichprobe,
Jungen und Médchen, Unter-, Mittel- und Oberstufe untersucht.

In diesem Abschnitt sollen nun die Wechselwirkungen zwischen Computerkompetenz,
sozialen Lernvoraussetzungen, Medieneinsatz, Medieninteresse und Lernerfolg durch
Medien untersucht werden. Wie aus dem nachfolgenden Raster ersichtlich, gibt es dabei
zehn unterschiedliche Wechselwirkungen.

Tab. 75: Ubersicht der in Kapitel 8 untersuchten Wechselwirkungen

Computer- Soziale Medien- Medien- Lernerfolg
kompetenz Voraus- einsatz- interesse durch
setzungen hiufigkeit Medien
Computer- Kapitel 8.1 Kapitel 8.2 Kapitel 8.3 Kapitel 8.4
kompetenz
Soziale Kapitel 8.5 Kapitel 8.6 Kapitel 8.7
Voraus-
setzungen
Medien- Kapitel 8.8 Kapitel 8.9
einsatz-
héufigkeit
Medien- Kapitel 8.10
interesse
Lernerfolg
durch
Medien

Quelle: Eigene Darstellung

Da keine der gemessenen Variablen eine eindeutige Normalverteilung aufwies, werden
auch im Folgenden die Testverfahren fiir nicht-normalverteilte Variablen angewandt.
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8.1 Computerkompetenz und soziale Lernvoraussetzungen

In diesem Kapitel wird untersucht, ob es einen Zusammenhang zwischen Computernut-
zung und den sozialen Lernvoraussetzungen intrinsische Motivation und Ansehen des
Fachs Erdkunde gibt. Die erste getestete Nullhypothese lautet: ,, Die intrinsische Moti-
vation im Fach Erdkunde ist unabhdingig vom Computernutzungstyp.

Zur Anndherung wird zunéchst eine Kreuztabelle erstellt, die die kategorisierte intrinsi-
sche Motivation (vgl. Kapitel 7.3.2) dem Computernutzungstyp (vgl. Kapitel 7.2.7) ge-
geniiberstellt.

Tab. 76: Computernutzungstyp und intrinsische Motivation

Intrinsische Motivation klassifiziert (%) Gesamt
Computernutzungstyp 1= 2 3 4 5=

sehr sehr

n | niedrig hoch
Unerfahrene 156 3,2 20,8 44,8 23,4 7,8 100,0
Freizeitnutzer 262 472 26,3 32,4 30,9 6,2 100,0
Pragmatiker 106 1,9 22,9 45,7 23,8 5,7 100,0
Enthusiasten 196 6,3 17,2 42,7 26,0 7,8 100,0
Gesamt 720 4,2 22,1 39,9 26,9 6,9 100,0

Quelle: Eigene Erhebung

Wie bereits aus der Tabelle ersichtlich, scheint es keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Computernutzungstypen zu geben. Auch ein Kruskal-Wallis-Test
ergab, dass die Nullhypothese mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.807 zuriick-
gewiesen werden muss. Die aufgestellte Nullhypothese ist damit bestétigt und es kann
festgehalten werden, dass der Computernutzungstyp die intrinsische Motivation im Fach
Erdkunde nicht beeinflusst.

Die zweite getestete Nullhypothese lautet: ,,Die vier verschiedenen Computernutzungs-
typen unterscheiden sich nicht hinsichtlich des Ansehens des Fachs Erdkunde.*

Auch hier ergab der Kruskal-Wallis-Test keine signifikanten Unterschiede. Allerdings
ist die Irrtumswahrscheinlichkeit mit p=.138 deutlich geringer als bei der ersten These.
Der nachfolgende Boxplot zeigt, dass der Mittelwert des Ansehens des Fachs bei Frei-
zeitnutzern und Enthusiasten gegeniiber den Unerfahrenen und den Pragmatikern leicht
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erhoht ist. Ebenso wird aber deutlich, dass die Varianz bei den Unerfahrenen und den
Pragmatikern geringer ist als bei den Freizeitnutzern und den Enthusiasten.
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Abb. 47: Ansehen des Fachs Erdkunde in Abhdngigkeit vom Computer-

nutzungstyp
Quelle: FEigene Erhebung

Dieser Boxplot legt die Vermutung nahe, dass das Ansehen des Fachs Erdkunde mit der
Computerkompetenz zusammenhédngen konnte. Die ndchste untersuchte Nullhypothese
lautet deshalb: ,,Das Ansehen des Fachs Evdkunde unterscheidet sich nicht zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern mit geringem und denen mit hohem Selbstvertrauen in

die Losung komplexer Aufgaben am Computer.

Wie das nachfolgende Streudiagramm zeigt, steigt das Ansehen des Fachs tatsidchlich
mit zunehmendem Selbstvertrauen in die Losung komplexer Aufgaben am Computer.
Jeder Strich représentiert in diesem Streudiagramm einen Fall. Je mehr Striche sich um
einen Kreis befinden, umso haufiger tritt die Kombination auf.
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Abb. 48: Ansehen des Fachs Erdkunde und Computerkompetenz
Quelle: Eigene Erhebung

Eine bivariate Korrelationsuntersuchung (Spearman) zwischen den beiden Variablen er-
rechnete nur einen Korrelationskoeffizienten von r=.103, jedoch mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von p=.012. Die getestete Nullhypothese muss demnach zuriickgewiesen
werden, sodass festgehalten werden kann, dass das Ansehen des Fachs Erdkunde mit
zunehmenden Selbstvertrauen in die Losung einfacher und komplexer Aufgaben am
Computer zusammenhingt. Das wiederum legt den Verdacht nahe, dass es sich bei den
Schiilerinnen und Schiilern mit hohem Selbstvertrauen in das Losen komplexer Aufga-
ben am Computer und hohem Ansehen des Fachs Erdkunde um Oberstufenschiilerinnen
und -schiiler handelt. Eine Korrelationsanalyse (Spearman) mit einem nach Klassenstu-
fen gesplitteten Datensatz zeigt hingegen, dass die Korrelation zwischen dem Selbstver-
trauen in das Losen komplexer Aufgaben und dem Ansehen des Fachs Erdkunde nur in
der Unterstufe besteht. Dieser Zusammenhang ist dafiir sehr deutlich mit einem Korrela-
tionskoeffizienten von r=.397 und p=.001. In der Mittel- und Oberstufe ldsst sich hinge-
gen kein Zusammenhang nachweisen. Splittet man den Datensatz zusétzlich nach dem
Geschlecht, ergibt sich ein unerwartetes Ergebnis: Der Zusammenhang zwischen dem
Selbstvertrauen in das Losen komplexer Aufgaben und dem Ansehen des Fachs Erdkun-
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de existiert nur bei den Méadchen in der Unterstufe und zwar sehr signifikant mit r=.352
und p=.001. Dieses Phédnomen lésst sich folgendermalen erkldren: Die Madchen, die
haufig anspruchsvolle Tatigkeiten am Computer ausfithren, gehoéren zu der Gruppe der
»technikbegeisterten® Méadchen, die sich auch fiir die eher ,,typisch ménnlichen* The-
men interessieren bzw. ein hoheres Sach- als Personeninteresse aufweisen (vgl.
OgBermAIER 1997). Diese Middchen zeigen bereits im Kindesalter ein Interesse an Technik
und Naturwissenschaften, welches durch Elternhaus und Schule gefordert wurde. Ty-
pisch fiir diese Mddchen ist der Besuch eines Maddchengymnasiums und das Aufwach-
sen in einer Geschwisterreihe ohne Briider, als das dlteste Kind unter jiingeren Ge-
schwistern oder als Einzelkind (Corimer 1997, S. 159). In der Pubertdt scheint dieser
Effekt (auf einer herkdmmlichen Schule?) jedoch zu verblassen (vgl. dazu auch JaHNKE-
Kiew 2005). Damit kann Folgendes festgehalten werden: Das Ansehen des Fachs Erd-
kunde héingt nur bei den Unterstufenschiilerinnen mit der selbst eingeschditzten Kompe-
tenz im Losen komplexer Aufgaben am Computer zusammen.

Die letzte Uberlegung in dem Zusammenhang zwischen selbst eingeschitzter Compu-
terkompetenz und sozialen Lernvoraussetzungen ist, dass diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die sich in ihrer Freizeit hdufig und lange mit dem Computer beschéftigen, eine
geringere intrinsische Motivation haben, weil sie sich iiberwiegend fiir den Computer
und nicht fiir die Schule interessieren (vgl. Spitzer 2005 in ScueLnowe 2006, S. 12). Die
dazu aufgestellte Nullhypothese lautet: ,,Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer
mindestens 3-4 mal wochentlich fiir mehr als zwei Stunden nutzen, haben eine geringe-
re intrinsische Motivation als diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer
seltener freizeitbezogen nutzen.* Die Grenzen fiir die kritische Computernutzung stam-
men dabei aus einer Studie zur Computersucht von Schiilerinnen und Schiilern, die an
der Berliner Charité durchgefiihrt wurde (Grusser et al. 2005).

Ein Mann-Whitney-U-Test ergab, dass die Nullhypothese mit 97-prozentiger Wahr-
scheinlichkeit zuriickgewiesen werden muss, sodass - in dieser Stichprobe - die intrinsi-
sche Motivation nicht durch exzessive freizeitbezogene Computernutzung beeinflusst
wird."

13 Ubrigens nutzen nach diesen Grenzwerten 1/6 der Schiilerinnen und Schiiler dieser Studie den Computer exzessiv in
der Freizeit.
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8.2 Computerkompetenz und Einsatzhiufigkeit von Geomedien

In diesem Abschnitt soll untersucht werden, ob es Wechselwirkungen zwischen der
selbst eingeschétzten Computerkompetenz und der Héufigkeit des Einsatzes bestimmter
Geomedien gibt. Dafiir werden die vier verschiedenen Lehrertypen den einzelnen Stu-
fen der selbst eingeschitzten Computerkompetenz gegeniiber gestellt. Die Nullhypothe-
se lautet: ,,Die selbst eingeschditzte Computerkompetenz ist unabhcingig vom Medienein-
satz des Lehrers.*

Mit Hilfe eines Kruskal-Wallis-Tests konnte festgestellt werden, dass sich die selbst
eingeschitzte Kompetenz der Schiiler in allen Formen der Computerkompetenz signifi-
kant zwischen den einzelnen Medieneinsatztypen der Lehrer unterscheidet. In der
nichsten Tabelle sind deshalb die Mittelwerte der einzelnen Kompetenzstufen fiir die
unterschiedlichen Lehrertypen dargestellt.

Tab. 77: Selbst eingeschitzte Computerkompetenz in Abhédngigkeit vom Lehrertyp

Lehrertyp X P4 X X
Routine- komplexe Internet- Computer-
aufgaben Aufgaben aufgaben kompetenz

ges.

Verhinderte Mediennutzer 2,80 2,00 2,58 2,48

Aufgeschlossene Pragmatiker 2,87 2,10 2,72 2,59

Innovationsablehner 2,71 1,85 2,42 2,37

Enthusiasten 2,74 2,11 2,67 2,55

Total 2,79 2,01 2,60 2,50

p= .036 016 .000 .003

Quelle: Eigene Erhebung

Durchweg haben die Schiilerinnen und Schiiler der aufgeschlossenen Pragmatiker eine
hohere Computerkompetenz als die der anderen Lehrertypen. Die Schiilerinnen und
Schiiler mit einem /nnovationsablehner als Lehrerperson weisen im Vergleich durch-
weg die niedrigsten Werte auf. Es darf aber nicht auler Acht gelassen werden, dass die
aufgeschlossenen Pragmatiker am hiufigsten in der Oberstufe vorkommen, wo die
Schiiler bereits tiber hohe Computerkompetenz verfiigen. Aus diesem Grund soll der
Vergleich noch einmal unter dem Aspekt betrachtet werden, ob computergestiitzte Me-
dien haufig im Unterricht eingesetzt werden. Hierzu wird die in Kapitel 7.4.8 berechne-
te Variable zum Einsatz von computergestiitzten Geomedien herangezogen. In einer bi-
variaten Korrelationsuntersuchung (Spearman) zeigt sich, dass die selbst eingeschétzte
Computerkompetenz sehr signifikant mit dem Computereinsatz des Lehrers im Erdkun-
deunterricht korreliert. Der Korrelationskoetfizient ist jedoch wieder gering mit r=.107,
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aber sehr signifikant mit p=.010. Untersucht man diesen Zusammenhang in den einzel-
nen Klassenstufen, wird deutlich, dass die Korrelation nur in der Unterstufe besteht und
zwar deutlich hoher mit einem Korrelationskoeffizienten von r=.395 und p=.001. In der
Mittel- und Oberstufe konnte hingegen kein signifikanter Zusammenhang festgestellt
werden (Mittelstufe: p=.610, Oberstufe: p=.522). Damit kann Folgendes festgehalten
werden: ,,Die selbst eingeschditzte Computerkompetenz der Unterstufenschiilerinnen
und -schiiler korreliert mit der Hdufigkeit des Einsatzes von computergestiitzten Geo-
medien im Erdkundeunterricht, die der Mittel- und Oberstufenschiilerinnen und -schii-

ler nicht.

Die nichste These beschiftigt sich mit der Frage, ob durch die regelméfige Anwendung
des Computers die Medienkenntnis erhoht wird. Dafiir werden wieder die Computernut-
zungstypen aus Kapitel 7.2.7 herangezogen und mit der Medienkenntnis aus Kapitel
7.4.3 verglichen. Die zugehorige Nullhypothese lautet: ,,Die verschiedenen Computer-
nutzungstypen unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich der Anzahl bekannter
Medien.*

Im Ergebnis eines Kruskal-Wallis-Tests zeigt sich, dass die Nullhypothese mit 100 %
Wahrscheinlichkeit zuriickgewiesen werden kann. Vergleicht man zusétzlich die Mittel-
werte der Medienkenntnis (0 = Alle Medien bekannt bis max. 9 = 9 Medien unbekannt),
wird das Ergebnis noch deutlicher: Die Unerfahrenen kennen deutlich weniger Medien
als die Enthusiasten, Freizeitnutzer und Pragmatiker.

Tab. 78: Computernutzungstyp und Medienkenntnis

Computernutzungstyp Schiiler | » 4 s

Unerfahrene 156 .92 1,605
Freizeitnutzer 262 ,44 ,996
Pragmatiker 106 ,33 ,715
Enthusiasten 196 ,24 ,605
Gesamt 720 ,48 1,073

Quelle: Eigene Erhebung

Der Korrelationskoeffizient betrdgt r=.218, was auf eine geringe, aber mit p=.000
hochst signifikante Korrelation hindeutet. Es kann damit festgestellt werden, dass, umso
haufiger und vielseitiger der Computer eingesetzt wird, auch die Medienkenntnis umso
hoher ist. Noch deutlicher wird dieser Sachverhalt in einer Korrelationsuntersuchung
(Spearman's Rho) der Variablen Medienkenntnis, Computerkompetenz gesamt, dichoto-
misierte Haufigkeit der Computernutzung in der Freizeit und in der Schule. Die letzten
beiden Variablen sind die selben, wie bei der Clusterbildung des Computernutzungstyps
(vgl. Kapitel 7.2.7).
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Tab. 79: Korrelationsmatrix zur Medienkenntnis

Medien- Computer- | Hiufigkeit | Héaufigkeit
kenntnis kompetenz der schul- | der Nutzung
gesamt bezogenen | des Compu-
Computer- | tersin der
nutzung Freizeit
Medienkenntnis 1,000 -,336%* -, 135%* -,075
p ,000 ,002 ,075
n 593 552 566
Computerkompetenz r 1,000 ,329%* ,389%**
gesamt P ,000 ,000
n 552 566
Hiufigkeit der r 1,000 ,201%*
schulbezogenen
Computernutzung p 000
n 530
Hiufigkeit der Nutzung 1,000
des Computers in der p
Freizeit n

Quelle: Eigene Erhebung

Es gibt eine negative Korrelation zwischen der selbst eingeschétzten Computerkompe-
tenz und der Héufigkeit der Nennung Begriff unklar in Bezug auf die Medieneinsatz-
hiufigkeit. Je hoher also die Computerkompetenz, umso seltener war ein Medium unbe-
kannt. Die Haufigkeit der schulbezogenen Computernutzung beeinflusst die Medien-
kenntnis ebenfalls: Je hiaufiger der Computer schulbezogen genutzt wird, umso seltener
wurde der Wert Begriff unklar angekreuzt. Damit kann folgende Hypothese als verifi-
ziert erkannt werden: ,, Die Anzahl der bekannten Medien hingt mit der selbst einge-
schdtzten Computerkompetenz und der Hdufigkeit der Nutzung des Computers fiir schu-
lische Zwecke zusammen. “

Medienkenntnis, als Faktor der Geomedienkomeptenz, wird also durch den Einsatz des
Computers im Unterricht und die Computerkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
beeinflusst.
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8.3 Computerkompetenz und Medieninteresse

In einem nichsten Schritt wurden die Mittelwerte des Interesses in Abhdngigkeit von

den vier Computernutzungstypen dargestellt. Signifikante Unterschiede zwischen den
einzelnen Gruppen sowie die Irrtumswahrscheinlichkeit p, getestet mit dem Kruskal-
Wallis-Test, sind beim Medium angegeben.

Die vorldufige Nullhypothese lautet: ,,Die Computernutzungstypen unterscheiden sich

nicht signifikant hinsichtlich ihres Interesses an den einzelnen Geomedien.” Die Skala

reicht dabei von 1 = interessiert mich nicht bis 5 = interessiert mich sehr.

Tab. 80: Computernutzungstyp und Interesse an Geomedien

Interesse an Geomedien

Typ Computernutzung (PISA)

X X X X X
Freizeit- | Enthu- | Pragma- [ Uner- Total
nutzer | siasten tiker fahrene

n 260 196 104 156 720
Filme p=.555 4,32 4,31 4,24 4,37 4,32
Internet*** p=.000 4,34 4,51 421 3,70 4,24
PC allg.*** p=.000 4,44 4,51 4,18 3,74 4,23
Fotos oder Bilder p=.613 3,95 3,90 3,83 3,85 3,90
Originale Gegenstiande p=.595 3,72 3,55 3,77 3,78 3,79
Zeichnungen oder Abbildungen p=.388 3,66 3,42 3,52 3,61 3,51
Erlebnis- oder Reiseberichte p=.316 3,42 3,35 3,26 3,67 3,47
Animationen ** p=.001 3,48 3,60 3,50 3,03 3,46
Prisentationen p=.126 3,55 3,67 3,40 3,25 3,46
Computer-Lernprogrammep~.000 3,36 3,64 3,41 3,27 3,44
Atlas oder Karten p=.455 3,57 3,40 3,27 3,46 3,44
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen p=.475 3,38 3,24 3,37 3,30 3,32
Luft- oder Satellitenbilder p=.526 3,45 3,46 3,32 3,10 3,31
Erdkundebuchp=.311 3,14 2,98 3,16 3,22 3,08
GIS*** p=~.000 3,15 3,32 2,98 2,56 3,07
Statistiken oder Tabellen p=.428 3,18 3,15 3,01 3,00 3,02
Schemata oder MindMaps p=.196 2,84 2,90 2,94 2,82 2,81

Quelle: Figene Erhebung

Signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Computernutzungstypen gibt es nur

bei den Medien Internet, Computer allgemein, Animationen und GIS. In allen vier Fal-

len ist das Interesse der Unerfahrenen deutlich geringer als das der anderen Nutzungsty-

pen.
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Damit kann Folgendes festgehalten werden: ,,Unerfahrene interessieren sich signifikant
weniger fiir Internet, Computer, Animationen und GIS als Enthusiasten, Pragmatiker

I3

und Freizeitnutzer.

Die ersten drei Plidtze der Interessenskala werden bei Freizeitnutzern, Enthusiasten und
Pragmatikern von Computer, Internet und Filmen belegt. Hier ist der Durchschnitt des
Interesses grofer als 4 = interessiert mich. Bei den Unerfahrenen liberwiegt hingegen
das Interesse an Filmen, Fotos oder Bildern und originalen Gegenstidnden. Die letzten
beiden Pliatze werden bei Pragmatikern und Unerfahrenen von Schemata oder Mind-
Maps und GIS belegt. Bei den Freizeitnutzern und den Enthusiasten wecken hingegen
Erdkundebuch und Schemata / MindMaps das geringste Interesse.

Deutlicher noch wird der Sachverhalt beim Vergleich des Interesses an computerge-
stiitzten Medien aus Kapitel 7.5.4 zwischen den einzelnen Computernutzungstypen.

Wiéhrend das Interesse an nicht computergestiitzten Medien bei allen Computernut-
zungstypen anndhernd identisch ist (p=.700), unterscheidet es sich bei den nicht compu-
tergestiitzten Medien signifikant (p=.000). Der Mittelwert der Unerfahrenen liegt z. B.
bei 3,34 (=teils, teils), der der Enthusiasten hingegen bei 3,89 (=interessiert mich). Die
Differenzen sind auch aus der nidchsten Abbildung 49 deutlich erkennbar.

Damit kann festgehalten werden: ,,Die Computernutzungstypen unterscheiden sich nicht
hinsichtlich ihres Interesses an nicht computergestiitzten Medien. “ und ,,Die Computer-
nutzungstypen unterscheiden sich signifikant im Interesse an computergestiitzten Medi-

«“

en.

Eine letzte Hypothese in diesem Zusammenhang ist folgende: ,,Das Interesse an com-
putergestiitzten Medien hdngt nicht von der Kompetenz im Losen einfacher und komple-
xer Aufgaben am Computer ab.* Diese Nullhypothese muss mit einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von p=.000 zuriickgewiesen werden. Beide Variablen hidngen mit einem
Korrelationsfaktor von r=.228 zusammen. Je besser die Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Computer umgehen konnen, umso hoher ist demnach auch ihr Interesse an compu-
tergestiitzten Medien. Dieser Zusammenhang kann jedoch auch umgedreht werden: Je
hoher das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an computergestiitzten Medien ist,
umso hoher ist auch ihr Selbstvertrauen in das Losen von Aufgaben am Computer. Ein
weiterer Vergleich mit der Attraktivitit des Computers und dem Interesse an computer-
gestiitzten Medien zeigt, dass diese ebenfalls sehr signifikant mit einem Korrelations-
faktor von r=.330 und p=.000 zusammenhingen. Die zugehorige bewiesene Hypothese
lautet dann: ,,Je hoher die Akzeptanz des Computers, umso hoher ist auch das Interesse
an computergestiitzten Geomedien.“
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Abb. 49: Computernutzungstypen und ihr Interesse an computer- und
nicht computergestiitzten Medien
Quelle: Eigene Erhebung

8.4 Computerkompetenz und subjektiver Lernerfolg durch Geomedien

Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit den Wechselwirkungen zwischen der selbst einge-
schitzten Computerkompetenz und dem subjektiven Lernerfolg durch einzelne Geome-
dien. Die Tabelle 71 zeigt zunichst den Verstindnisgrad bei den einzelnen Geomedien
in Abhidngigkeit vom Computernutzungstyp. Medien mit signifikanten Unterschieden
sind mit der Irrtumswahrscheinlichkeit und dem Signifikanzniveau gekennzeichnet.

Im Falle eines signifikanten Unterschieds zwischen den einzelnen Computernutzungsty-
pen sind es bei allen Geomedien, bis auf Filme und Karte/Atlas, die Unerfahrenen, die
den niedrigsten Verstindniswert zeigen. Bei den Filmen weisen die Freizeitnutzer den
geringsten subjektiven Lernerfolg auf, obwohl dieser mit einem Mittelwert von 4,2 im-
mer noch ein gutes Verstidndnis symbolisiert. Das signifikant niedrigste Verstidndnis bei
der Arbeit mit Atlas oder Karten haben die Pragmatiker. Auch hier ist das Verstandnis
aber eher noch im guten Bereich anzusiedeln.



8. Interaktionen und Riickkopplungen 188

Tab. 81: Computernutzungstyp und subjektiver Lernerfolg

Subjektiver Lernerfolg Typ PC-Nutzung (PISA)
(1 = gar nicht, 2 = schlecht, 3 = mittelmdfig, X X X X X
Freizeit- | Enthu- | Pragma-| Uner- Total

4= gut, 5 = sehr gui) nutzer | siasten | tiker | fahrene

n 211 147 79 138 575
Filme** p=.008 4,22 4,40 4,27 4,38 4,31
Fotos oder Bilder* p=.025 4,09 4,19 4,14 4,01 4,11
PC allg.*** p=.000 4,37 4,48 4,25 4,00 4,30
Atlas oder Karten** p=.009 4,03 4,07 3,87 3,94 4,00
Originale Gegenstinde p=.321 3,88 3,94 3,92 3,88 3,90
Zeichnungen oder Abbildungen p=.336 3,86 3,81 3,81 3,84 3,83
Internet*** p=.000 4,31 4,41 4,32 3,81 4,24
Erdkundebuch p=.180 3,80 3,81 3,90 3,74 3,81
Erlebnis-/ Reiseberichte p=.765 3,63 3,69 3,83 3,73 3,69
Computer-Lernprogramme** p=.004 3,77 3,87 4,08 3,72 3,83
Prisentationen** p=.001 3,80 3,82 3,99 3,50 3,77
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungen p=.052 3,66 3,69 3,85 3,48 3,66
Statistiken oder Tabellen* p=.040 3,68 3,73 3,77 3,42 3,65
Luft- oder Satellitenbilder* p=.156 3,46 3,64 3,58 3,39 3,51
Animationen** p=.003 3,52 3,78 3,73 3,30 3,59
Schemata oder MindMaps p=.216 3,35 3,45 3,55 3,19 3,38
GIS*** p=~.000 3,39 3,68 3,45 3,06 3,42

Quelle: Eigene Erhebung

Es soll nun zur besseren Darstellung der Problematik untersucht werden, ob die Schiile-
rinnen und Schiiler, die angegeben haben, dass sie den Stoff bei einem Medium schlecht
oder gar nicht verstehen, zu einem bestimmten Computernutzungstyp gehoéren. In der
Tabelle 82 sind die prozentualen Anteile pro Computernutzungstyp angegeben, die bei
dem Medium den Wert 1 = gar nicht oder 2 = schlecht angekreuzt haben.

Auffillig ist, dass unter den Pragmatikern nur wenige Schiilerinnen und Schiiler sind,
die beim Einsatz eines bestimmten Mediums den Lernstoff schlecht oder gar nicht ver-
stehen. Hier bleiben die Werte, bis auf den Einsatz von GIS, unter 10 %. Bei den Frei-
zeitnutzern sind es hingegen sechs Medien, bei den Enthusiasten sieben und bei den
Unerfahrenen neun Medien, bei denen der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit
schlechtem Verstdndnis {iber 10 % liegt. Signifikante Unterschiede gibt es jedoch nur
bei Animationen, Internet und GIS. Hier haben jeweils die Unerfahrenen das schlech-
teste Verstdndnis.
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Tab. 82: Fehlendes Verstindnis und Computernutzungstyp

Verstindis = gar nicht oder schlecht Compternutzungstyp (%)
Unerfah- | Freizeit- | Pragmati- | Enthusias-
n rene nutzer ker ten
GIS** p=.001 101 20,1 14,6 11,8 11,2
Luft- oder Satellitenbilder p=.087 99 15,2 17,3 8,8 11,8
Schemata oder MindMapsp=.427 90 11,4 13,7 7,9 14,9
Animationen** p=.004 89 18,7 12,6 49 11,8
Erlebnis- oder Reiseberichte p=.103 81 11,5 12,9 7.8 11,7
Computer-Lernprogramme p=.221 70 10,0 11,6 4,9 10,3
Aktuelle Zeitschriften p=.205 65 9,3 8,5 3,9 13,0
Prisentationen p=.239 60 10,0 9.3 2.9 9,2
Statistiken oder Tabellen p=.075 58 12,8 8,2 2,0 8,2
Originale Gegenstinde p=.963 57 6,7 9,2 6,1 8,7
Zeichnungen oder Abbildungen p=.083 38 2,7 7,3 - 7,7
Internet*** p=.000 38 17,6 1,9 1,9 2,6
Erdkundebuch p=.746 32 3,9 4,2 2,9 6,1
Computer* p=.041 25 7,4 2,7 1,0 3,1
Atlas oder Karten p =.188 24 1,3 2,7 3,0 6,1
Fotos oder Bilder p=.589 23 2,0 4,7 2,0 3,1
Filme p=.103 18 - 4,2 2,0 2,6

Quelle: Eigene Erhebung

Daran schlief3t sich die Frage an, ob die Computernutzungstypen nur den Lernerfolg bei
computergestiitzten Medien beeinflussen. Deshalb wird die folgenden Nullhypothese
aufgestellt: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer hdufig freizeitbezogen
nutzen, haben bei computergestiitzten Medien einen hoheren subjektiven Lernerfolg als
diejenigen, die den Computer nur selten nutzen.“ Hierfir wird die dichotomisierte Va-
riable zur Computernutzung aus der Clusteranalyse der Computernutzungstypen ver-
wendet. Aullerdem wird auf die Variablen zum subjektiven Lernerfolg durch computer-
gestiitzte und nicht computergestiitzte Medien aus Kapitel 7.6.3 zuriickgegriffen.

Ein Mann-Whitney-U-Test zeigt, dass es in Abhdngigkeit vom Computernutzungstyp
keinen signifikanten Unterschied im subjektiven Lernerfolg beim Einsatz computerge-
stiitzter Medien gibt. Allerdings ist die Irrtumswahrscheinlichkeit hier mit p=.085 nicht
so eindeutig, dass nicht die Gefahr bestiinde, dass die Nullhypothese filschlich zuriick-
gewiesen wurde. Aus diesem Grund wird ein zweiter Vergleich mit der dichotomisier-
ten Variablen zur Selbstsicherheit im Umgang mit komplexen Aufgaben am Computer
durchgefiihrt. Hierbei zeigt sich, dass die Unterschiede signifikant sind (p=.004): ,,Die
Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Selbstvertrauen in das Losen komplexer Aufgaben
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am Computer haben einen signifikant hoheren subjektiven Lernerfolg beim Einsatz
computergestiitzter Medien als die Schiilerinnen und Schiiler mit geringem Selbstver-

I3

trauen. *

8.5 Soziale Lernvoraussetzungen und Einsatz von Geomedien

In diesem Kapitel soll die Frage gekléart werden, ob es Riickkopplungen zwischen dem
Medieneinsatz des Lehrers und der Akzeptanz von Erdkunde gibt. Dazu wird auf die
Medieneinsatzcluster der Lehrer zuriickgegriffen und diese mit der Akzeptanz von Erd-
kunde in Beziehung gebracht. Es wird zunéchst folgende Nullhypothese aufgestellt:
,,Der Medieneinsatztyp des Lehrers hat keine Auswirkungen auf die Akzeptanz des
Fachs Erdkunde.

Zur Untersuchung dieser Nullhypothese wird wieder ein Kruskal-Wallis-Test durchge-
fiihrt, der die mittleren Rdnge der Akzeptanz des Fachs mit den Medieneinsatztypen
vergleicht. Es zeigt sich, dass sowohl die Akzeptanz als auch die beiden Unterfaktoren
Ansehen des Fachs und intrinsische Motivation signifikant vom Medieneinsatztyp des
Lehrers abhéngig sind. Bei dem Lehrertyp Enthusiasten sind die Mittelwerte signifikant
hoher als bei den anderen drei Medieneinsatztypen und bei den Innovationsablehnern
signifikant niedriger (vgl. Abbildung 50).

Die Relevanz des Fachs wird eindeutig von der Anwendung moderner Medien geprégt.
Cluster 1 ohne Computer- und Internetanwendung bewirkt ein Ansehen von 3,27. Fast
der gleiche Medieneinsatz nur ergdnzt um Computer und Internet ldsst den Mittelwert
um 0,1 steigen. Am hochsten ist das Ansehen dort, wo viele unterschiedliche, aber auch
computergestiitzte Medien eingesetzt werden. Dies spiegelt sich auch im Korrelations-
koeffizienten nieder, der in Bezug auf das Ansehen des Fachs Erdkunde deutlich h6her
ist als bei der Akzeptanz und der intrinsischen Motivation. Vorsicht ist jedoch geboten
wegen der Verteilung der Lehrertypen pro Klassenstufe. Enthusiasten treten haufig in
der Unterstufe auf, wo die Begeisterung fiir Erdkunde sowieso schon hoch ist.

Ein vielseitiger Medieneinsatz, der auch die computergestiitzten Medien mit einbezieht,
wirkt sich demnach positiv auf die Akzeptanz und das Ansehen des Fachs Erdkunde so-
wie auf die intrinsische Motivation aus. Es darf aber nicht unbeachtet bleiben, dass die
Lehrer vom Typ Enthusiasten, wahrscheinlich in ihrem ganzen Unterrichtsverhalten en-
thusiastischer sind und somit eine héhere Begeisterung bei den Schiilerinnen und Schii-
lern hervorrufen, sodass die o. g. Faktoren nicht nur vom Medieneinsatz, sondern auch
vom Charakter und der Berufsbegeisterung der Lehrerperson abhédngig sind (vgl. u. a.
BerLINER et al. 1996 S. 427f.; BRUHLMEIER 1994).
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Abb. 50: Soziale Lernvoraussetzungen in Abhdngigkeit vom Me-

Quelle: Higesindithohudes Lehrers

Hier kommen zudem mehrere Faktoren ins Spiel, die in dieser Untersuchung bis jetzt
auflen vor gelassen wurden, ndmlich der problemorientierte Unterricht, das selbststiandi-
ge Arbeiten und die damit verbundene Rollenwandlung des Lehrers vom Wissensver-
mittler zum Coach (vgl. u. a. ManpL et al. 1998; Enmke et al. 2004; Scrurz-Zanper 2003;
Sttt 2004).

Des Weiteren spielt das Verhiltnis zum Lehrer eine Rolle: ein Lehrer, der viele ver-
schiedene Medien einsetzt und einen abwechslungsreichen Unterricht durchfiihrt, ist
nach diesem Rollenverstindnis ein moderner Lehrer, mit dem man sich gerne identifi-
zieren mochte. Je hoher ndmlich die Wertschédtzung der Lehrperson, umso eher ist der
Schiiler auch bereit, das vorgemachte Verhalten nachzuahmen (vgl. BRUHLMEIER 2004).

Aus diesem Grund wurde ein weiterer Faktor gebildet, der die Summe der Haufigkeit
des Einsatzes der einzelnen Medien abbildet und vom Medieneinsatztyp des Lehrers un-
abhéngig ist. Ein hoher Wert in dem neuen Faktor bedeutet, dass viele unterschiedliche
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Medien sehr hidufig eingesetzt werden, ein niedriger Wert, dass nur wenige Medien hédu-
fig und viele andere selten eingesetzt werden.

Berechnet man die Korrelation zwischen der Summe des Medieneinsatz und den drei
Faktoren zur Akzeptanz von Erdkunde, zeigt sich, dass hier jeweils eine signifikante

Korrelation besteht. Die Tabelle zeigt die Ergebnisse:

Tab. 83: Zusammenhang zwischen Medieneinsatz und Akzeptanz des Fachs Erdkunde

Summe des Akzeptanz Intrinsische Ansehen Erd-
Medienein- Erdkunde Motivation kunde
satzes Mittelwert Mittelwert Mittelwert
Spearman's rho ,357 ,280 418
Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000
n 585 585 585

Quelle: Eigene Erhebung

Die Theorie von oben kann damit bestétigt werden: ,,Je vielseitiger der Medieneinsatz
im Erdkundeunterricht ist, umso héher ist die Akzeptanz des Fachs.” Deutlich am
hochsten ist die Korrelation zwischen dem Medieneinsatz und dem Ansehen des Fachs:

,Je mehr unterschiedliche Medien eingesetzt werden, umso hoher ist das Ansehen des
Fachs Erdkunde .

Die intrinsische Motivation ist ebenfalls vom Medieneinsatz abhéngig. Wenn die Korre-
lation auch nicht so stark ist, wie bei den beiden anderen Faktoren, so ist sie doch mit
p=.000 sehr signifikant. Der Unterricht besitzt fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine
deutlich hohere Attraktivitit, wenn viele unterschiedliche Medien eingesetzt werden.

8.6 Soziale Lernvoraussetzungen und Interesse an Medien

Besonders bei desinteressierten Schiilerinnen und Schiilern stellt sich die Frage, ob man
sie nicht durch den Einsatz von bestimmten Medien fiir den Lernstoff motivieren kann.

Stellt man die fiinf Stufen der intrinsischen Motivation (vgl. Kapitel 7.3.2.) dem Interes-
se an Medien gegeniiber, erhédlt man die Ergebnisse, die aus Tabelle 84 zu entnehmen
sind. Die Daten sind dabei sortiert nach den hochsten Interessenwerten der Unmotivier-
ten.

Die vollig unmotivierten Schiiler (intrinsische Motivation = 1) lassen sich durch den
Einsatz von Internet, Computern oder Filmen zu einem gewissen Interesse anregen -
wenn sie denn nicht diese Medien bewusst ausgewahlt haben, weil sie wissen, dass sie
sich in der Zeit anderweitig mit dem Computer / Internet beschéftigen kénnen. Hier ist
eine weitere praktische Uberpriifung am einzelnen Schiiler notwendig
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Tab. 84: Interesse an den einzelnen Geomedien in Abhéngigkeit von der intrinsischen

Motivation
Interesse an den einzelnen Intrinsische Motivation Total
(Glezo ::lee(::;erl mich nicht bis 1 - Se,hr 2 3 4 5 = sehr
5 = interessiert mich sehr) niedrig hoch
X X X X X X

n 31 157 282 189 49 708
Internet 4,17 4,07 428 4,39 3,95 423
PC allg. 4,13 4,03 4,26 4,40 4,13 4,23
Filme 3,67 4,14 4,36 4,53 4,24 4,32
Fotos oder Bilder 3,33 3,62 3,86 4,14 4,31 3,89
Originale Gegenstinde 3,29 3,85 3,73 3,81 4,16 3,79
Computer-Lernprogramme 3,08 3,38 3,39 3,56 3,77 3,45
Erlebnis- oder Reiseberichte 2,98 3,13 3,41 3,74 4,05 3,46
Animationen 2,90 3,41 3,41 3,65 3,45 3,46
Zeichnungen/Abbildungen 2,81 3,26 3,44 3,75 4,19 3,51
Zeitschriften/Zeitungen 2,66 2,95 3,37 3,62 3,56 3,32
Préisentationen 2,53 3,29 3,42 3,72 3,84 3,46
GIS 2,47 2,55 3,12 3,34 3,78 3,07
Luft- oder Satellitenbilder 2,45 2,89 3,27 3,77 3,66 3,31
Atlas oder Karten 2,21 2,92 3,41 3,94 4,23 3,45
Schemata oder MindMaps 2,07 2,51 2,78 3,18 2,77 2,80
Statistiken oder Tabellen 2,03 2,53 3,02 3,40 4,02 3,02
Erdkundebuch 1,84 2,63 3,00 3,52 4,09 3,08

Quelle: Eigene Erhebung

Sind die Schiilerinnen und Schiiler nicht vollstdndig demotiviert, kann auch der Einsatz
von anschaulichen Geomedien wie Fotos oder Bildern bzw. originalen Gegenstéinden
gewinnbringend sein und Interesse wecken. Bei den Schiilern mit einer hohen intrinsi-
schen Motivation kann so gut wie jedes Medium interesseférdernd sein. Hier ist span-
nend, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit hoher intrinsischer Motivation auch bei al-
len Medien - bis auf Schemata - hohe Interessenwerte aufweisen'®. Das Interesse am In-
ternet ist dabei jedoch signifikant niedriger als bei den anderen Motivationsstufen. Da-
mit ldsst sich feststellen: Bei Schiilern mit hoher intrinsischer Motivation ist das Interes-
se an allen Geomedien, bis auf Schemata, sehr hoch. Bei Schiilern mit geringer intrinsi-
scher Motivation kénnen Computer, Internet und anschauliche Geomedien eventuell In-
teresse am Lernstoff hervorrufen.

'* Schemata scheinen extrem negativ belastet zu sein. In der Untersuchung wurden die Schiilerinnen und Schiiler, die bei
den einzelnen Medien ,,Begriff unklar” angaben, aus der Gruppe ausgeschlossen, sodass es also nicht am Bekanntheits-
grad der Medien liegen kann. Warum dieses schlechte Bild?
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8.7 Soziale Lernvoraussetzungen und subjektiver Lernerfolg

Die Wirkung der emotional-motivationalen Prozesse auf der Lernerfolg wurden bereits
in Kapitel 5.2.2. dargestellt, sodass dieser Zusammenhang wissenschaftlich bereits be-
wiesen ist. Aus diesem Grund wird nicht vertieft auf diesen Zusammenhang eingegan-
gen, sondern nur, quasi aus Kontrollgriinden, die folgende Hypothese untersucht: ,.Je
hoher die intrinsische Motivation, umso hoher ist auch der subjektive Lernerfolg.*
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Abb. 51: Intrinsische Motivation und subjektiver Lernerfolg
Quellle: FEigene Erhebung

Ein Kruskal-Wallis-Test, der die kategorisierte intrinsische Motivation mit der Summe
aus den Einzelwerten zum Medienverstdndnis untersucht, zeigt, dass die Unterschiede
zwischen den einzelnen Motivationsstufen sehr signifikant sind. Der zugehorige Korre-
lationskoeffizient hat einen Wert von r=.391 und ist ebenfalls sehr signifikant. Am deut-
lichsten zeigt die Abbildung 51, dass die Hypothese zutrifft: Das subjektive Verstdndnis
beim Einsatz unterschiedlicher Medien ist signifikant hoher, wenn auch die intrinsische
Motivation hoher ist.
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8.8 Einsatzhiufigkeit und Interesse an Geomedien

Wie auch bereits bei Hemmer & Hemmer 2002a geschehen, soll an dieser Stelle die Ein-

satzhdufigkeit mit dem Interesse an den einzelnen Medien verglichen werden. Dafiir

werden die Mittelwerte der Einsatzhéufigkeit den Mittelwerten des Interesses gegentiber

gestellt. Die Skala ist dabei folgendermafen aufgebaut: fiir die Einsatzhaufigkeit gilt

1 = nie bis 5 =jede Stunde und fiir das Interesse 1 = interessiert mich nicht bis 5 = in-

teressiert mich sehr.

Tab. 85: Gegeniiberstellung von Medieneinsatz und Medieninteresse

Medium

b X
(n=721) Einsatz Interesse

Filme 2,60 4,32
Internet 2,21 4,24
PC allg. 2,23 4,23
Fotos oder Bilder 3,08 3,90
Orignale Gegenstinde 1,87 3,79
Zeichnungen oder Abbildungen 3,42 3,51
Erlebnis- oder Reiseberichte 2,21 3,47
Animationen 1,91 3,46
Prisentationen 2,21 3,46
Computer-Lernprogramme 1,70 3,44
Atlas oder Karten 3,79 3,44
Aktuelle Zeitschriften oder Zeitungsausschnitte 2,24 3,32
Luft- oder Satellitenbilder 1,95 3,31
Erdkundebuch 3,67 3,08
GIS 1,90 3,07
Statistiken oder Tabellen 3,18 3,02
Schemata oder Mindmaps 2,51 2,81

Quelle: Eigene Erhebung

Die Unterschiede zwischen Einsatz und Interesse sind z. T. extrem. Besonders bei den

Geomedien Film, Internet und Computer fillt auf, wie grof3 die Diskrepanz ist.

Die nachfolgende Grafik stellt die Problematik noch einmal anschaulich dar. Schwarz

ist die Linie der Einsatzhaufigkeit, grau die des Interesses am jeweiligen Medium.
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Computer-Lernprogramme Erdkundebuch
Orig. Gegenstiande 4 Zeichnungen
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Internet Schemata
Prisentationen Zeitschriften
Reiseberichte PC allg.
mm= [nteresse === Finsatz

Abb. 52: Unterschied zwischen Einsatzhdufigkeit und Interesse
Quelle: Eigene Erhebung

Man sieht in der Abbildung besonders stark, wie Interesse und Einsatz differieren. Die
beiden am héufigsten eingesetzten Medien Erdkundebuch und Atlas/Karten rufen bei
den Schiilerinnen und Schiilern mittleres Interesse hervor. Je seltener ein Medium ein-
gesetzt wird, umso hoher ist das Interesse daran, je haufiger, umso niedriger. Nur bei
Zeichnungen und Statistiken sind Einsatzhdufigkeit und Interesse annihernd gleich
hoch. An dieser Stelle sei auch noch einmal an die Aussage von SEnksELL (2004, S. 180;
vgl. auch Kapitel 5.3.4) erinnert, dass die anfingliche Euphorie der Computernutzung
mit zunehmendem Einsatz abnimmt. Ebenso verhilt es sich mit den anderen Medien:
ein regelméBiger, einseitiger Einsatz ldsst das Interesse sinken.
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In Tabelle 86 wird die Einsatzhdufigkeit und das Interesse in den einzelnen Klassenstu-
fen dargestellt. An erster Stelle steht die Rangstufe der Einsatzhaufigkeit. Das Medium
auf Rangstufe 1 wird dabei am hédufigsten, das von Rang 17 am seltensten eingesetzt. In
der nédchsten Spalte wird der Rang des Interesses innerhalb der einzelnen Klassenstufen
dargestellt. Auch hier steht auf Rang 1 das Medium, das die Schiiler am meisten interes-
siert und auf Rang 17 das mit dem geringsten Interessenwert. In der letzten Spalte wird
die Differenz der Rangstufen angegeben, wobei der Einsatzrang vom Interessenrang ab-
gezogen wurde. Im oberen Bereich der einzelnen Tabellen stehen die Medien, die einen
hoheren Interessenrang als Einsatzrang haben. Im Mittelfeld sind Interesse und Einsatz
anndhernd gleich. Im unteren Drittel stehen die Medien, die hiufig eingesetzt, von den
Schiilern jedoch nur als wenig interessant eingestuft werden. Die Tabelle stellt somit die
Diskrepanz zwischen Interesse und Einsatzhdufigkeit dar.

In der Unter- und Mittelstufe sind die Diskrepanzen zwischen Interesse und Einsatz bei
den computergestiitzten Geomedien besonders hoch. In der Oberstufe hingegen werden,
wie bereits oben schon ausgefiihrt, weitaus weniger anschauliche Medien eingesetzt als
Interesse daran besteht.

Tab. 86: Diskrepanz zwischen Einsatz und Interesse in den einzelnen Klassenstufen

Geomedien Rang Rang Differenz
Einsatz- Schiiler- Interesse -
hiufigkeit Interesse Einsatz
Unterstufe

PC allg. 12 1 -11
Internet 13 3 -10
Computer-Lernprogramme 14 7 -7
GIS 17 10 -7
Luft- oder Satellitenbilder 11 5 -6
Originale Gegenstinde 9 4 -5
Filme 6 2 -4
Prisentationen 10 9 -1
Animationen 15 16 1
Erlebnis- oder Reiseberichte 7 8 1
Schemata oder MindMaps 16 17 1
Atlas oder Karten 1 6 5
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungsausschnitte 8 15 7
Erdkundebuch 2 11 9
Fotos oder Bilder 4 13 9
Statistiken oder Tabellen 5 14 9
Zeichnungen oder Abbildungen 3 12 9
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Rang Rang Differenz

Einsatz- Schiiler- Interesse -

hiufigkeit Interesse Einsatz
Mittelstufe

Animationen 15 6 -9
PC allg. 9 1 -8
Computer-Lernprogramme 17 10 -7
Préisentationen 12 5 -7
Internet 8 2 -6
Originale Gegenstinde 14 9 -5
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungsausschnitte 11 8 -3
Filme 6 3 -3
GIS 16 13 -3
Luft- oder Satellitenbilder 13 11 -2
Fotos oder Bilder 4 4 0
Zeichnungen oder Abbildungen 3 7 4
Erlebnis- oder Reiseberichte 10 15 5
Schemata oder MindMaps 7 16 9
Erdkundebuch 1 12 11
Atlas oder Karten 2 14 12
Statistiken oder Tabellen 5 17 12

Rang Rang Differenz

Einsatz- Schiiler- Interesse -

hiufigkeit Interesse Einsatz
Oberstufe

Filme 10 1 -9
Originale Gegenstidnde 15 6 -9
Priasentationen 11 5 -6
Erlebnis- oder Reiseberichte 12 7 -5
Internet 8 3 -5
Luft- oder Satellitenbilder 13 8 -5
PC allg. 7 2 -5
Animationen 14 11 -3
Computer-Lernprogramme 17 14 -3
Fotos oder Bilder 5 4 -1
GIS 16 15 -1
Aktuelle Zeitschriften/Zeitungsausschnitte 9 10 1
Atlas oder Karten 2 9 7
Erdkundebuch 4 13 9
Zeichnungen oder Abbildungen 3 12 9
Schemata oder MindMaps 6 17 11
Statistiken oder Tabellen 1 16 15

Quelle: Eigene Erhebung

Vergleicht man das Interesse an Medien im Hinblick auf das Medieneinsatzcluster des
Lehrers (vgl. Kapitel 7.4.6), so erhélt man folgendes Ergebnis (vgl. Tabelle 87).
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Tab. 87: Interesse an Geomedien und Medieneinsatztyp des Lehrers

Interesse an Geomedien Medieneinsatztyp Lehrer %

1 = interessiert mich nicht bis ~ ~ ~ Total

5 = interessiert mich sehr) X X X X

Verhin- Aufge- Innovati- | Enthu-
derte Me- | schlossene ons- siasten
diennutzer | Pragmatiker | ablehner
n 237 204 150 113 707

Erdkundebuch *** 3,18 2,95 2,87 3,42 3,08
Atlas oder Karten *** 3,66 3,25 3,22 3,65 3,44
Statistiken oder Tabellen *** 3,12 2,85 2,66 3,60 3,02
Fotos oder Bilder *** 3,90 3,85 3,64 4,28 3,89
Originale Gegenstinde 3,85 3,65 3,75 3,99 3,79
Erlebnis- oder Reiseberichte™** 3,53 3,21 3,20 4,10 3,46
Filme*** 4,43 4,20 4,07 4,65 4,32
Zeichnungen/Abbildungen™®** 3,59 3,40 3,27 3,87 3,51
Schemata/MindMaps*** 2,76 2,74 2,48 3,33 2,80
Animationen*** 3,44 3,34 3,23 3,99 3,46
Prisentationen* 3,51 3,38 3,30 3,73 3,47
Computer-Lernprogramme™*** 3,40 3,28 3,39 3,92 3,45
Luft- oder Satellitenbilder* 3,34 3,19 3,17 3,64 3,31
Akt. Zeitschriften/Zeitungen*** 3,35 3,27 3,04 3,75 3,32
Internet* 4,23 4,30 4,02 4,40 4,23
GIS 3,03 3,04 2,93 3,37 3,07
PC allg.* 4,21 4,26 4,08 4,43 4,23

Quelle: Eigene Erhebung

Die Schiiler, die einen Enthusiasten als Lehrer/in haben, weisen in allen Fillen hShere
Mittelwerte im Interesse an einzelnen Medien auf als die anderen Gruppen. Die Schiiler
mit einem Innovationsablehner als Lehrer/in zeigen bei fast allen Medien (auler Com-
puterlernprogrammen und originalen Gegenstéinden) die niedrigsten Mittelwerte. Ein
eingeschriankter Medieneinsatz bewirkt also nicht nur eine geringere Akzeptanz von
Erdkunde sondern auch ein allgemein niedrigeres Interesse an einzelnen Arbeitsweisen
im Geographieunterricht. Interessant ist, dass sowohl bei den verhinderten Mediennut-
zern als auch bei den Enthusiasten Erdkundebuch und Atlas iiberdurchschnittlich hohes
Interesse hervorrufen. Es ist also nicht so, dass das Interesse an Medien nur besonders
hoch ist, je seltener sie eingesetzt werden. Ein enthusiastischer Lehrer kann seine Schii-
ler anscheinend mit allen Medien anndhernd gleich stark motivieren. Das wiirde der
These entsprechen, dass der Lehrer und nicht nur das Medium fiir das Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich ist (vgl. Kerres 2003; Kapitel 8.5).
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8.9 Einsatzhiufigkeit und subjektiver Lernerfolg durch Geomedien

Die These zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Einsatzhdufigkeit der Me-
dien und ihrem hervorgerufenen subjektiven Lernerfolg lautet: Je hdufiger ein Medium
eingesetzt wird, umso héher ist der subjektive Lernerfolg.

Die nachfolgende Grafik gibt einen erste Aufschluss. Gegeniibergestellt sind hier Ein-
satz und subjektiver Lernerfolg fiir jedes einzelne Medium.

Atlas/Karten
Computer- : Erdkundebuch
Lernprogramme
Orig. .
Gegenstinde 2 Zeichnungen
GIS St.atls-
tiken
Anima-
fima Bilder
tionen
Luft- .
bilder Filme
Reiseberichte Schemata
Prisentationen Zeitschriften
Internet PC allg.
= Einsatzhaufigkeit Subjektiver Lernerfolg

Abb. 53: Einsatzhdufigkeit von Geomedien und ihr subjektiver Lernerfolg
Quelle: Eigene Erhebung

Bei allen Medien, bis auf Filme und Zeichnungen/Abbildungen, korreliert die Einsatz-
haufigkeit mit dem subjektiven Lernerfolg. Die Korrelationsfaktoren liegen dabei zwi-
schen r=.113 bei Einsatz und Lernerfolg durch das Internet und r=.520 beim Einsatz und
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Lernerfolg von Schemata oder MindMaps. Vergleicht man in einer Korrelationsanalyse
den Einsatz aller Medien mit dem Versténdnis aller Medien, so zeigt sich, dass der Ler-
nerfolg bei einem Medium mit der Einsatzhdufigkeit mehrerer anderer Medien korre-
liert.

Fiihrt man darauf aufbauend eine Korrelationsanalyse durch, so wird deutlich, dass der
subjektive Lernerfolg umso hoher ist, je mehr unterschiedliche Medien eingesetzt wer-
den. Die beiden Faktoren korrelieren mit einem Korrelationsfaktor von r=.359 bei einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von p=.000.
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Vielseitiger Medieneinsatz

Abb. 54: Vielseitiger Medieneinsatz und subjektiver Lernerfolg
Quelle: Eigene Erhebung
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8.10 Medieninteresse und subjektiver Lernerfolg

Das letzte Kapitel in diesem Abschnitt beschéftigt sich mit der Frage, ob ein Zusam-
menhang zwischen dem Interesse und dem subjektiven Lernerfolg durch ein Medium
besteht. Hierzu wird folgende Hypothese aufgestellt: ,,Der subjektive Lernerfolg, den
ein Medium hervorrufen kann, ist unabhdngig vom Interesse an dem Medium.*

Filme
Schemata ° PC allg.
GIS ¢ Internet
Luftbilder Bilder
Animationen Atlas/Karten
Statistiken Orig. Gegenstédnde
Zeitschriften Zeichnungen
Reiseberichte Computer-Lernprogramme
Prisentationen Erdkundebuch
Interesse = Verstehen/Behalten

Abb. 55: Interesse an einem Medium und subjektiver Lernerfolg
Quelle: Eigene Erhebung

Verstdandnis und Interesse korrelieren stark mit r=.670 und einer Irrtumswahrscheinlich-
keit von p~.000, sodass die Nullhypothese zuriickgewiesen werden muss. Deutliche Un-
terschiede zeigen sich jedoch bei der Arbeit mit Atlas/Karten, Erdkundebuch, Statisti-
ken und Schemata. Hier schétzen die Schiiler ihr Verstidndnis hoher ein als ihr Interesse
an dem Medium. Bei diesen Medien handelt es sich jedoch um solche, die regelmafig
im Unterricht eingesetzt werden und insofern ein geringes Interesse hervorrufen.
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8.11 Ubersicht Medieninteresse und Zielgruppe

Die nichste Ubersicht zeigt noch einmal zusammenfassend, welche Geomedien bei wel-

cher Zielgruppe Interesse hervorrufen. Zur besseren Ubersicht wurden dabei die Werte

von 1-5 in Symbole umgewandelt.

Tab. 88: Ubersicht des Geomedieninteresses von verschiedenen Zielgruppen
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- = interessiert mich wenig, o = teils, teils,
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9. Zusammenfassung der Ergebnisse

Zur Zusammenfassung der Ergebnisse werden im Folgenden die in Kapitel 2 aufgestell-
ten Fragen beantwortet. AnschlieBend wird daraus das endgiiltige Modell zur Geome-
dienkompetenz abgeleitet.

Was sind Geomedien und welche Funktion konnen sie im Unterricht einnehmen?
(Kapitel 3)

Da der Begriff Geomedien bislang nicht definiert war, wurde in Kapitel 3 auf Basis vor-
handener Begriffsbestimmungen eine Definition hergeleitet. Geomedien kénnen nun fol-
gendermaf3en erkldrt werden:

Geomedien sind mono- oder multimediale Reprdsentationsformen zur Darstellung dis-
kreter oder kontinuierlicher rdumlicher Phdnomene und deren zeitlicher Verdnderung.
Sie konnen in unterschiedlichen Komplexitditsgraden der Erfassung, Verwaltung, Analy-
se und Prdsentation von Geofaktoren oder Geoobjekten und ihren Geodaten in dem inte-
grativen Wirkungsgefiige aus physischen, biotischen und anthropogenen Sachverhalten
dienen.

Im Unterricht konnen Geomedien in komplexe Aufgaben einfiihren, als Informations-
quelle dienen, Lernhilfe und Werkzeug fiir Aufgabenlosungen sein, Materialien fiir ei-
gene Analysen bereitstellen, Instrument der Speicherung sein, eigene Ergebnisse pra-
sentieren und Hilfsmittel fiir Kommunikation und Kooperation sein (vgl. TuLopziecki
2005). Anwendung finden sie in jeder Phase des Unterrichts, also sowohl in der Ein-
stiegs-, als auch in der Erarbeitungs-, der Sicherung- und Anwendungs-, sowie Kon-
trollphase (vgl. RinscHEDE 2003).

Wie liisst sich der Begriff Geomedienkompetenz anhand der fachspezifischen und
fachiibergreifenden Bildungsziele definieren? (Kapitel 4)

Hergeleitet aus den fachiibergreifenden Bildungszielen Medienkompetenz und Informa-
tionskompetenz und den fachspezifischen Bildungszielen, die in der Internationalen
Charta der Geographischen Erziehung der IGU (CommissION oN GEOGRAPHICAL EpucaTioN
1992), den Rahmenlehrplinen Erdkunde des Landes Schleswig-Holstein (Ministerium
fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein
2002a, o. J.), dem Grundlehrplan Erdkunde des Verbands der Deutschen Schulgeogra-
phen e. V. (VERBAND DEUTSCHER SCHULGEOGRAPHEN E. V. 2005) sowie den kiirzlich erschie-
nenen Bildungsstandards im Fach Erdkunde fiir den mittleren Schulabschluss der Deut-
schen Gesellschaft fiir Geographie (DeuTscHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2006) festge-
legt sind, kann Geomedienkompetenz folgendermallen definiert werden:
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Geomedienkompetenz ist die Kenntnis von Inhalt und Anwendung der
verschiedenen Geomedien und die Fdhigkeit, diese zweckbezogen und
zielgerichtet auszuwdhlen, um Erkenntnisse zu lokalen und regionalen
Phénomenen daraus zu gewinnen, diese rdaumlich zu verorten, zu bewer-
ten, aufzuarbeiten, zu kommunizieren und in die globalen Zusammenhdn-
ge einzuordnen.

Geomedienkompetenz hat die vier Dimensionen Geographische Kommunikationskom-
petenz, Geographische Kompetenz, Geographische Medienkompetenz und Geographi-
sche Informationskompetenz.

Welche Rahmenbedingungen herrschen fiir den Erwerb von Geomedienkompe-
tenz? (Kapitel 1 und 5; vgl. auch Kapitel 5.4)

Die Basis fiir den Erwerb von Geomedienkompetenz bilden gesellschaftliche und politi-
sche Voraussetzungen. Die Gesellschaft stellt Anforderungen an die Schiilerinnen und
Schiiler, in dem sie von ihnen erwartet, sich zu einem aktiven Mitglied der Wissensge-
sellschaft zu entwickeln. Die Politik stellt die Rahmenbedingungen, in dem sie Vorga-
ben flir die Aus- und Weiterbildung der Lehrkréifte und die Inhalte des Unterrichts
macht und zudem fiir die Ausstattung der Schulen sorgt.

Die Schiilerinnen und Schiiler bringen emotionale, kognitive, motivationale und soziale
Lernvoraussetzungen mit. Zudem verfiigen sie tiber eine mehr oder weniger ausgeprégte
Medien- und, zumeist auBBerschulisch erworbene, Computerkompetenz.

Der Medieneinsatz der Lehrer ist Voraussetzung fiir den Erwerb von Geomedienkompe-
tenz auf Seiten der Schiiler. Dafiir miissen die Medien verfiigbar sein und die Lehrkréfte
iiber eine methodische Ausbildung in der Anwendung von Geomedien verfiigen. Der
Medieneinsatz wird aullerdem von der Medien- und Computerkompetenz der Lehrerin-
nen und Lehrer beeinflusst.

Welche Geomedien werden im Erdkundeunterricht in den einzelnen Klassenstufen
eingesetzt? (Kapitel 7.4 und 8.2)

RegelmiBig werden aus Schiilersicht nur Atlas oder Karte und Erdkundebuch im Unter-
richt eingesetzt. Zeichnungen, Abbildungen, Statistiken, Tabellen, Fotos, Bilder oder
Filme werden gelegentlich eingesetzt, alle anderen Geomedien selten bis nie. Am sel-
tensten findet ein Einsatz von Animationen, Computer-Lernprogrammen und GIS statt.
Von den siebzehn untersuchten Geomedien wird demnach nur ein Drittel regelméBig im
Unterricht genutzt. Computergestiitzte Medien werden, den Ergebnissen dieser Untersu-
chung nach, nur selten im Erdkundeunterricht eingesetzt. Am seltensten werden Com-
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puter und Internet in der Unterstufe verwendet. Auch in der Oberstufe findet eine An-
wendung von Computer und Internet nur gelegentlich bis selten statt.

Die Lehrerinnen und Lehrer lassen sich aufgrund ihres Medieneinsatzes, in Anlehnung
an Eumke et al. (2004), in vier verschiedene Typen einordnen: Verhinderte Mediennut-
zer (33,5 %), aufgeschlossene Pragmatiker (28,7 %), Innovationsablehner (21,7 %) und
Enthusiasten (16,1 %).

Ist der Medieneinsatz im Erdkundeunterricht konform mit dem Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler? (vgl. Kapitel 7.4, 7.5 und 8.8)

Das Interesse an Geomedien und der tatsdchliche Einsatz weichen stark voneinander ab.
Generell rufen Filme und die Nutzung des Computers bzw. Internets iiber alle Klassen-
stufen hinweg ein hohes Interesse (Mittelwert > 4 = interessiert mich) hervor, werden
jedoch nur selten eingesetzt (Mittelwert < 3 = gelegentlich). In der Unterstufe interessie-
ren sich die Schiilerinnen und Schiiler zusétzlich noch in besonderem Maf3e fiir origina-
le Gegensténde. In der Oberstufe werden, neben Filmen, Computer und Internet, auch
Fotos bzw. Bilder als besonders interessant eingestuft. In der Unter- und Mittelstufe
sind die Diskrepanzen zwischen Interesse und Einsatz bei den computergestiitzten Geo-
medien besonders hoch. In der Oberstufe hingegen werden weitaus weniger anschauli-
che Medien eingesetzt als Interesse daran besteht. Das Interesse an computergestiitzten
Medien ist generell hoher als an nicht computergestiitzten Medien. Dieser Unterschied
ist in der Mittelstufe besonders grof.

Zwischen Jungen und Méadchen gibt es keine signifikanten Unterschiede beim Interesse
an Erdkundebuch, originalen Gegenstédnden, Erlebnis- oder Reiseberichten, Filmen, Pra-
sentationen sowie aktuellen Zeitungsausschnitten. Maddchen haben aber ein hoheres In-
teresse an Fotos oder Bildern als Jungen. Jungen zeigen dagegen ein hoheres Interesse
an allen computergestiitzten oder eher schematisch abstrakten Medien.

Ein eingeschrénkter Medieneinsatz bewirkt allgemein ein niedrigeres Interesse an ein-
zelnen Arbeitsweisen im Geographieunterricht. Je vielfdltiger der Medieneinsatz, umso
hoher ist das gesamte Medieninteresse. Es zeigt sich aber auch, dass das Interesse an ei-
nem Medium umso hoher ist, je seltener es eingesetzt wird (vgl. dazu Kapitel 5.3.4 und
SenkBeIL 2004). Aulerdem konnte festgestellt werden, dass auch die Lehrer das Interes-
se an einem Medium beeinflussen konnen.

Wie hoch ist das Ansehen des Fachs und die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler in Bezug auf Erdkunde? (Kapitel 7.3, 8.1 und 8.5)

Das Ansehen des Fachs Erdkunde ist insgesamt recht positiv. Bei den Jungen ist das
Ansehen in allen Klassenstufen signifikant hoher als bei den Madchen. Die intrinsische



9. Zusammenfassung der Ergebnisse 207

Motivation in Bezug auf Erdkunde verdndert sich bei den Médchen iiber alle Klassen-
stufen hinweg nicht. Bei den Jungen sinkt sie nach einer besonders hohen Zustimmung
in der Unterstufe zur Mittelstufe ab, um in der Oberstufe wieder anzusteigen.

Generell kann festgehalten werden: Je vielseitiger der Medieneinsatz im Erdkundeunter-
richt ist, umso hoher sind Akzeptanz, Ansehen und intrinsische Motivation.

Das Ansehen des Fachs und die intrinsische Motivation sind unabhéngig vom Compu-
ternutzungstyp. Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer mindestens 3-4 mal wo-
chentlich fiir mehr als zwei Stunden nutzen, haben keine geringere intrinsische Motiva-
tion als diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer seltener freizeitbezogen
nutzen. Bei den Unterstufenschiilerinnen héngt das Ansehen des Fachs Erdkunde auf3er-
dem mit der selbst eingeschétzten Kompetenz in das Losen komplexer Aufgaben am
Computer zusammen.

Wirkt sich die Motivation im Fach Erdkunde auf das Interesse und den subjekti-
ven Lernerfolg durch Medien aus? (Kapitel 7.6, 8.6, 8.7 und 8.10)

Den grofiten subjektiv eingeschétzten Lernerfolg haben Médchen bei der Verwendung
von Filmen, Computer oder Internet und Fotos oder Bildern. Bei den Jungen fiihrt au-
Berdem die Verwendung von Karte und Atlas zu einem besseren Verstédndnis.

Bei Schiilern mit hoher intrinsischer Motivation ist das Interesse an allen Geomedien
- bis auf Schemata - sehr hoch. Bei Schiilern mit geringer intrinsischer Motivation kann
der Einsatz von Computer, Internet und anschaulichen Geomedien eventuell Interesse
am Lernstoff hervorrufen.

Je hoher die intrinsische Motivation, umso héher wird auch der subjektive Lernerfolg
eingeschétzt (vgl. dazu auch Kapitel 5.2). Dabei hingt der Lernerfolg auch mit dem In-
teresse am einzelnen Medium zusammen. Der subjektive Lernerfolg ist zudem umso
grofer, je mehr unterschiedliche Medien eingesetzt werden.

Wie hoch ist das Selbstvertrauen im Umgang mit dem Computer in den einzelnen
Klassenstufen? (Kapitel 7.2)

Etwa 50 % der Schiilerinnen und Schiiler besitzen einen eigenen Computer, 45 % nut-
zen einen gemeinsam mit der Familie und etwa 5 % haben zu Hause keinen Zugang zu
einem Computer. Jungen besitzen dabei signifikant hdufiger als Madchen einen eigenen
Computer. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit eigenem Computer steigt zu-
dem mit zunehmendem Alter. Das Einstiegsalter der Computernutzung sinkt mit zuneh-
mendem Geburtsjahr. Das durchschnittliche Einstiegsalter fiir die Geburtsjahrgéinge
1984 — 1987 liegt bei 13,5 Jahren, bei den Jahrgingen 1992 bis 1995 hingegen bei 8,0
Jahren.
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60 % der Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Computer selten oder gar nicht fiir schu-
lische Zwecke. Nur 20 % nutzen ihn héufiger als zweimal in der Woche, wobei es sich
iiberwiegend um die Oberstufenschiilerinnen und -schiiler handelt. Signifikante ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der Nutzungshaufigkeit gibt es nur in der Unterstu-
fe. 80 % der Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Computer regelmifig in der Freizeit.
55 % der Méadchen und 73 % der Jungen nutzen ihn dabei mindesten 3-4 mal wochent-
lich. Jungen nutzen den Computer signifikant hdufiger und auch lédnger als Madchen.
27 % der Jungen, aber nur 9 % der Miadchen sitzen téglich mehr als zwei Stunden frei-
zeitbezogen am Computer. Knapp 50 % der Schiilerinnen und Schiiler setzen den Com-
puter im Unterricht nie oder nur mehrmals pro Jahr ein. In der Mittelstufe ist die Ein-
satzhdufigkeit am geringsten.

Die hochste selbst eingeschitzte Kompetenz haben die Schiilerinnen und Schiiler in der
Ausiibung von Routineaufgaben am Computer. Internetaufgaben kénnen auch noch re-
lativ selbstsicher wahrgenommen werden. Wesentliche Routineaufgaben, wie das Ver-
schieben einer Datei oder das Verschicken einer E-Mail mit Anhang, werden jedoch
nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern sicher beherrscht. Nur etwa 50 % der Schiile-
rinnen und Schiiler konnen eine komplexe Aufgabe am Computer selbststéindig bearbei-
ten. Zwischen den Klassenstufen gibt es einen deutlichen Anstieg der Kompetenz. Jun-
gen schitzen sich auflerdem signifikant kompetenter ein als Madchen. Je haufiger der
Computer aullerhalb der Schule fiir die Freizeit oder zur Bearbeitung schulischer Aufga-
ben genutzt wird, umso hoher ist die selbst eingeschétzte Computerkompetenz.

Die Akzeptanz und Attraktivitit des Computers ist insgesamt hoch. Die Akzeptanz des
Computers ist bei Jungen signifikant hoher als bei Madchen. Zwischen den Klassenstu-
fen gibt es ebenfalls signifikante Unterschiede: In der Mittelstufe ist die Attraktivitét
deutlich hoher als in der Unter- und Oberstufe.

Mit den Werten zur selbst eingeschétzten Kompetenz, der Nutzung und der Akzeptanz
konnten die vier Computernutzungstypen aus den PISA-Studien nachgestellt werden
(vgl. SenkBelL & DrecuseL 2004). Bei den Madchen tiberwiegen in der Unterstufe die
Unerfahrenen. In der Mittelstufe wird die grofite Gruppe durch die Freizeitnutzerinnen
gebildet. In der Oberstufe sind Freizeitnutzerinnen und Pragmatikerinnen anndhernd
gleich verteilt. Der Anteil der Unerfahrenen PC-Nutzerinnen sinkt mit zunehmender
Klassenstufe. Bei den Jungen bilden bereits in der Unterstufe die Freizeitnutzer mit
46 % die groBte Gruppe. In der Mittel- und Oberstufe dominieren die Enthusiasten. Die-
se Gruppe macht in der Oberstufe alleine 68 % aus. Bei den Madchen wird die grofite
Gruppe insgesamt von den Freizeitnutzern gebildet, gefolgt von den Unerfahrenen. Bei
den Jungen bilden Enthusiasten und Freizeitnutzer die grofite Gruppe. Der Anteil der
Unerfahrenen bei den Jungen ist verschwindend gering.
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Welchen Einfluss hat die selbst eingeschiitzte Computerkompetenz der Schiilerin-
nen und Schiiler auf das Interesse und den subjektiven Lernerfolg durch
Geomedien? (Kapitel 8.3 und 8.4)

Die vier Computernutzungstypen unterscheiden sich nicht hinsichtlich ihres Interesses
an nicht computergestiitzten Medien. Das Interesse an computergestiitzten Medien un-
terscheidet sich jedoch signifikant. Dabei héngt das Interesse an computergestiitzten
Medien sehr signifikant mit dem Selbstvertrauen in das Losen komplexer Aufgaben am
Computer und der Akzeptanz des Computers zusammen.

Der subjektive Lernerfolg durch computergestiitzte Medien ist, sowohl bei den Mad-
chen als auch bei den Jungen, signifikant hoher als der durch nicht computergestiitzte
Medien.

Die Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Selbstvertrauen in das Losen komplexer Auf-
gaben am Computer haben einen signifikant hoheren subjektiven Lernerfolg beim Ein-
satz computergestiitzter Medien als die Schiilerinnen und Schiiler mit geringem Selbst-
vertrauen.

Die Interaktionen und Riickkopplungen zum Erwerb von Geomedienkompetenz sind
zusammenfassend noch einmal in der Abbildung 56 dargestellt.

Ansehen des Fachs

<
... .. < -
intrinsische Motivation

vielseitiger
Einsatz von Geomedien

Interesse

I

nur | r» subjektiver Lernerfolg <€——

computer- | I 1

gestiitzte | I :

Geomedien
| | : nur Unterstufe
o

— Computerkompetenz sg=——'= = = = = == = - = .

Abb. 56: Interaktionen und Riickkopplungen beim Erwerb von Geomedienkompetenz
Quelle: Eigene Darstellung
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10. Schlussfolgerungen

Uber eine umfangreiche Geomedienkompetenz zu verfiigen ist eine wesentliche Vor-
aussetzung, um ein aktiver Bestandteil der Wissensgesellschaft zu werden. Geomedien-
kompetenz meint dabei nicht nur die Fahigkeit, mit geographischen Medien umgehen zu
konnen (geographische Medienkompetenz), sondern auch iiber die geographische Kom-
petenz zu verfiigen, die in den Medien verankerten Sachverhalte in den raumlichen Zu-
sammenhang einzugliedern, sowie eine geographische Informationskompetenz zu ent-
falten, die es ermdglicht, zielgerichtet Informationen zu rdumlichen Fragestellungen zu-
sammenzustellen, zu bewerten und zu analysieren, um anschlieBend mit Hilfe einer
geographischen Kommunikationskompetenz raumliche Sachverhalte angemessen und
geographisch korrekt wiederzugeben.

Geomedienkompetenz vereint damit die medialen Aspekte der aktuellen nationalen und
internationalen Bildungsziele des Erdkundeunterrichts und ist somit ein wichtiger
Grundstein, der bereits in der Schule zu einem frithen Zeitpunkt gelegt und anschlie-
end gefestigt werden muss. Soll ein Kind und Jugendlicher fiir die Belange der
Menschheit auf der Erde sensibilisiert werden, was sowohl ein Ziel des Erdkundeunter-
richts als auch eines der Gesellschaft ist, so ist es dafiir ebenfalls unabdingbar, mit Geo-
medien kompetent umgehen zu konnen, da Medien als vierte Sdule, neben Familie,
Schule und Peergroup, zur Sozialisation des Menschen beitragen (vgl. VoLLBrecut 2002,
S. 1). Auch im Alltag wichst die Bedeutung von Geomedienkompetenz, nicht nur durch
die steigende Nutzung von Navigationsgerdten und GoogleEarth, sondern auch durch
den wachsenden Wirtschaftszweig des Geoinformationsmarktes, der es erforderlich
macht, Geoinformationen zu gewinnen, zu veredeln und zu vermarkten und dabei Fehl-
entscheidungen aufgrund fehlender Geomedienkompetenz zu vermeiden.

Fasst man die Erkenntnisse der theoretischen und statistischen Anndherung an die Geo-
medienkompetenz zusammen, so lésst sich das folgende Modell daraus ableiten (s. Ab-
bildung 57): Geomedienkompetenz kann nur durch einen vielseitigen und abwechs-
lungsreichen Medieneinsatz im Erdkundeunterricht erlangt werden, der besonders auch
die informations- und kommunikationstechnologischen Geomedien einschlief3t.

Vier GroBen spielen dabei eine wesentliche Rolle: der tatsdchliche Medieneinsatz im
Erdkundeunterricht, Interesse und subjektiver Lernerfolg durch Geomedien aus Schiiler-
sicht, die intrinsische Motivation und die Medien- und Computerkompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler. Diese stehen in Wechselwirkung zueinander: Die intrinsische Moti-
vation und das Ansehen des Fachs sind umso hoéher, je vielseitiger der Medieneinsatz
und je hoher das Interesse und der subjektive Lernerfolg durch das eingesetzte Geome-
dium ist. Der subjektive Lernerfolg und das Interesse an computergestiitzten Geomedien
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Abb. 57: Modell der Geomedienkompetenz mit seinen Interaktionen und Riickkopplungen
Eigene Darstellung
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ist umso hoher, je besser die selbst eingeschitzte Kompetenz in der Wahrnehmung ein-
facher und komplexer Aufgaben am Computer ist. Je hdufiger ein Medium eingesetzt
wird, umso besser ist der subjektive Lernerfolg durch dieses Medium. Die vielseitige
Anwendung der Geomedien im Unterricht ist abhéngig von der methodischen Aus- und
Weiterbildung der Lehrer - die wiederum von den politischen Voraussetzungen abhin-
gig ist - sowie ihrer Medien- und Computerkompetenz. Diese wird, ebenso wie die Me-
dien- und Computerkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, von den gesellschaftli-
chen Voraussetzungen geprégt.

In der vorliegenden Untersuchung wurde festgestellt, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler signifikant mehr fiir computergestiitzte als fiir nicht computergestiitzte Medien
interessieren. Auch ihr subjektiver Lernerfolg ist bei computergestiitzten Geomedien
hoher als bei nicht computergestiitzten Geomedien. Wie herausgestellt werden konnte,
findet jedoch nur selten ein Einsatz computergestiitzter Geomedien im Erdkundeunter-
richt statt. Auch bei den nicht computergestiitzten Geomedien ist keine methodische
Vielfalt zu beobachten (vgl. Kapitel 5.1.2 und 7.4).

Das hohe Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an den computergestiitzten Geomedi-
en hingt u. a. mit der eigenen Nutzung des Computers in der Freizeit zusammen: 80 %
der Schiilerinnen und Schiiler nutzen den Computer regelméBig in der Freizeit. Dadurch
ist der Computereinsatz im Unterricht automatisch mit positiven Emotionen und Inter-
esse verbunden. Zudem weisen die Schiilerinnen und Schiiler selber dem Internet den
hochsten Informationswert fiir schulische Inhalte zu (vgl. Kapitel 5.3.3). Ein weiterer
Pluspunkt der Nutzung computergestiitzter Medien ist die gegebene Moglichkeit zur
Selbstaktivitidt. Von passiven Konsumierern werden die Schiilerinnen und Schiiler zu
aktiven Konstrukteuren ihres Wissens, wie es ja auch in den aktuellen Lehr-Lern-Theo-
rien gefordert ist (vgl. Kapitel 3.4). Und je hoher die Selbstbestimmung des Tuns, umso
hoher ist auch die intrinsische Motivation, die sich wiederum direkt auf den subjektiven
Lernerfolg auswirkt (vgl. ScuiereLe & StreBLow 2005, Kapitel 5.2.2). Aulerdem kénnen
die modernen Informations- und Kommunikationstechnologien auch fiir die Lernformen
der Zukunft eine wertvolle Unterstiitzung sein. Dies sind offene Formen des Gesprichs
und des Erfahrungsaustausch, das selbststdndige Lernen in geeigneten Lernumgebun-
gen, die Bearbeitung lern- und entwicklungsanregender Aufgaben in Lerngruppen unter
Anleitung einer Lehrperson sowie mannigfaltige Projekte und Aktivitdten des Schulle-
bens (Turopziecki 2004).

Im Lernprozess kommt den Emotionen eine wichtige Rolle zu, da durch die emotional-
motivationalen Begleitprozesse der Lernvorgang erst angeregt wird (vgl. Kapitel 5.2.2).
Besonders visuelle und audiovisuelle Geomedien erleichtern die Begegnung mit dem
Lerninhalt, da sie tatsdchliche Gegebenheiten widerspiegeln und Emotionen wecken
konnen. Neben der Eroffnung des Lernvorgangs tragen sie so zusétzlich auch zur Her-
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ausbildung von sozialer bzw. emotionaler Kompetenz bei. So ist es denn auch kein
Wunder, dass die Schiilerinnen und Schiiler aller Klassenstufen besonders hohes Inter-
esse an anschaulichen Medien wie Filmen, Bildern und Fotos haben, die eine direkte
Begegnung mit dem Lernstoff ermdoglichen (vgl. Kapitel 7.5 und Kapitel 3.4). Compu-
tergestiitzte Geomedien bieten hier den Vorteil, dass sie, und sei es nur durch die Ver-
fugbarkeit des Internet, die Moglichkeit bieten, anschauliche und tagesaktuelle Informa-
tionen zu jedem beliebigen Thema in verschiedenen medialen Formen zu finden.

Es lassen sich jedoch zwei Grundprobleme ausmachen, die dem zielgerichteten und
vielseitigen Einsatz von computergestiitzten und nicht computergestiitzten Geomedien
im Unterricht und somit dem Erwerb von Geomedienkompetenz im Wege stehen:

1. Die Lehrerinnen und Lehrer setzen nur wenige der verfiigbaren Geomedien im Unter-
richt ein, weil sie a) keine ausreichende methodische Ausbildung in der vielseitigen An-
wendung von Geomedien erhalten haben; b) selbst zu wenig Medien- und Computer-
kompetenz mitbringen; c) Unterrichtsmedien fertig als Unterrichtsstunde aufbereitet
vorfinden mochten, weil sie 1. keine Zeit oder 2. nicht die Fertigkeit besitzen, selbst mit
digitalen Medien Unterrichtseinheiten zu erstellen (< a und b); d) zwar mit Computer
und Medien umgehen konnen, aber nicht das nétige Selbstbewusstsein (bzw. Selbstkon-
zept) haben, diese im Unterricht einzusetzen (< a, b und ¢); e) die notwendige Ausstat-
tung in den Schulen nicht vorfinden; f) enttduscht sind, wenn sie den Computer einset-
zen, weil sie viel zu hohe Erwartungen an die Computerkompetenz der Schiilerinnen
und Schiiler haben und schlie8lich g) die Vor- und Nachteile der computergestiitzten
Medien nicht kennen (vgl. Kapitel 5.1.2).

2. Die Schiilerinnen und Schiiler haben grof3es Interesse daran, computergestiitzte Medi-
en im Unterricht einzusetzen, konnen jedoch nicht so kompetent damit umgehen, dass
eine sinnvolle Nutzung z. B. in Gruppenarbeit oder durch selbststandiges Lernen erfol-
gen kann. Alleine schon die Aufgabe, eine Datei zu verschieben (22 %), oder einen An-
hang mit einer E-Mail zu versenden (45 %), konnen nicht alle der untersuchten Schiile-
rinnen und Schiiler selbststindig 16sen. Im Hinblick auf die selbststdndige Durchfiih-
rung komplexer Aufgaben herrscht iiber alle Klassenstufen hinweg grofler Wissensbe-
darf. Zwar setzen fast alle Schiilerinnen und Schiiler den Computer mehr oder weniger
auch fiir schulische Zwecke ein, die Nutzung des Computers im Unterricht hingegen ist
immer noch selten. AuBBerdem wird deutlich, dass die Féhigkeiten fiir eine sinnvolle
Nutzung des Computers, also z. B. das Erstellen von Diagrammen oder Préisentationen,
auf jeden Fall in der Unter- und Mittelstufe, zu groBen Teilen aber auch noch in der
Oberstufe, bei vielen Schiilerinnen und Schiilern nicht vorhanden ist. Die Computer-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wird also massiv tiberschétzt. SENKBEL &
DrecuseL (2004, S. 189) kamen in Bezug auf die Computernutzung zu folgendem
Schluss: ,,Besondere Aufmerksamkeit verdient der Befund, dass in Deutschland mehr als
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20 % der Fiinfzehnjdhrigen so gut wie keine Idee dariiber entwickelt haben, fiir welche
Zwecke der Computer ein geeignetes Hilfsmittel darstellen (Unerfahrene) beziehungs-
weise wie man ihn angemessen nutzen konnte (Unerfahrene und Freizeitnutzer).* M6ch-
te man folglich den Computer im Unterricht oder fiir Hausaufgabenzwecke einsetzen,
muss man im Vorwege dafiir sorgen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler tatsachlich die
geforderten Computerkenntnisse haben, um die gestellte Aufgabe sinnvoll 16sen zu kon-
nen.

Deutliche Unterschiede gibt es zwischen Jungen und Médchen: die Jungen schitzen ihre
Kompetenz durchgehend hoher ein als die Madchen (vgl. u. a. Ricuter 2001; SENKBELL &
DrechseL 2004). Diese Differenzen sind jedoch nicht nur in der Computerkompetenz zu
finden, sondern generell in der Selbstwahrnehmung der Jungen und Médchen: Jungen
neigen dazu, besonders in ,,typisch maskulinen* Bereichen, wozu ja auch die gesamten
Informations- und Kommunikationstechniken gehoren, ihre eigenen Kompetenzen deut-
lich zu tiberschitzen (vgl. Hannover im Druck, S. 14; Richter et al. 2002; ScHWARZE
2002; Beyer et al. 2003). Die Riickkopplung dieser Aussage ist, dass sich die Méddchen
generell unterschitzen, wenn es um technische Fragen geht. Da ein positives Selbstkon-
zept aber ein wesentlicher Faktor des Lernerfolgs ist (vgl. Kapitel 5.2.4 bzw. Stark &
Manpr 2002), muss besonders den Midchen frithzeitig ein selbstbewusster, sicherer
Umgang mit dem Computer vermittelt werden, damit sie den Anforderungen der Gesell-
schaft gewachsen sind. Eine dabei zu beachtende Grofe ist jedoch die Furcht vor Erfolg
(,,Fear of Success*), die bei den Médchen signifikant hoher ist als bei den Jungen: Mad-
chen neigen zur Erfolgsvermeidung, wenn dadurch in Wettbewerbssituationen die Leis-
tung eines Freundes/einer Freundin in besserem Licht erscheint (Herser et al. 2001,
S. 6).

Ein Aspekt, der zusitzlich durch den vermehrten schulischen Einsatz des Computers be-
einflusst werden kann, ist die Suchtgefahr bei PC- und Internetnutzung. In einer explo-
rativen Studie von Grusser et al. (2005) wurde aufgedeckt, dass 9,3 % der 6.Kldssler
,whormative Kriterien eines exzessiven Computerspielverhaltens® zeigen. Auch GRrirriTHS
et al. (2004) fanden in ihrer Studie 9,1 % exzessive jugendliche Spieler. Hierzu schrei-
ben Grusser & THALEMANN (2006, S. 176) ,,Einerseits scheint die frithe Aneignung me-
dientechnischer Kompetenzen durch Kinder und Jugendliche als Qualifikation fiir eine
erfolgreiche kiinftige Teilhabe am gesellschaftlichen und beruflichen Leben wiinschens-
wert und erforderlich, andererseits bestehen mannigfach Befiirchtungen hinsichtlich ver-
muteter negativer Einfliisse durch elektronische Unterhaltungsmedien auf die Entwick-
lung von Korper, Sozialverhalten und Emotionen im Kindes- und Jugendalter.” Es ist
aber auch die Aufgabe des Bildungssystems, die Schiilerinnen und Schiiler zum kriti-
schen Umgang mit elektronischen Medien und Internetressourcen zu erziehen (vgl.
Horpe 2002, Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland 2006). Je mehr Moglichkeiten des Computereinsatzes im Unterricht aufge-
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zeigt werden, umso vielseitiger konnen die Schiilerinnen und Schiiler den Computer
auch anschlielend nutzen. Sogar die derzeit aktuell diskutierte Jugendaggressivitit und
-gewalt durch Computerspiele kann vielleicht dadurch beeinflusst werden, dass man mit
den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht sinnvolle und anspruchsvolle Anwendun-
gen wie z. B. die Programmierung von Robotern oder eigenen Computerspielen durch-
fiihrt, um damit das Interesse an der Computernutzung in andere Bahnen zu lenken.

Der mangelnden Sicherheit, dem sinnlosen Einsatz und der potenziellen Suchtgefahr
kann man auch entgegenwirken, indem man die Ressourcen der Schiilerinnen und Schii-
ler zu Hause nutzt. Beginnt man frithzeitig, regelmifBig anspruchsvolle Hausaufgaben
am Computer durchfithren zu lassen (nicht nur Informationsrecherche, sondern auch
- verarbeitung; vgl. dazu auch Fuchs & Wossmann 2005), kann man die Routine und das
Selbstvertrauen der Schiilerinnen stiarken. Es konnte sogar sein, dass sich die Einzelar-
beit zu Hause positiver auf das Selbstkonzept der Madchen auswirkt, da hier keine di-
rekte Wettbewerbssituation vorherrscht, die eine Leistungsvermeidung hervorrufen
konnte (vgl. oben Herger et al. 2001) und auch die Auseinandersetzung mit den Geome-
dien unabhingig von der in Gesellschaft ausgeiibten geschlechtsspezifischen Rolle statt-
findet.

Ein weiterer Ansatz ist der ,,Europdische Computerfiihrerschein - ECDL*, der in Italien
und Osterreich bereits in die schulische Ausbildung integriert ist. In Deutschland hat
Hessen den ECDL in den Lehrplan der Sekundarstufe I aufgenommen. Dieser Fiihrer-
schein setzt sich aus sieben Modulen zusammen: Grundlagen der Informationstechnolo-
gie, Betriebssysteme, Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Datenbank, Pridsentation
und Internet (ECDL 2006). AnschlieBend wéren die Schiilerinnen und Schiiler in der
Lage, den Computer sinnvoll einzusetzen.

Grof3es Interesse an allen Tétigkeiten am Computer und im Internet herrscht bei allen
Schiilerinnen und Schiilern vor, gleich, wie alt, wie motiviert, wie computerkompetent
usw. sie sind (vgl. Kapitel 7.5). Internetgestiitzte Unterrichtsmaterialien gibt es in Hiille
und Fiille, wie ein Besuch bei www.lehrer-online.de, www.g-o.de etc. oder eine Durch-
sicht der Erdkundediaktik-Zeitschriften (geographie heute, praxis geographie etc.) zeigt.
Auch die Schulbuchverlage setzen verstéirkt auf Zusatzmaterialien und ergdnzende Auf-
gaben aus dem Internet (vgl. www klett.de, www.diercke.de u.4.), sodass ein Material-
mangel nicht zu beklagen sein kann.

Auf Lehrerseite muss dafiir gesorgt werden, dass die Aus- und Weiterbildung den aktu-
ellen Standards der Informations- und Kommunikationstechnologien angepasst ist (vgl.
auch bereits AureNnanGer 2001(!)). Dem aktuellen Stand der Technik entspricht etwa
nachfolgende Gegeniiberstellung analoger und digitaler Medien.
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Tab. 89: Gegeniiberstellung analoger und digitaler Geomedien

Medium

Digitales Pendant (" State of the art" 2007)

Personale Medien (Besucher im Unterricht) -
nicht Lehrer

Originale Gegenstinde

Modelle (Sandkasten, Globus, Tellurium,
Planetarium)

Bilder, Fotos (Wandbilder, Stehbilder, Dias,
Schulbuchbild)
Luft-/Satellitenbilder

Diagramme
Schematische Zeichnungen (Merkbilder)

Zeitungen, Zeitschriften

Zahlen, Tabellen

Karten

Filme

Atlas
Schulbuch

"Expertenchat", Foren, Videokonferenz,
E-Mail, Wikis, Blogs

Simulationen und Animationen, GoogleEarth

digitale Bildersammlungen, Bildarchive der
Landesbildungsserver, Dias (Bilder) in Pri-
sentationen eingebunden

GoogleEarth, digitale Betrachtung von
Satellitenbildern mit Zoomfunktionen

eigene Diagrammerstellung mit Excel
MindMapping, FlowCharts, ConceptMaps

Online-Zeitschriften,
Online-Zeitungsarchive, Google.Scholar

Datenerfassung und Analyse mit Grafstat
oder Excel, Datenabfrage von den Statisti-
schen Landes- und Bundesamt tiber das Inter-
net mit anschlieBender Weiterverarbeitung in
Excel

Erstellung eigener Karten mit online verfiig-
baren WebGIS, oder Erhebung eigener Daten
mit GIS

Digitale Filme aus dem Internet oder von den
Bildungsservern - betrachtet tiber Computer

WebGIS, GIS

Digitale Mediensammlung als Ergénzung,
Arbeitsauftrige als WebQuest, Lernplattform

Quelle: Eigene Darstellung

So ist es zum Beispiel angesichts der enormen Entwicklungen im Bereich der geogra-

phischen Informationsverarbeitung verwunderlich, dass im Jahr 2007 praktische Kennt-

nisse auf dem Gebiet der Geographischen Informationssysteme immer noch kein ver-
pflichtender Bestandteil der Lehrerausbildung sind.

Ein besonders wichtiger Punkt ist, dass nicht der Umgang mit Medien in der Lehrer-
Aus- und Weiterbildung gelehrt wird, sondern die methodische Ausschopfung des Po-
tenzials der einzelnen Medien (vgl. u. a. Sitte 2004, S. 23; Forum BiLbung 2003) oder
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wie Kerres (2003, S. 39) schreibt: ,,Es ist also nicht die Medientechnologie, die lern-
wirksam ist, sondern die mediale und didaktische Aufbereitung von Inhalten.

Man muss folglich an zwei Seiten den Hebel ansetzen: a) an der Computerausbildung
der Schiilerinnen und Schiiler und b) an der systematischen Aus- und Weiterbildung der
Lehrerinnen und Lehrer in der Nutzung von Geomedien sowie der Anwendung der geo-
graphischen Informations- und Kommunikationstechniken. Nur wenn beides geschieht,
kann man dazu beitragen, dass die Schiilerinnen und Schiiler die geforderte Geomedien-
kompetenz erlangen.

Schon 1951 (1) schrieb Wockk, dass Geographieunterricht den Schiilerinnen und Schii-
lern die Moglichkeit bietet, in freier, selbststdndiger Arbeit durch Beobachtung, Sam-
meln und Ordnen Erkenntnisse zu gewinnen. Bieten wir thnen die projektbezogene Ar-
beit vor Ort in Kombination mit modernen technologischen Erfassungs-, Auswertungs-
und Présentationsmethoden werden unsere Kinder mit Spall und Interesse auf die An-
forderungen der Gesellschaft vorbereitet.
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11. Kurzzusammenfassung

Geoinformationen nehmen in der Wissensgesellschaft eine immer groflere Rolle ein.
Technologische Entwicklungen wie das Satellitennavigationssystem GALILEO, die
Verbreitung von Navigationsgerdten und GPS-Empfingern, die Internetverfiigbarkeit
globaler Satellitendaten in Systemen wie GoogleEarth aber auch die politischen Bestre-
bungen zum Aufbau von Geodateninfrastrukturen belegen dies.

Die Schule hat den Auftrag, an die digitalen Geoinformatios- und Geokommunikations-
techniken heranzufiihren und insofern Geomedienkompetenz zu vermitteln, damit die
Schiilerinnen und Schiiler ein aktiver Bestandteil der Gesellschaft werden konnen.

Das Ziel dieser Arbeit ist, anhand einer Befragung und einer Analyse der Fachliteratur,
ein Modell der Geomedienkompetenz zu entwickeln und die Interaktionen und Riick-
kopplungen innerhalb des Modells zu untersuchen und darzustellen. Zunédchst wurde
deshalb der Begriff Geomedien definiert, um anschlieBend die Funktion und die Rele-
vanz von Geomedien im Erdkundeunterricht darzustellen. Anschlieend wurde auf Ba-
sis fachspezifischer und fachiibergreifender Bildungsziele der Begriff Geomedienkom-
petenz bestimmt. Anhand der aktuellen Fachliteratur wurden die Rahmenbedingungen
fiir den Erwerb von Geomedienkompetenz herausgestellt, um sie anschlieBend mit einer
Befragung von 730 Schiilerinnen und Schiilern in Schleswig-Holstein empirisch zu
tiberpriifen. Untersuchte Faktoren sind die selbst eingeschitzte Computerkompetenz,
das Ansehen des Fachs Erdkunde und die intrinsische Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler im Erdkundeunterricht, die Einsatzhiufigkeit von Geomedien im Unterricht,
das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an diesen Geomedien sowie ihr damit ver-
bundener subjektiver Lernerfolg.

Es stellte sich heraus, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein signifikant hoheres Interes-
se an computergestiitzten als an herkdémmlichen Geomedien haben, diese jedoch nur sel-
ten im Unterricht eingesetzt werden. Das Medieninteresse wirkt sich direkt auf den sub-
jektiven Lernerfolg, das Ansehen des Fachs und die intrinsische Motivation aus. Schiile-
rinnen und Schiiler mit hoher selbst eingeschitzter Computerkompetenz zeigten ein si-
gnifikant hoheres Interesse an computergestiitzten Geomedien und einen besseren sub-
jektiven Lernerfolg. Ein vielseitiger Medieneinsatz im Unterricht wirkt sich direkt posi-
tiv auf den subjektiven Lernerfolg durch Geomedien, das Medieninteresse und das An-
sehen des Fachs aus.

Um den Schiilern erfolgreich Geomedienkompetenz zu vermitteln, miissen deshalb die
Schiilerinnen und Schiiler systematisch an eine sinnvolle Nutzung des Computers heran-
gefiihrt werden und die Aus- und Weiterbildung der Lehrkréfte in bezug auf Computer-
nutzung, Medieneinsatz im Unterricht sowie die Anwendung von Geoinformations- und
Geokommunikationstechniken an die aktuellen Anforderungen angepasst werden.
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12. Summary

Geoinformation takes a bigger and bigger role in the knowledge society. Technological
developments like satellite navigation system GALILEO, spreading of navigation sys-
tems and GPS receivers, internet availability of global satellite data in systems like Goo-
gleEarth, but also political efforts in constructing geodata infrastructures document this
trend.

Schools are commissioned to promote the use of digital geoinformation- and communi-
cation technologies and thus induce in this respect geomedia literacy, so that students
can actively participate in society.

Goal of this study is the development of a model of the geomedia literacy and to exami-
ne and explain the interactions and back couplings within the model. Methods of ques-
tioning and analysis of scholary literature were used in the process. First of all the con-
cept of Geomedia was defined to then show its function and the relevance of geomedia
in the geography lessons. Next the concept of Geomedia literacy was discussed on the
basis of specialist and specialised covering educational purposes. With help of relevant
scholary literature the preconditions for the acquisition of geomedia literacy were com-
piled and verified with a survey among 730 students in Schleswig - Holstein empirical-
ly. The evaluated factors were the self-assessed computer literacy, the appeal of Geogra-
phy as a subject and the intrinsic motivation of students towards geography lessons, the
usage of geomedia in lessons, the interest students have in geomedia as well as their
subjective learning success .

It turned out that students have a significantly higher interest in digital than in traditio-
nal geomedia. Nevertheless, digital geomedia are only rarely used in school. The inte-
rest in media directly affects the subjective learning success, the appeal of the subject
and the intrinsic motivation. Students with high self-assessed computer literacy showed
significantly higher interest in digital geomedia and better subjective learning success.
Flexible media use during lessons affects directly and positively the subjective learning
success by geomedia, the interest in media and the appeal of Geography.

Thus, in order to support students' geomedia literacy students must be furthered syste-
matically towards a reasonable use of computers. Moreover teachers should receive off-
the-job trainings with special focus on computer use, media application in class, and the
adequate use of geoinformation- and communication technologies.
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Anhang

Anlage 1: Gewichtungsfaktoren

Auszug aus der Originaltabelle des Statistischen Amts fiir Hamburg und Schleswig-

Holstein:

Rechts- | Schulart/ In:: Klassenstufe

status | Einrichtung sa%n ¢ 5 6 7 8 9 10 1 12 13
priv. Hauptschule |i 1272 354 376| 127| 162| 175 78 0
priv. Hauptschule |w 618 | 181 187 49 79 82| 40 0
Oft. Hauptschule |i | 42177 | 5310| 6943 | 8522| 9702| 9850 | 1850 0
Off. Hauptschule |w | 18366 | 2299 2994 | 3623 | 4157| 4402| 891 0
priv. Realschule |i 1132 119] 114 196| 224| 251| 228 0
priv. Realschule |w 577 60 53 90| 115, 127| 132 0
Off. Realschule |1 | 63313 | 9663 | 997710480 | 11118 11297 | 10778 0
Off. Realschule |w |31435| 4615| 4908 | 5124 | 5558 | 5751| 5479 0
priv. Gymnasium |w 798 7 18 51 74| 105| 130| 159| 143] 111
priv. Gymnasium | i 1618 22 350 120 169| 215| 270| 283| 268| 236
Off. Gymnasium |i | 76071 | 10004 | 9662 | 9588 | 9541 | 8936 | 8026| 7400| 7000 5914
oOff. Gymnasium |w | 40143 | 5142 | 4912| 5016 | 5048 | 4723 | 4347| 3907 | 3789| 3259

Mit i = insgesamt und w = weiblich
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Fiir die Gewichtung wurden nur die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler der 6ffentli-
chen Schulen verwendet.

1.Unterstufe weiblich

Soll/Ist Schiiler Schiiler % davon % % Faktor
gesamt gesamt von méinn- von von
(Real+Gym.) | in Stufe | gesamt lich Stufe gesamt
Realitit 139384 39306 28,2% | 19577, 49,8 % 14,0 %
Stichprobe 722 69 9,6 % 43| 62,3 % 6,0 %
ist
Stichprobe 722 203 282 % 101| 49,8 % 14,0 % 2,35
soll
2. Unterstufe ménnlich
Soll/Ist Schiiler Schiiler % davon % % Faktor
gesamt gesamt von minn- | von von
(Real+Gym.) | in Stufe | gesamt lich Stufe gesamt
Realitit 139384 39306 28,2%| 19729| 50,2 % 14,2 %
Stichprobe 722 69 9,6 % 26| 37,7 % 3,6 %
1st
Stichprobe 722 203 282 % 102} 50,2 % 14,2 % 3,92
soll
3. Mittelstufe weiblich
Soll/Ist Schiiler Schiiler % davon % % Faktor
gesamt gesamt von mann- von von
(Real+Gym.) | in Stufe | gesamt lich Stufe gesamt
Realitit 139384 79764 | 57,2%| 41046| 51,4 % 29.4 %
Stichprobe 722 403| 55.8% 205] 50,9 % 28.4 %
1st
Stichprobe 722 413 572 % 2121 51,4 % 29.4 % 1,03
soll
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4. Mittelstufe ménnlich
Soll/Ist Schiiler Schiiler % davon % % Faktor
gesamt gesamt von minn- | von von
(Real+Gym.) | in Stufe | gesamt | lich Stufe gesamt
Realitit 139384 79764 572%| 38718| 48,6 % 27,8 %
Stichprobe 722 403| 55.8% 198| 49,1 % 27,4 %
ist
Stichprobe 722 413 572 % 201 | 48,6 % 27,8 % 1,02
soll
5. Oberstufe weiblich
Soll/Ist Schiiler Schiiler % davon % % Faktor
gesamt gesamt von miann- | von von
(Real+Gym.) | in Stufe | esamt lich Stufe gesamt
Realitit 139384 20314 14,6 %| 10955| 53,9% 7,9 %
Stichprobe 722 250 34,6 % 142| 56,8 % 19,7 %
ist
Stichprobe 722 105 14,6 % 57) 53,9% 7,9 % 0,40
soll
6. Oberstufe mannlich
Soll/Ist Schiiler Schiiler % davon % % Faktor
gesamt gesamt von minn- | von von
(Real+Gym.) | in Stufe | gesamt | lich Stufe gesamt
Realitit 139384 20314 14,6% | 9359| 46,1 % 6,7 %
Stichprobe 722 250 34,6 % 108] 43,2 % 15,0 %
ist
Stichprobe 722 105 14,6 % 48| 46,1 % 6,7 % 0,44

soll
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Anlage 2: Fragebogen

1. Allgemeine Fragen

1) Geschlecht: [ Ja weiblich [1b ménnlich
2) Wann bist du geboren?
3) In welchem Monat?
4) Welche Schule besuchst du?
[N Realschule [13 Gesamtschule
[]2 Gymnasium [14 Sonstige
5) In welcher Klasse bist du?
[11 5 [14 8 [17 11
[ 12 6 [15 9 [18 12
[13 7 [16 10 [19 13
6) Kreuze dein Lieblingsfach an!
[ ]JA Mathe [ ]F Informatik [ 1K Musik
[ 1B Deutsch [ ]G WiPo [ ]L Erdkunde
[]C Chemie [ [H Physik [ M Sonstiges
[ 1D Biologie [ ]I Geschichte
[ 1E Religion [ ]J Englisch
7) Meine letzte Erdkundenote war eine:
[ 1 [13 3 [15 5
[]2 2 [14 4 [16 6

2. Fragen zur PC-Nutzung

8) Hast du regelméBig Zugang zu einem Computer mit Internetanschluss?

[11 Ja, ich habe einen eigenen Computer

[ ]2 Ja, meine Geschwister/Eltern haben einen PC, den ich mitbenutze

[]3 Ja, in der Schule
[14 Nein
9) Wenn ja: seit wann?

10) Wenn ja: wie gehst du ins Internet
[11 DSL [13 Modem
[12 ISDN [4 weil} nicht
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11) Wie hdufig nutzt du den Computer fiir der Schule?

[N taglich []3 3-4 mal wochentlich [15 gar nicht
[]2 1-2 mal wochentlich [14 nicht regelméaBig
12) Wie lange dauert dann im Schnitt deine PC-Nutzung?
[11 bis 0,5 Std. [13 1-2 Std. [15 mehr als 4 Std.
[ 12 0,5 -1 Std. [14 2-4 Std.
13) Was machst du zu Hause fiir die Schule am Computer?
[]A Recherche [1B Prisentation [1C Sonstiges:
14) Wie hiufig nutzt du den Computer in deiner Freizeit?
[]1 taglich []3 3-4 mal wochentlich [15 gar nicht
[12 1-2 mal wochentlich [14 nicht regelmafBig
15) Wie lange dauert dann im Schnitt deine PC-Nutzung?
[11 bis 0,5 Std. [13 1-2Std. []5 mehr als 4 Std.
[12 0,5 -1 Std. [14 2-4 Std.

16) Was machst du in deiner Freizeit am liebsten am Computer?
[ 1A spielen [ ]D Musik/Filme runterladen
[ 1B chatten []E Sonstiges:
[]C surfen
17) Wie hiaufig nutzt du den Computer im Unterricht?
[N taglich []4 mehrmals im Jahr
[]2 mehrmals in der Woche [15 nie
[13 mehrmals im Monat
18) Am héaufigsten wird der Computer in folgendem Fach eingesetzt (auBBer Informatik)

[ 1A Mathe [1E Religion [ ]I Englisch
[ 1B Deutsch []F WiPo [ Musik
[1C Chemie [1G Physik [ IK Erdkunde
[ 1D Biologie [H Geschichte [JL Sonstiges

Wie gut beherrschst du die folgenden Aufgaben am Computer

19) Ein Computerspiel starten

[11 Ich weil} nicht, was das bedeutet
[ ]2 Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht
[13 Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
[14 Ich kann das sehr gut alleine

20) Programme benutzen, die Computerviren finden und vernichten
[N Ich weil} nicht, was das bedeutet
[]2 Ich weil, was das bedeutet, kann es aber nicht
[13 Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem

[ 14 Ich kann das sehr gut alleine
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21) Eine Datei 6ffnen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet
Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem

Ich kann das sehr gut alleine

22) In einem Dokument hinauf- und hinunter scrollen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

23) Eine Datenbank zur Erstellung einer Adressliste benutzen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

24) Eine Datei von einer Diskette kopieren

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

25) Ein Dokument oder eine Datei sichern

[11
[12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

26) Ein Dokument oder eine Datei ausdrucken

[11
[12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

27) Ein Dokument oder eine Datei 16schen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

28) Eine Datei auf dem Computer von einem Ort an einen anderen verschieben

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine
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29) Ins Internet gehen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet
Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem

Ich kann das sehr gut alleine

30) Dokumente aus dem Internet kopieren oder herunterladen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

31) Ein Dokument oder eine Datei an eine E-Mail anhidngen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

32) Ein Computerprogramm erstellen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

33) Computerspiele spielen

[11
[12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

34) Ein Diagramm mit Hilfe eines Tabellenkalkulationsprogramms erstellen

[11
[12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

35) Eine PowerPoint Prisentation erstellen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

36) Musik vom Internet herunterladen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine
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37) Eine Multi-Media-Présentation erstellen (mit Ton, Bildern und Video)

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet
Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem

Ich kann das sehr gut alleine

38) Digitale MindMaps erstellen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

39) Mit der Maus Bilder zeichnen

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

40) E-Mails schreiben und versenden

[11
[ 12
[13
[14

Ich weil3 nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

41) Eine Website oder Homepage erstellen

[11
[12
[13
[14

Ich weil} nicht, was das bedeutet

Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem
Ich kann das sehr gut alleine

Wenn du iiber deine Erfahrungen mit Computern nachdenkst:
Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen zu?

42) Es ist mir sehr wichtig, mit dem Computer zu arbeiten

[11
[ 12

stimme tiberhaupt nicht zu [ |3 stimme eher zu

stimme eher nicht zu [ 14 stimme vollig zu

43) Es macht mir wirklich Spal3, mit dem Computer zu arbeiten

[11
[ 12

stimme tiberhaupt nicht zu [ |3 stimme eher zu

stimme eher nicht zu [ 14 stimme vollig zu

44) Ich benutze den Computer, weil ich sehr daran interessiert bin

[11
[ 12

stimme tiberhaupt nicht zu [ ]3 stimme eher zu

stimme eher nicht zu [14 stimme vollig zu
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45) Wenn ich am Computer arbeite, vergesse ich die Zeit.
[N stimme tiberhaupt nicht zu [ ]3 stimme eher zu
[]2 stimme eher nicht zu [14 stimme vollig zu
46) Wer hat dir am meisten iiber die Benutzung des Computers beigebracht?
[ 1A meine Schule [1ID ich hab es mir selbst beigebracht
[ 1B meine Freunde [1E Andere
[]C meine Familie
47) Wer hat dir am meisten tiber die Benutzung des Internet beigebracht?
[]A meine Schule [1D ich hab es mir selbst beigebracht
[ 1B meine Freunde []E Andere
[]C meine Familie

3. Fragen zu deinem Erdkundeunterricht
Bitte kreuze an, was auf dich zutrifft:

48) Mich interessiert Erdkunde sehr

[N trifft iiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[]2 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

49) Der Erdkundeunterricht macht mir Spal3
[l trifft iiberhaupt nicht zu [ 14 trifft ziemlich zu
[]2 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

50) Die Themen, die wir in Erdkunde behandeln finde ich spannend
[ trifft tiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[ 12 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

51) Erdkunde befasst sich mit aktuellen Menschen-/Gesellschafts-/Umwelt-Probleme
[11 trifft tiberhaupt nicht zu [ 14 trifft ziemlich zu
[12 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

52) Erdkunde ist ein Fach, das moderne Techniken anwendet

[N trifft iiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[12 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

53) In Erdkunde kann man Wissen aus anderen Féachern einsetzen
[l trifft iiberhaupt nicht zu [ 14 trifft ziemlich zu
[ ]2 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu
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54) Erdkunde ist mein Lieblingsfach

[N trifft iiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[]2 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

55) Ich freue mich auf meine Erdkundestunden

[l trifft iiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[]2 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

56) Ich interessiere mich fiir die Dinge die ich in Erdkunde lerne.
[ trifft tiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[12 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[ 13 trifft teilweise zu

57) Ich denke auch auBlerhalb des Unterrichts {iber geographische Fragen nach.
[11 trifft tiberhaupt nicht zu [ 14 trifft ziemlich zu
[ 12 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

58) Das Wissen aus dem Erdkundeunterricht kann man auch in anderen Fachern einsetzen

[N trifft iiberhaupt nicht zu [14 trifft ziemlich zu
[12 trifft weniger zu [15 trifft vollkommen zu
[13 trifft teilweise zu

Wie oft setzt dein Lehrer diese Medien im Erdkundeunterricht ein?

59) Erdkundebuch

[]0 Begriff unklar []2 selten [14 regelméBig

[]1 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
60) Atlas oder Karten

[ 10 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelméBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
61) Statistiken oder Tabellen

[]0 Begriff unklar [ ]2 selten [ 14 regelméBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
62) Fotos oder Bilder

[]0 Begriff unklar [12 selten [ 14 regelmaBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
63) Originale Gegenstidnde (Steine o. &.)

[]0 Begriff unklar [12 selten [14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
64) Erlebnis- oder Reiseberichte

[1]0 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
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65) Filme

[]0 Begriff unklar [12 selten [14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
66) Zeichnungen oder Abbildungen

[ 10 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
67) Schemata oder MindMaps

[]0 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelmiBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
68) Animationen oder animierte Darstellungen

[ 10 Begriff unklar []12 selten [ 14 regelméBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
69) Prisentationen

[]0 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelméBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
70) Computer-Lernprogramme

[]0 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelmaBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
71) Luft- oder Satellitenbilder

[]0 Begriff unklar [12 selten [14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
72) Erlebnis- oder Reiseberichte

[ 10 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
73) Aktuelle Zeitschriften oder Zeitungsausschnitte

[ 10 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelmiBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
74) Internet

[]0 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelméBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
75) Geographische Informationssysteme

[]0 Begriff unklar []2 selten [ 14 regelmaBig

[11 nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
76) Computer allgemein

[]0 Begriff unklar [12 selten [14 regelméBig

[N nie [13 gelegentlich [15 jede Stunde
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Wie ist dein Interesse an diesen Medien?

77) Erdkundebuch
[]0 Begriff unklar
[l interessiert mich nicht
[ ]2 interessiert mich wenig
78) Atlas oder Karten
[]0 Begriff unklar
[11 interessiert mich nicht
[ ]2 interessiert mich wenig

79) Statistiken oder Tabellen
[]0 Begriff unklar

[11 interessiert mich nicht

[ ]2 interessiert mich wenig
80) Fotos oder Bilder

[]0 Begriff unklar

[N interessiert mich nicht

[]2 interessiert mich wenig

81) Originale Gegenstidnde (Steine o. &.)
[]0 Begriff unklar
[N interessiert mich nicht
[ ]2 interessiert mich wenig
82) Erlebnis- oder Reiseberichte
[]0 Begriff unklar

[]1 interessiert mich nicht

[ ]2 interessiert mich wenig
83) Filme

[]0 Begriff unklar

[11 interessiert mich nicht

[ ]2 interessiert mich wenig

84) Zeichnungen oder Abbildungen
[]0 Begriff unklar
[N interessiert mich nicht
[ ]2 interessiert mich wenig
85) Schemata oder MindMaps
[]0 Begriff unklar
[N interessiert mich nicht
[]2 interessiert mich wenig

[13
[14
[15

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr
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86) Animationen oder animierte Darstellungen

[]0 Begriff unklar

[N interessiert mich nicht

[]2 interessiert mich wenig
87) Prisentationen

[]0 Begriff unklar

[l interessiert mich nicht

[ ]2 interessiert mich wenig
88) Computer-Lernprogramme

[]0 Begriff unklar

[ interessiert mich nicht

[ ]2 interessiert mich wenig
89) Luft- oder Satellitenbilder

[]0 Begriff unklar

[11 interessiert mich nicht

[]2 interessiert mich wenig

[13
[14
[15

90) Aktuelle Zeitschriften oder Zeitungsausschnitte

[]0 Begriff unklar

[N interessiert mich nicht

[]2 interessiert mich wenig
91) Internet

[]0 Begriff unklar

[l interessiert mich nicht

[]2 interessiert mich wenig
92) Geographische Informationssysteme

[]0 Begriff unklar

[ interessiert mich nicht

[12 interessiert mich wenig
93) Computer allgemein

[]0 Begriff unklar

[11 interessiert mich nicht

[ ]2 interessiert mich wenig

Bitte kreuze an, was auf dich zutrifft: Beim Einsatz dieser Medien verstehe ich den

Lernstoff im Erdkundeunterricht
94) Erdkundebuch

[]0 Begriff unklar []2
[11 gar nicht [13

[13
[14
[15

[13
[14
[15

schlecht
mittelmaBig [15

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich
interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr

teils, teils
interessiert mich

interessiert mich sehr
teils, teils

interessiert mich
interessiert mich sehr

[ 14 gut

sehr gut
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95) Atlas oder Karten
[]0 Begriff unklar [12
[N gar nicht [13

96) Statistiken oder Tabellen

[ 10 Begriff unklar []2

[]1 gar nicht [13
97) Fotos oder Bilder

[]0 Begriff unklar []2

[]1 gar nicht [13

98) Originale Gegenstiande (Steine o. &.)
[]0 Begriff unklar []2
[11 gar nicht [13
99) Erlebnis- oder Reiseberichte

[]0 Begriff unklar []2

[11 gar nicht [13
100) Filme

[]0 Begriff unklar []2

[N gar nicht [13

101) Zeichnungen oder Abbildungen

[]0 Begriff unklar [12

[N gar nicht [13
102) Schemata oder MindMaps

[ 10 Begriff unklar []2

[N gar nicht [13
103) Animationen oder animierte Darstellungen

[]0 Begriff unklar []2

[1 gar nicht [13
104) Présentationen

[]0 Begriff unklar []2

[11 gar nicht [13
105) Computer-Lernprogramme

[]0 Begriff unklar []2

[11 gar nicht [13
106) Luft- oder Satellitenbilder

[]0 Begriff unklar [12

[N gar nicht [13
107) Erlebnisberichte oder Reiseberichte

[]0 Begriff unklar []2

[N gar nicht [13

schlecht

mittelméaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmiBig

schlecht

mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelméaBig

schlecht
mittelméaBig

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut
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108) Aktuelle Zeitschriften oder Zeitungsausschnitte

[10
[11
109) Internet
[10
[11

Begriff unklar []2
gar nicht [13

Begriff unklar []2
gar nicht [13

110) Geographische Informationssysteme

[10
[11

Begriff unklar []2
gar nicht [13

111) Computer allgemein

[[]0

[11

Begriff unklar []2
gar nicht [13

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!

schlecht

mittelméaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

schlecht
mittelmaBig

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut

gut
sehr gut
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