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Vorwort

In meiner Diplomarbeit mit dem Titel ,,Der taktile Hyperglobus und seine Wirkung auf den
Lernzuwachs am Beispiel von Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe* werde ich der Frage
auf den Grund gehen, inwieweit sich der Einsatz taktiler Hypergloben (THG) zur Visualisierung
eines im Geographie und Wirtschaftskunde-Unterricht der Oberstufe behandelten globalen
Sachverhalts auf das Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern auswirken koénnte. Im
Folgenden mochte ich kurz erkldren, wie ich zu diesem Thema gekommen bin und weshalb es

aus meiner Sicht von wissenschaftlichem Interesse ist.

Da ich seit jeher eine Faszination fiir klassische kartographische Erzeugnisse wie Landkarten
oder Atlanten hege und an meinem Arbeitsplatz hidufig mit gestalterischen Aspekten von Schul-
atlanten beschéftigt bin, erschien es mir als logische Konsequenz, ein Thema zu wihlen, das im
Bildungsbereich angesiedelt ist. Die Essenz der Kartographie liegt meiner Meinung nach darin,
unterschiedlichste Wege und Darstellungsmittel zu finden, um Wissen iiber rdumliche Gegeben-
heiten, Phinomene und Zusammenhdnge zu vermitteln. Produkte zu entwickeln, die es
moglichst vielen Menschen ermoglichen sollen, regionale oder globale Zusammenhinge zu ver-
stehen und auf dieser Grundlage zu lernen, wie man Probleme, die mit diesen verkniipft sind,
16sen kann. Das Spektrum reicht hierbei von einfachen Wirtschaftskarten in Schulatlanten, die
einen Uberblick verschaffen sollen, iiber den GIS-Einsatz zur Beantwortung standort-
spezifischer Fragestellungen bis hin zu Hilfsmitteln, die im Bereich der Navigation und
Orientierung  eingesetzt  werden  (Wanderkarten, = GPS-Navigationsgerite,  digitale

kartographische Anwendungen etc).

Die Beschiftigung mit der kartographischen Wissens- und Informationsvermittlung im ab-
geschlossenen System Schule flihrt in meinem Verstdndnis direkt an die Basis zuriick: ist es
doch die Schulzeit, in der Heranwachsende erstmals mit kartographischen Darstellungsmitteln
in Kontakt treten, vom Sachunterricht in der Volksschule bis hin zum Unterricht in Geographie

und Wirtschaftskunde im Unter- und Oberstufenbereich.



1. Einleitung

1.1. Abgrenzung des Themenbereichs

., Interaktive Medien, Multimedia, Hypermedia, Telekommunikation, virtuelles Klassenzimmer
und Telekooperation sind aktuelle Schlagwérter in der Bildungslandschaft” (SCHULZ-
ZANDER 1995, S. 355).

Die Verwendung sogenannter neuer Medien im Schulunterricht blickt mittlerweile bereits auf
eine lange Tradition zuriick, die mit dem Einsatz von Film- und Audioaufnahmen zu Beginn
des 20. Jahrhunderts begann und in den spdten 1970er-Jahren um den Computer als Unterrichts-
medium erginzt wurde. In den 1990er-Jahren hielt die ,,digitale Revolution* schlieBlich auch in
Schulen Einzug und schuf somit eine Vielzahl neuer Moglichkeiten zur Wissensvermittlung.
Die Bandbreite der Anwendung digitaler Medien reicht von der einfachen Internetnutzung zu
Unterrichtszwecken tiber die Einrichtung von Notebook-Klassen bis hin zu E-Learning-
Angeboten.

Im bildungspolitischen Diskurs spielen Neue Medien eine wichtige Rolle und es existieren die
unterschiedlichsten Standpunkte zu dieser Thematik, von hoffnungsfroher Befiirwortung unter
Betonung der Uberlegenheit von Multimedia-Systemen gegeniiber herkdmmlichen Unterrichts-
medien (vgl. MOLLER 1999), bis hin zu skeptischen Stimmen, die vor allzu euphorischen
Hoffnungen warnen (vgl. REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1998).

,Mode, Bluff oder Instrument — die neuen Medien sind natiirlich alles. Wir sollten sie so
verwenden, dass sie ein bisschen weniger Bluff und ein bisschen mehr Instrument sind*“

(PRISCHING 2003).

Ebenso wie der Schulunterricht erfuhr auch der Globus in seiner Geschichte, die bis in die
Antike zuriickreicht, einen Wandel. Der traditionelle analoge Globus hatte gegeniiber analogen
Landkarten den Vorteil, dass er die Erde ldngen-, flaichen- und winkeltreu abbildete und somit
die direkte Messung von Distanzen, Flichen und Winkel ermdglichte (vgl. HAARDT 1962). Er
wurde durch sogenannte Digitale Hypergloben abgeldst, die je nach ihrer physischen
Manifestierung in virtuelle und taktile Hypergloben sowie Hologloben unterschieden werden.
Diese erlauben es im Unterschied zu ihren statischen, traditionellen Vorldaufern, auf einem
materiellen oder virtuellen Globenkorper unterschiedlichste Thematiken sowie dynamische

Veranderungen im Zeitverlauf wiederzugeben (vgl. RIEDL 2000).

5



1.2. Ziele der Diplomarbeit

Das Ziel dieser Arbeit soll es nun sein, die beiden eingangs erwdhnten Themenbereiche in
Kombination zu betrachten, um basierend auf medienpddagogischen und lerntheoretischen
Grundlagen sowie den Pramissen des digitalen Medieneinsatzes in der Schule der Frage auf den
Grund zu gehen, inwieweit sich der Einsatz eines taktilen Hyperglobus (im weiteren Text-
verlauf mit THG abgekiirzt) zur Visualisierung eines im GW-Unterricht der Oberstufe be-
handelten globalen Sachverhalts auf den Lernerfolg auswirkt. Zu dieser konkreten Thematik
existieren noch keine Studien, die als Referenz herangezogen werden konnten, zur allgemeinen
Nutzung neuer Medien im Bereich der Geoinformation gibt es jedoch einige Arbeiten. In einer
Studie, in der die ,,besondere Eignung von geoinformationellen Inhalten* im Hochschulbereich
untersucht wurde, heifit es beispielsweise, der Einsatz neuer Medien ,, unterstiitzt die
Lernenden, das Potenzial der Neuen Medien gezielt als Werkzeug zur Forderung eines aktiv-
konstruktiven Lernens einzusetzen. Die Auswahl der Fachinhalte, rdumliche Verfahren zur
analytischen Betrachtung von Geodaten, erweist sich als hervorragend geeignet, um mithilfe

von Neuen Medien vermittelt zu werden“ (SCHWARZ/ASCHE 2006).

Im Rahmen meiner Diplomarbeit werde ich mit drei Schulklassen (9. und 10. Schulstufe) der
Hoheren Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe XIX (kurz: HLW19, Strallergasse 37-39, 1190
Wien) zusammenarbeiten, selbstverstdndlich mit Genehmigung des Stadtschulrats fiir Wien.
Diese Zusammenarbeit beinhaltet das Ausfiillen von Fragebogen sowie Exkursionen der
Schiilerinnen und Schiiler an das Institut fiir Geographie und Regionalforschung der Universitét

Wien (Arbeitsgruppe Kartographie und Geoinformation).

1.3. Theoretischer Teil

Im theoretischen Teil der Arbeit werde ich mich zundchst mit Lerntheorien und deren aktueller
Anwendung in Form von konstruktivistischen Ansétzen beschéftigen. Anschlieend werden
medienpddagogische Aspekte behandelt, wobei vor allem der Begriff Medienkompetenz von

groBBer Bedeutung ist.

In einem weiteren Kapitel mochte ich einen Uberblick iiber kartographische Softwarepakete
liefern, die im GW-Unterricht zur Anwendung kommen und den Einsatz von analogen Globen

und digitalen respektive virtuellen Globen als Unterrichtsmedium beleuchten.



AbschlieBend widme ich mich den technischen Details und Anforderungen des THG und in
weiterer Folge den Moglichkeiten, die diese Technologie bietet.

1.4. Empirischer Teil

Der empirische Teil widmet sich der Untersuchung der Wirkung eines taktilen Hyperglobus auf
den Lernzuwachs (vgl. BARTELS 2010) am Beispiel von Schiilerinnen und Schiilern der Ober-
stufe. Dafiir werde ich einen Themenbereich auswéahlen, der sowohl im GW-Unterricht be-
handelt wird als auch globenwiirdig, das heif3t, auf einem Hyperglobus angemessen darstellbar,
ist. Der Begriftf Globenwiirdigkeit beschreibt, inwieweit ein Sachverhalt fiir die Wiedergabe auf
einem sphérischen Display geeignet ist (vgl. RIEDL 2000). In Absprache mit den beteiligten
Lehrpersonen wurde hierfiir ein Thema aus dem Bereich Bevolkerungs-geographie gewéhlt,
genauer gesagt die ,,Uberalterung der Weltbevolkerung®, das im Rahmen einer Schiiler-
exkursion mithilfe des taktilen Hyperglobus présentiert wird. Der entscheidende Grund fiir die
Auswahl dieser Thematik war, dass dieser Unterrichtsinhalt in den beteiligten Schulklassen im
(wéhrend dieser Studie) laufenden Schuljahr behandelt wird. Themenbereiche wie Klima-
wandel, Umweltverinderungen und die Visualisierung menschlicher Einfliisse auf das Oko-
system wiren zwar moglicherweise interessanter gewesen und hétten die Darstellungs-
moglichkeiten des THG deutlicher aufgezeigt, allerdings wire diese Wahl nicht mit dem
Lehrplan der 9. Bzw. 10. Schulstufe vereinbar gewesen.

Als Erhebungsmethode fiir den empirischen Teil habe ich einerseits die schriftliche Befragung
der Schiiler mithilfe von Fragebogen gewdhlt, andererseits personliche Interviews mit

Lehrpersonen. Die Auswertung der erhobenen Daten werde ich mit SPSS durchfiihren.



1.5. Forschungsfragen

Die wichtigsten Forschungsfragen, die ich in meiner Diplomarbeit behandeln mdochte, lauten

nun:

e Welche mediendidaktischen und lerntheoretischen Grundlagen sind beim Einsatz von
Multimedia-Produkten im Unterricht zu beriicksichtigen?

e Wie wird das Potenzial, das der Einsatz von digitalen Medien im GW-Unterricht bietet,
genutzt?

e Welche kartographische Software kommt im GW-Unterricht zum Einsatz?

e Werden analoge Globen/virtuelle Globen im GW-Unterricht verwendet und wenn ja, in
welchem Zusammenhang?

e Wie wirkt sich der Einsatz von taktilen Hypergloben zur Darstellung globaler

Sachverhalte auf den Lernzuwachs aus?



2. Lernen

Der folgende Teil beschéftigt sich nun zundchst mit der Suche nach Definitionen des Begriffs
Lernen (Kapitel 2.1). Weiters werden die Voraussetzungen, die fiir das Lernen zu erfiillen sind,
im Detail besprochen (Kapitel 2.2). AbschlieBend werden die historisch gesehen wichtigsten

Lerntheorien beschrieben, mit denen Lernprozesse beschrieben werden konnen (Kapitel 2.3).

2.1. Begriffsdefinition

Der Begriff Lernzuwachs ist ein zentrales Element, das im weiteren Verlauf dieser
Diplomarbeit noch des Ofteren Anwendung finden wird. Gemeint ist damit in meinem
personlichen Verstindnis jener Beitrag, den ein Medium, im konkreten Fall der taktile
Hyperglobus, leisten kann, um Erlerntes in den Kdpfen der Lernenden nachhaltig zu festigen
und somit der Entstehung von ,,trigem Wissen® entgegenzuwirken (WHITEHEAD 1929, zitiert
nach: KOPP/MANDL 2009).

Der von WHITEHEAD geprigte Begriff des ,,trigen Wissens® bezeichnet jenes erworbene
Wissen, das zwar in einer Priifungssituation kurzfristig abgerufen werden kann, jedoch schon

kurze Zeit spater wieder vergessen wird und nicht mehr abrufbar ist.

Zunichst gilt es, den Begriff Lernen ndher zu erortern. Nach BODENMANN versteht man
darunter die ,,aktive Aneignung von Wissen durch Instruktion oder Schulung®. (BODENMANN
2004, S. 14). An dieser Stelle sei erwiéhnt, dass filir die weiteren Ausfiihrungen in Kapitel 2.1
BODENMANN und sein Gemeinschaftswerk Klassische Lerntheorien - Grundlagen und
Anwendungen in Erziehung und Psychotherapie aus dem Jahr 2004 als Grundlage dient. Es
existiert zwar eine Vielzahl von Literatur zu diesem Themenbereich, nach Durchsicht einiger

Werke erschien mir jedoch dieses als besonders passend.

Diese Definition von BODENMANN ist sehr allgemein gehalten und bezieht sich auf das
Lernen von Verhalten, das in der Literatur dezidiert vom schulischen Lernen abgegrenzt wird
und Gegenstand der Lernpsychologie ist. Dennoch bedarf es meiner Ansicht nach einer
detaillierteren Betrachtung auch in diesem Sinne. Aus lernpsychologischer Sicht wird Lernen
als ein ,,Erfahrungsprozess aufgefasst, welcher zu einer relativ permanenten Anderung des

Verhaltens filihrt, wobei diese Verhaltensmodifikation nicht durch temporére Zustinde, Reifung
9



oder angeborene bzw. genetische Reaktionstendenzen erklart werden kann (KLEIN 1996, zitiert
nach: BODENMANN 2004, S. 14). Das Verhalten eines Lernenden dndert sich aufgrund seiner
Erfahrung oder im Zuge eines Lernprozesses nachhaltig, er kann das Erlernte in sein all-
tagliches Leben tberfiihren. Die Aneignung von intellektuellem, kulturellem und sozialem

Wissen ist hierbei als Erwerb von Verhalten zu sehen.

2.2. Voraussetzungen fiir das Lernen

Nach BODENMANN gibt es bindende Voraussetzungen fiir das Lernen, wobei zwischen
personeninternen und -externen Faktoren zu unterscheiden ist: Personeninterne Faktoren
beziehen sich auf die biologischen und psychischen Aspekte, mit personenexternen Faktoren
sind Einfliisse der Umwelt gemeint. Beide zusammen sind Determinanten fiir die Lernfahigkeit

eines Menschen und werden in Abbildung 1 iibersichtlich dargestellt:

Voraussetzungen fiir Lernen

TR | = — | | B2
Organismus ‘ \ Umweltvariablen
[ Gedichtnis — Stimulation
P ESE ARSI
Wahmehmung \ Bindungsforderliche |

Bedingungen |

I Aufmerksamkeit I

‘ Motivation ’

Intelligenz |‘*

ADbb. 1: Voraussetzungen fiir das Lernen (BODENMANN, 2004)
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2.2.1. Personeninterne Faktoren

Eine Grundvoraussetzung fiir das Lernen ist das Geddchtnis. Es ermoglicht die Verarbeitung
und Speicherung von Informationen und das Abrufen von Wissen eben dann, wenn es benotigt
wird. Ein Beispiel dafiir ist das Sich-Erinnern an Gehdrtes oder Erlerntes in einer typischen
Priifungssituation, aber auch in ganz alltdglichen Situationen. Das Gedéchtnis ist ein aktiv
wahrnehmendes kognitives System, mit Hilfe dessen Informationen aufgenommen, enkodiert,
gespeichert, modifiziert und wieder abgerufen werden kdnnen.

Man unterscheidet nun zwischen explizitem und implizitem Gedéchtnis: Auf Informationen, die
im expliziten Gedédchtnis gespeichert werden, kann der Mensch bewusst zugreifen. Im
impliziten Gedéchtnis werden im Gegensatz dazu Automatismen gespeichert, die im Unter-
bewusstsein verankert sind. Hierbei handelt es sich um Handlungen, Fertigkeiten oder
Reaktionen, die, einmal erlernt, ohne vorherige Uberlegungen automatisch ausgefiihrt werden.
Ein anschauliches Beispiel ist die Betdtigung des Kupplungspedals beim Steuern eines
Kraftfahrzeugs. So wird diese Handlung zwar gesetzt, eine verbale Beschreibung dieser fallt
allerdings oft schwer, da sie sich aufgrund der Haiufigkeit ihrer Durchfiihrung der

Aufmerksamkeit zwangsldufig entzieht.

Die Wahrnehmung ist Grundlage aller psychischen und geistigen Aktivititen wie Denken,

Handeln, Wollen und Fiihlen. Informationen werden registriert, interpretiert und zugeordnet.

Die Aufmerksamkeit ist eine weitere wesentliche Einflussvariable auf das Lernen. Wir sind in
unserem alltdglichen Leben permanent mit Umweltreizen konfrontiert, die sich je nach
Wichtigkeit voneinander unterscheiden und somit selektiv wahrgenommen werden. Nicht alle
diese Reize konnen auch verarbeitet werden, ein sehr grofer Teil wird gefiltert. Der Begriff

Aufmerksamkeit bezeichnet somit die selektive Wahrnehmung von Reizen aus der Umwelt.

Der Begrift Motivation leitet sich vom lateinischen ,,movere* (bewegen) ab und bezeichnet
»die Summe sidmtlicher Beweggriinde, die zu einem zielgerichteten Verhalten fiithren®.
(BODENMANN 2004, S. 30). Diese Beweggriinde sind einerseits in einer Person selbst zu
suchen: Wo liegen die Interessen, Ziele oder Bediirfnisse des Einzelnen? Andererseits wirken

auch externe Einflusse sehr stark auf die Motivation eines Individuums.
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Die letzte der angefiihrten personeninternen Voraussetzungen des Lernens ist die Intelligenz.
Darunter versteht man ,die Féhigkeit, auf neue Situationen zweckvoll und verniinftig zu
reagieren” (BODENMANN 2004, S. 31). Weiters heif3t es hier, dass Intelligenz das Interagieren
zweier entscheidender Befdhigungen voraussetzt: die Fahigkeit, zu lernen sowie die Fahigkeit,
Probleme zu 16sen. In der Literatur gibt es eine Vielzahl von Ansitzen, die sich theoretisch mit
der Bedeutung des Begriffs Intelligenz auseinandersetzen. An dieser Stelle mdchte ich
GARDNER erwédhnen, der von multiplen Intelligenzbereichen ausgeht, die voneinander
unabhingig sind und gehirnpsychologisch lokalisierbar sein miissen (GARDNER 1993, zitiert
nach: BODENMANN 2004). Er unterscheidet sieben Bereiche:

e Sprachliche Intelligenz (sprachliche Ausdrucksfihigkeit, Lesen, Verstehen)

e Logisch-mathematische Intelligenz (logisches Denken, Losen mathematischer
Probleme)

e Riumliche Intelligenz (Lesen von Karten, rdumliches Vorstellungsvermogen)

o Korperlich-kinésthetische Intelligenz (Bewegung, motorische Fahigkeiten)

e Musikalische Intelligenz (Instrumente spielen, Singen)

e Interpersonale Intelligenz (Fihigkeiten im Umgang mit anderen Menschen, Versténdnis)

e Intrapersonale Intelligenz (Verstindnis der eigenen Person, der eigenen Welt)

2.2.2. Personenexterne Faktoren

Externe Einfliisse bzw. Umwelteinfliisse sind analog zu Abbildung 1 einerseits die Stimulation

und andererseits die sogenannten bindungsforderlichen Bedingungen.

Die Aufgabe von Lehrpersonen und Eltern ist es nun, fiir eine ausreichende kognitive
Stimulation des Kindes Sorge zu tragen und somit eine stimulierende Umgebung fiir ihren
Sprossling zu schaffen, die eine wichtige Voraussetzung fiir das Lernen darstellt. Nach
BODENMANN sind die Ursachen von Leistungsproblemen héufig nicht in unzureichendem
Intellekt oder mangelnder Motivation zu suchen, sondern in einer zu geringen Stimulation oder
fehlenden emotionalen Geborgenheit und Sicherheit eines Kindes, die vom familifiren und

schulischen Umfeld ausstrahlt.
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Hinter dem Begriff bindungsforderliche Bedingungen verbirgt sich der Einfluss emotionaler
Bindungen, der in der Literatur einen noch gewichtigeren Stellenwert als die kognitive
Stimulation einnimmt. Wie bereits erwdhnt sind die Faktoren Geborgenheit und Sicherheit
wichtige Voraussetzungen fiir die Lernoffenheit und -fahigkeit eines Kindes. Sie werden durch
die wichtigsten Bezugspersonen besonders in den ersten Lebensjahren vermittelt und sind
entscheidend fiir die Entwicklung von Selbstwert und in weiterer Folge einem ,,gesunden
Explorationsverhalten (BOWLBY 1969, zitiert nach: BODENMANN 2004). Es sind also
nicht nur Intelligenz und Motivationsfahigkeit entscheidend fiir die Lernleistung eines Kindes,

auch das Selbstwertgefiihl und die Moglichkeiten, dieses zu formen, spielen eine grof3e Rolle.

2.2.3. Das INVO-Modell

Eine Betrachtungsweise, die versucht, die Voraussetzungen fiir effektives, effizientes Lernen, zu
veranschaulichen, stellt das sogenannte Modell der INdividuellen VOoraussetzungen dar (kurz:
INVO-Modell), das von HASSELHORN und GOLD beschrieben wurde (HASSELHORN/
GOLD 2009). Damit ist es moglich, Lernprozesse zu beschreiben, zu erkldren und zu
optimieren. Grundsitzlich wird dabei zwischen kognitiven und motivational-volitionalen
Einflussvariablen auf erfolgreiches Lernen unterschieden. Kognitive Variablen sind die
selektive Aufmerksamkeit und das Arbeitsgedédchtnis, die Strategien und die metakognitive
Regulation sowie das Vorwissen, motivational-volitionale Variablen sind die Motivation und
das Selbstkonzept sowie die Volition und die lernbegleitenden Emotionen. Die Zusammenhénge

zwischen diesen Aspekten sind in Abbildung 2 anschaulich dargestellt:
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Abb. 2: INVO-Modell des erfolgreichen Lernens (HASSELHORN/GOLD, 2009)

Im Folgenden werden die einzelnen Einflussvariablen fiir das INVO-Modell kurz im Detail
beschrieben, wobei als Quelle zum einen das Werk von HASSELHORN und GOLD aus dem
Jahre 2009 dient, zum anderen ein Beitrag von BRUNKEN, KOCH und JANEN mit dem Titel
»Padagogisch-Psychologische Grundlagen* aus demselben Jahr, der meiner Ansicht nach die

wesentlichen Theorien sehr gut zusammenfasst.

Wird ein Lernender mit fiir ihn neuen Lerninhalten konfrontiert, so trifft er selbst die Auswahl,
welchen Informationen er mit seinem sensorischen System Aufmerksamkeit schenkt, was
davon abhéngt, ob es sich um auditive, visuelle oder audiovisuelle Inputs handelt. Das auf-
genommene Wissen wird anschlieBend im sogenannten Arbeitsgediichtnis (oder auch:
Kurzzeitgedédchtnis) gespeichert, wobei der Lernende auch hier die wesentlichen Informationen,
die fiir das Lernen notwendig sind, selektieren muss, da dieser Speicher nur {iber eine begrenzte
Kapazitit verfligt. Die getroffene Selektion wird im Idealfall anschlieBend ins Langzeit-
gedédchtnis iiberfiihrt, was eine Grundvoraussetzung fiir einen nachhaltigen Wissenserwerb

darstellt.

Der FEinsatz kognitiver Lernstrategien sowie die ihnen {iibergeordneten metakognitiven

Regulationsmechanismen, die der Planung, Uberwachung und Bewertung dieser dienen, sind
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nach BRUNKEN et al entscheidend fiir ein effizientes Lernen und wirkt sich positiv auf die

Motivation der Lernenden aus.

Weiters hat das Vorwissen einen groflen Anteil an der Lernleistung, wenn es zum Zeitpunkt des
Lernens aktiviert werden kann. Demzufolge ist es besonders wichtig, Lehr-Lern-Prozesse an
die bereits vorhandenen Kenntnisse der Lernenden anzupassen, da andernfalls negative

Auswirkungen auf Lernzuwachs und Motivation zu erwarten sind.

Hinsichtlich der Motivation unterscheiden BRUNKEN et al zwei Arten ebendieser: die
sogenannte intrinsische Motivation, die sich aus dem Wunsch des Lernenden, sich mit Lern-
inhalten auseinanderzusetzen ergibt, sowie die extrinsische Motivation, die sich aus den
Wiinschen, die einem Lernenden von auBlen entgegengebracht werden, ergibt, wie es im
Schulbetrieb traditionellerweise der Fall ist. Entscheidend fiir den Lernerfolg ist nun, ob ein
Ausgleich zwischen diesen beiden Aspekten hergestellt werden kann, ein Gleichgewicht

zwischen den Interessen der Lernenden und jene der Lehrenden besteht.
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2.3. Lerntheorien

In der lerntheoretischen Forschung gibt es drei wichtige Stromungen, auf die im Folgenden

nédher eingegangen wird: der Behaviorismus, der Kognitivismus sowie der Konstruktivismus.

2.3.1. Behaviorismus

Der behavioristische Ansatz geht auf die operante Konditionierung von Burrhus F. Skinner
zuriick und war fir die Bildungstechnologie bis in die 1970er-Jahre hinein prigend (vgl.
HENSE/MANDL 2009). Lernen wird hier als Reaktion eines Individuums auf externe Reize
verstanden wird. Die Wahrscheinlichkeit, mit der ein Verhalten auftritt, steigt oder sinkt
aufgrund der Konsequenzen, die damit verbunden sind: man unterscheidet angenehme
(appetitive) und unangenehme (aversive) Konsequenzen (vgl. BODENMANN 2004).
Angenehme Folgen eines Verhaltens fithren demnach zur Erhohung dessen Auftritts-
wahrscheinlichkeit; man spricht hierbei von positiver Verstirkung. Kognitiven und emotionalen
Prozessen, die sich in der Psyche eines Individuums abspielen, wird bei diesem Ansatz keine
weitere Bedeutung beigemessen. In den 1960er-Jahren entstand auf Basis behavioristischer
Theorien die Lehrmethode des programmierten Unterrichts, die heute noch in Lernsoftware-
Paketen und sogenannten Drill-and-practice-Programmen, wie sie beispielsweise fiir das
Lernen von Vokabeln verwendet werden, Einzug findet (vgl. GLASER/WEIGAND/SCHWAN
2009). Lerninhalte werden hierbei in mdglichst kleine Einheiten aufgeteilt und in mehreren
Schritten vermittelt: im ersten Schritt wird der zu erlernende Inhalt prisentiert, unmittelbar
darauf folgt eine Frage, die in einem weiteren Schritt vom Lernenden zu beantworten ist,
woraufhin dieser eine Riickmeldung {iiber die Richtigkeit seiner Antwort erhdlt (vgl.

HENSE/MANDL 2009).

2.3.2. Kognitivismus

Dieser Ansatz gewann bereits in den 1970er-Jahren an Bedeutung und 16ste im darauf
folgenden Jahrzehnt im Zuge der sogenannten kognitiven Wende die behavioristischen
Lernansdtze weitgehend ab (vgl. GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009). Lernen wird nun
nicht mehr als bloBBe Verhaltensdnderung durch Umwelteinfliisse aufgefasst, sondern es riicken
interne Prozesse der Informationsverarbeitung wie zum Beispiel Denken, Wahrnehmen, Inter-

pretieren und Erinnern ins Zentrum des Interesses.
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Um das Lernen zu analysieren, dienen bei diesem Einsatz komplexe Informationsverarbeitungs-
modelle und Konzepte wie beispielsweise Metakognition und Selbstregulation, wie bereits im
INVO-Modell beschrieben, was eine individualistischere Untersuchungsperspektive gestattete
(vgl. HENSE/MANDL 2009). Kognitive Lehrmethoden sind gegenstandszentriert. Das
bedeutet, der Lehrende présentiert aktiv die Lerninhalte und leitet die Lernenden an, die dieses
Wissen ihrerseits passiv aufnehmen. Voraussetzung fiir diese Form der Wissensvermittlung ist
eine systematische und strukturierte Gestaltung der Lerninhalte, wie es beispielsweise in den
Ansitzen des sogenannten Instructional Design der Fall ist. Der klassische Frontalunterricht in
Bildungsinstitutionen, in dem die Lehrperson die alleinige Rolle des Wissensvermittlers

innehat, ist meiner Ansicht nach ein sehr gutes Beispiel fiir diesen lerntheoretischen Ansatz.

2.3.3. Konstruktivismus

Der dritte und aktuellste lerntheoretische Ansatz geht von der Annahme aus, dass der Mensch
sein  Wissen iiber die Interaktion mit seiner Umwelt konstruiert (vgl.
GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009). Der Lernende nimmt hier eine aktive, selbstgesteuerte
Rolle ein und wird mit realititsnahen Aufgabenstellungen konfrontiert und angehalten,
selbstindig nach Problemlosungen zu suchen. Somit soll anstatt der Anhdufung von ,tragem
Wissen* die Kompetenz gefordert werden, Losungen fiir reale Problemsituationen zu finden.
Der Lehrende ist an diesen Prozessen als eine Art Moderator beteiligt, der den Lernenden beim
Wissenserwerb unterstiitzend zur Seite steht. Lernziel ist der Erwerb von Fahigkeiten zum
selbstidndigen Lernen und das Aufbauen von allgemeinen Problemldsungskompetenzen, was
eine starke Gegenposition zu behavioristischen und kognitivistischen Lehransétzen darstellt, bei
denen die Vermittlung von reinem Faktenwissen im Vordergrund stand (vgl. HENSE/MANDL
2009). Der konstruktivistische Ansatz ist also problemorientiert und fordert das selbstgesteuerte
Lernen. Nach GLASER et al zeichnen sich auf konstruktivistischen Lernprinzipien beruhende
digitale Medienangebote durch nicht-lineare Lernpfade (Hypermedialitit), Lernersteuerung
(Interaktivitit) sowie durch kommunikative Elemente aus. Als Beispiele werden hier

hypertextuelle Nachschlagewerke wie Wikipedia oder Simulationsprogramme genannt.
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Konstruktivistische Ansétze sind Teil des heutigen Unterrichtsalltags in Schulen und sind von

besonderer Bedeutung bei der Gestaltung multimedialer Lernumgebungen, die je nach ver-

wendeten Lernmaterialien und erkldrten Lernzielen bestimmte Lernprozesse auslosen sollen

(vgl. DORR/STRITTMATTER 2002). Den zitierten Autoren folgend sind multimediale

Lernarrangements nach folgenden didaktischen Gesichtspunkten zu gestalten:

Sie sollen sich positiv auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler auswirken,
beispielsweise durch realititsnahe Aufgabenstellungen.

Die Lerninhalte sind methodisch und didaktisch so aufzubereiten, dass sie zu einer
Erleichterung und Optimierung von Lernprozessen fiihren.

Die Moglichkeit von Riickmeldungen und aktuellen Lernstandsanzeigen, um den
Lernerfolg zu iiberwachen (beispielsweise durch in die Lernplattform eingebettete Tests,
die bestimmte Inhalte abfragen und fiir richtige Antworten Punkte vergeben bzw. fiir
falsche Antworten direktes Feedback libermitteln).

Selbstgesteuertes Lernen soll unterstiitzt werden, damit Schiilerinnen und Schiiler selbst
entscheiden konnen, wie und wann sie bestimmte Inhalte lernen.

Kooperatives Lernen soll durch Mdglichkeit des Austauschs sowie der Kommunikation

mit anderen Lernenden gefordert werden.

Ebenfalls etwas élter aber meiner Ansicht nach immer noch genauso zutreffend wie die zuvor

zitierten didaktischen MaBnahmen fiir die Gestaltung von Lernumgebungen, sind die

Ausfiihrungen von JONASSEN aus dem Jahr 1993, der im Rahmen der konstruktivistischen

Lehr-Lern-Philosophie erginzend einen stirkeren Realitdtsbezug fiir mediale Lernumgebungen
fordert, der durch folgende Punkte erreicht werden soll (vgl. JONASSEN 1993, zitiert nach:
DORR/STRITTMATTER 2002):

Bereitstellung authentischer Lernaufgaben,

Erleichterung des Identifizierens, Definierens und Ldsens von Problemen,

Forderung der Konstruktion von Wissen, anstelle der reinen Reproduktion,

Forderung der kognitiven Flexibilitdt der Lernenden durch die Moglichkeit, ein reales
Problem aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten,

Unterstiitzung alternativer Wege zur Problemlosung, um die Individualitit des Lernens

zu gewahrleisten.
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3. Digitale Medien im Bildungsbereich

In diesem Kapitel werden zunidchst allgemeine Definitionen zu Begriffen gesucht, die im
Zusammenhang mit digitalen Unterrichtsmedien von Bedeutung sind, wie beispielsweise

Interaktivitit und Multimedialitit (Kapitel 3.1).

Aufbauend auf dem Kapitel 3.2, das sich der Medienpddagogik und im Rahmen derer mit
mediendidaktischen Uberlegungen beschiftigt, werden in Kapitel 3.3 Aspekte beleuchtet, die
bei der Gestaltung medialer Lernarrangements von Bedeutung sind. In Kapitel 3.4. werden

KTriterien fuir die Auswahl eines bestimmten Mediums zu Lehr-Lern-Zwecken beschrieben.

In Kapitel 3.5 wird im Anschluss die Frage nach dem didaktischen Mehrwert digitaler
Bildungsmedien gestellt, abschlieBend werden in Kapitel 3.6 noch einige Beispiele fiir

Medienanwendungen im Schulunterricht geliefert.

3.1. Wichtige Begriffe

3.1.1. Digitale Medien — Versuch einer Abgrenzung

Zunéchst gilt es abzugrenzen, worum es sich bei sogenannten Digitalen Medien handelt. In der
Literatur ist der Terminus der Neuen Medien gebriuchlicher, der in den 1970er-Jahren autkam
und sich noch auf ginzlich andere Aspekte der Mediennutzung bezog. HUTHER definiert die
Neuen Medien ,als Oberbegriff fiir alle Verfahren und technischen Mittel, die mithilfe
innovativer oder erweiterter Technologien neuartige, also in dieser Art bis dahin nicht
gebrauchliche Nutzungsformen bereits vorhandener Massen- und Speichermedien wie Kabel-
und Satellitenfernsehen, Bildschirmtext, Videographie oder Bildplatte ermdoglichten.*
(HUTHER 2005, S. 346). Diese Technologien waren und sind nach wie vor von groBer
Bedeutung fiir den technischen und wirtschaftlichen Fortschritt, haben Einfluss auf alle Lebens-
bereiche, auf die kulturelle und soziale Entwicklung unserer Gesellschaft und sind somit auch

fiir den Bildungsdiskurs von enormer Wichtigkeit.

Die Frage, wie und ob man Medien im Schulunterricht, im Hochschulbereich oder in der
Erwachsenenbildung mdglichst sinnvoll nutzen kann, nimmt viel Raum in aktuellen Bildungs-

debatten ein. Das Spektrum reicht hierbei von bewahrpidagogischen Vorbehalten {iber enorme
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und fast schon zu hohe Erwartungen, die man mit dem Medieneinsatz im schulischen Bereich
verbindet. Es stellt sich hierbei einerseits die Frage der Sinnhaftigkeit des Einsatzes derartiger
technischer Neuerungen fiir die Schule, andererseits wird stetig zu ergriinden gesucht,
inwieweit die Verwendung neuer bzw. digitaler Medienformen die Lernleistung von Lernenden
verbessern kann und welche Verdanderungsprozesse dadurch fiir den Bildungsbereich und das

schulische Lernen eingeleitet werden (MEISTER/SANDER 1999).

Heute steht der Begriff der Neuen Medien in starkem Zusammenhang mit digitalen Computer-
technologien und dem Schlagwort Multimedia, auf das in diesem Kapitel noch ndher
eingegangen wird. Der traditionelle Medienbegriff wurde durch die sogenannte ,digitale
Revolution”, die ihren Anfang in den 90er-Jahren des 20. Jahrhunderts nahm und zur
Etablierung digitaler Medien und Technologien als festem Bestandteil des gesellschaftlichen
Lebens fiihrte, einem enormen Wandel unterzogen. Die Markteinfithrung des Heimcomputers
gegen Ende des letzten Jahrtausends machte diese Technologie langsam aber sicher fiir alle
zuganglich, inzwischen ist der Computer als Arbeits-, Unterhaltungs-, Lehr- und Lernmittel in
einer Zeit, deren Bezeichnung als Medien- und Informationszeitalter allgegenwirtig ist,
unverzichtbarer Bestandteil der neuen Informations- und Kommunikationstechniken geworden.
Fiir HUTHER sind Computer zum einen ,,als Rechner, Datenbanken, Steuerungszentralen und
als Instrumente audiovisueller Informationsbearbeitung (z.B. bei der Videoerstellung)
unerldsslich fiir Organisation, Betrieb oder Produktion von Funk-, Speicher- und
Telekommunikationsmedien, zum anderen sind sie selbst eigenstindige Medien, die durch ihre
Vernetzung neue Formen der Kommunikation erlauben (z.B. Internet).” (HUTHER 2005,
S. 346).

Nach HUTHER sind gingige Begriffsbestimmungen der Neuen Medien zu sehr auf technische
Aspekte und wirtschaftliche Nutzbarkeit reduziert, den dadurch neu geschaffenen
kommunikativen und sozialen Moglichkeiten sowie Okonomischen und medienpolitischen
Bedingungen wiirden dabei zu wenig Bedeutung beigemessen. Er schligt somit eine
Charakterisierung der Neuen Medien nach folgenden Gesichtspunkten vor, woraus sich der
zeitgemiflere und treffendere Begriff Digitale Medien ergibt: Digitalitit, Vernetzung,
Globalitdat, Mobilitdt, Konvergenz und Interaktivitit. Die Digitalisierung analoger
Ausgangssignale ermdglicht hierbei, Informationen iiber verschiedenste Medienkanile (z.B.
Bild, Text, Animation, Video, Audio) zusammenzutragen und fiir die Allgemeinheit zugidnglich

zu machen. Die weltweite Vernetzung, fiir die die Einflihrung des World Wide Web den
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Grundstein legte, machte Informationen global und somit unabhédngig von Zeit und Raum
abrufbar. Digitalisierte Informationen verfligen weiters iliber eine hohe Mobilitdt. Der
Speicheraufwand fiir beispielsweise Grafik-, Audio- oder Videodateien ist zwar sehr hoch,
durch die Mdoglichkeit, diese zu komprimieren, konnen Informationen jedoch von nahezu
iiberall abgerufen werden, wo es eine Internetverbindung gibt. Die einzelnen Medientypen sind
zudem konvergent, das heilit, die Grenzen zwischen ihnen sind unscharf und es gibt eine
Vielzahl von Mischformen und Kombinationen. HUTHER spricht in diesem Zusammenhang
von einer sogenannten ,,Cross-Medialitdt”, bei der unterschiedlichste Medien iiber ihre Inhalte
zu einem kommerziell lukrativen Produkt verschmelzen, mit dem Ziel, das Konsumverhalten
von Nutzern zu stimulieren. Beispiele hierfiir sind einerseits Videospiele, Soundtracks oder
Biicher zu Filmen oder Fernsehserien, andererseits aber auch Online-Banking oder
Homeshopping-Angebote. Aus medienpddagogischer Sicht stellt sich die Frage, in welcher
Form der Nutzer die unterschiedlichen Medienangebote kombiniert und wie er die
Moglichkeiten dieser ,,Cross-Medialitéit™ fiir sich selbst nutzt (HASEBRINK 2004, zitiert nach:
HUTHER 2005, S. 348). Der Begriff der Interaktivitit wird im Folgenden noch genauer
beleuchtet.

3.1.2. Interaktivitit

Interaktiv bedeutet, in einfachen Worten ausgedriickt, dass der Nutzer ein Medienangebot nicht
nur passiv konsumieren, sondern auch selbst aktiv partizipierend eingreifen kann, um somit
selbst iiber Informationen und Inhalte und die Form, in der ihm diese prisentiert werden, zu
entscheiden. Das plakativste Beispiel in diesem Zusammenhang bietet meiner Ansicht nach der
hédufig zitierte Begriff des Web 2.0 bzw. der Social Media. Dieser steht fiir die Moglichkeit, dass
Nutzer das World Wide Web partizipativ nutzen konnen, indem sie Informationen, Daten oder
Inhalte austauschen, selbst Inhalte generieren oder programmieren und miteinander in
kollaborativer Form interagieren, womit wiederum der Bogen zum Begriff Interaktivitét

gespannt ware.

KERRES verweist darauf, dass interaktiv nutzbare Medien den wahlfreien Zugrift auf mediale
Informationen ermoglichen, ganz im Unterschied zu linearen Medien, die jeweils einen Anfang
und ein Ende haben und nur einen sequenziellen Zugriff auf Informationen gestatten (vgl.
KERRES 2002). Der Nutzer kann selbst iiber die Reihenfolge entscheiden, in dem ihm medial

aufbereitete Inhalte vorgefiihrt werden. Wie bereits im Zusammenhang mit konstruktivistischen
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Lernansédtzen erwéhnt, unterstiitzen interaktive Lernangebote somit ein individuelles,
selbstgesteuertes Lernen und konnen die kognitive Flexibilitit der Lernenden fordern.

Nach HAACK sind die beiden wichtigsten Funktionen interaktiver Multimediaprogramme, die
in Lehr-Lern-Szenarien Anwendung finden, die Individualitit des Lernens sowie die
Motivierung der Lernenden (vgl. HAACK 2002). Die interaktive Komponente bezieht sich
hierbei auf die Auswahlmoglichkeit von Tempo und Prisentationsform der Lerninhalte, der
Lernende kann somit den Lernprozess nach individuellen Interessen und Lernbediirfnissen
selbst gestalten und steuern. Die motivationale Komponente ergibt sich aus der aktiven Ein-
beziehung des Lernenden in den Prozess des Lernens, beispielsweise durch einen interaktiven
Dialog des Nutzers mit dem Lernangebot in Form von Riickmeldungen und Lernstands-

anzeigen, wie ebenfalls in Kapitel 2.3.3 bereits erwéhnt.

HUTHER sieht den Terminus der Interaktivitit durchwegs kritisch, da dieser ,,sehr un-

differenziert, plakativ und letztlich wohl auch mit manifesten verkaufsférdernden Zielen ein-

gesetzt wird.* (HUTHER 2005, S. 349).

Fir STRZEBKOWSKI und KLEEBERG ist Interaktivitét ,,eine der bedeutendsten, wenn nicht
die fundamentalste Eigenschaft von didaktischen Multimediaanwendungen, da sie sowohl im
kognitiven als auch im motivationalen Bereich eine tiefe Wirkung hinterlésst.*
(STRZEBKOWSKI/KLEEBERG 2002. S. 231). Weiters, heiflt es, sollen die Mdoglichkeiten
eines interaktiven Lernangebotes zu einem einsichtsvollen und entdeckenden Lernen beitragen,
die Lernenden entscheiden selbst liber Geschwindigkeit und Reihenfolge, in der sie mit

bestimmten Lerninhalten konfrontiert werden, aktive Denkprozesse werden angeregt.

Bei RIEDL bedeutet Interaktivitét, ,,einen Dialog mit dem kartographischen Produkt fithren zu
konnen und nicht wie bei der Papierkarte einen Monolog.“ (RIEDL 2000, S. 76). Diese
Erklarung bezieht sich zwar dezidiert auf die Kartographie, ist allerdings auch fiir das
allgemeine Verstindnis bedeutsam. Der Kartennutzer verldsst die Einbahnstrale karto-
graphischer Kommunikation, wie sie fiir analoge Karten typisch war und begibt sich in einen
Kommunikationsprozess mit einer multimedialen kartographischen Anwendung. Der
Kartograph gibt die alleinige Kontrolle iiber das von ihm angefertigte Produkt ab und
ermoglicht es dem Kartennutzer, selbst {iber Inhalte oder Prisentationsform zu entscheiden.
Dies geschieht beispielsweise bei einem Geo-Browser wie Google Earth, indem der Nutzer

zusitzliche Kartenebenen (Grenzen, Stralen, POI's, etc.) ein- oder ausblendet, mittels Zoom-
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Funktion iiber den jeweiligen Malstabsbereich bestimmt oder eigene Inhalte integriert (Routen,

Orte, etc.).

Dies wiederum deckt sich mit den von RIEDL definierten drei kartographischen

Interaktionskategorien:

e Orientieren und Navigieren,
¢ FEinflussnahme auf die Gestaltungsparameter sowie

e Informationsabfrage und Informationsintegration

3.1.3. Multimedia

In einem weiteren Schritt erscheint es als sinnvoll, den Begriff Multimedia und seine
Bedeutung einer genaueren Betrachtung zu unterziehen. Im Jahr 1995 noch zum Wort des
Jahres gekiirt, ist der Ausdruck langst in den allgemeinen Sprachschatz {ibergegangen und im
offentlichen Diskurs geradezu omniprisent, wobei sdmtliche Lebensbereiche durch diese neu-
artige Medienform beeinflusst werden (vgl. DORR/STRITTMATTER 2002). Multimedia meint
,»zahlreiche Hardware- und Softwaretechnologien fiir Integration von digitalen Medien, wie
beispielsweise Text, Pixelbilder, Grafik, Video oder Ton.* (KLIMSA 2002, S. 5). Demzufolge
sind fiir die Verwendung von Multimediasystemen verschiedene Aspekte von entscheidender

Bedeutung, was in Abbildung 3 sehr anschaulich abgebildet wird:

Medienaspekt
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matior ———
& | = || @
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ADbDb. 3: Aspekte von Multimedia (KLIMSA, 2002)

23



Demnach konkretisiert erst der Anwendungsaspekt den Begriff Multimedia, es reicht nicht aus,
beliebige Medien miteinander zu kombinieren. Multimediasysteme sind nicht nur fiir
Unterhaltungs- und Informationszwecke einsetzbar, sondern auch fiir kooperatives Arbeiten und
Lernen. Multimedia ist, so KLIMSA weiter, ,,ein Konzept, das nicht nur die digitalen Medien,
sondern auch die gesamte technische und die anwendungsbezogene Dimension integriert.*

(KLIMSA 2002, S. 6).

Der Begriff Multimedia weist eine gewisse Unschirfe auf, eine verbindliche Definition fiir den
Bereich der Wissenschaft gibt es bis heute nicht, das Verstindnis und der Sprachgebrauch
weisen je nach Wissenschaftsdisziplin Unterschiede auf (vgl. PODEHL 2005). Im Bereich der
Informatik beispielsweise wird eine sehr technikzentrierte Perspektive vertreten: textuelle,
visuelle und auditive Kandle, tiber die Menschen miteinander kommunizieren, werden mithilfe
der technischen Mittel der Informationswissenschaften kombiniert, um Kommunikations-

prozesse effizienter zu gestalten (vgl. HENNING 2000, zitiert nach: PODEHL 2005).

Der offentliche Diskurs um das Thema Multimedia drehte sich in den 90er-Jahren haupt-
sdchlich um die technischen Voraussetzungen sowie die Umsetzung dieser Technologien
(Speichermedien,  Programmierung, Datenkompression,  Benutzerschnittstellen  etc.),
gestalterische Gesichtspunkte, didaktische Uberlegungen sowie psychologische Hintergriinde,
die fiir den Multimediaeinsatz von Belang wiren, wurden dabei lange Zeit vernachldssigt (vgl.

KLIMSA 2002).

Aus psychologischer Perspektive stehen ,,menschliche Wahrnehmungs- und Informations-
verarbeitungsprozesse im Mittelpunkt des psychologischen Interesses an Multimedia®
(PODEHL 2005, S. 330). KLIMSA nennt als Beispiele fiir Forschungsgebiete der Psychologie,
die sich mit Multimediasystem und ihrer Nutzung beschiftigen, unter anderem Mensch-
Maschine-Kommunikation und -Interaktion, visuelle und haptische Wahrnehmung, Sprach-
wahrnehmung, Lernen mit Texten, Bildern und Bewegtbildern sowie motivationale Aspekte.
Speziell die Lernbeziige, die hier genannt werden, sind flir die Fragestellung dieser

Diplomarbeit meiner Ansicht nach von besonderer Wichtigkeit.

WEIDENMANN wiederum geht einen Schritt weiter und erachtet den sehr allgemein
gehaltenen Ausdruck Multimedia im wissenschaftlichen Diskurs fiir nicht geeignet und schlagt

ergianzend die Begriffe Multicodierung sowie Multimodalitdt vor, um die verwendeten Medien
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zu charakterisieren (vgl. WEIDENMANN 2002). Multicodal sind Medienangebote dann, wenn
sie unterschiedliche Zeichensysteme verwenden, durch die deren Inhalte codiert sind,
beispielsweise eine Kombination aus Text- und Bilddateien. Multimodale Medienangebote sind
dadurch gekennzeichnet, dass sie unterschiedliche Sinneskanéle ansprechen, beispielsweise den
auditiven und den visuellen Sinneskanal, wie es in klassischen Unterrichtssituationen, in denen
der Lehrende spricht und seine Worte durch Overhead- oder Powerpoint-Folien unterstiitzt
werden, der Fall ist, oder auch bei einer durch einen Sprecher kommentierten Prasentation auf

dem taktilen Hyperglobus.

3.2. Medienpidagogik

Beim Einsatz digitaler Medien zu Unterrichtszwecken sind auch pidagogische Uberlegungen
von Bedeutung, mit denen sich das breite Forschungsfeld der Medienpadagogik auseinander-
setzt. Zu Beginn dieser noch recht jungen Disziplin, die in den 1960er-Jahren mit dem
Aufkommen des Films, der zu Unterrichtszwecken verwendet wurde, entstand, standen
bewahrpidagogische Uberlegungen im Vordergrund; Kinder, Jugendliche und Erwachsene
sollten vor den Gefahren dieser neuen bewegten Bilder geschiitzt werden (vgl.
HUTHER/SCHORB 2005). Mit den technischen Fortschritten der 1970er-Jahre entwickelte
sich die Medienpiddagogik zu einer Art Bildungstechnologie, die technische und didaktische
Moglichkeiten des Medieneinsatzes in Unterricht und Ausbildung ins Zentrum ihres Interesses
stellte. In den 1980er-Jahren schlieBlich kam es zu einem Wandel in der Ausrichtung dieser
Forschungsdisziplin, der sich bis heute durchgesetzt hat: Emanzipatorische und nutzer-
orientierte Bestrebungen standen von nun an im Vordergrund, ein aktiver und selbstgesteuerter
Umgang des Nutzers mit Medienangeboten sollte gefordert werden. SCHORB spricht in diesem
Zusammenhang von einer reflexiv-praktischen Medienaneignung, die den Menschen als
Subjekt der Medienentwicklung, als Rezipient und Kommunikator, in den Mittelpunkt stellt

(SCHORB 1995, zitiert nach: HUTHER/SCHORB 2005, S. 267).

Da diese Wissenschaft eine Vielzahl an unterschiedlichen Strdmungen in sich vereint, ldsst sich
der Begriff der Medienpidagogik nicht eindeutig definieren. HUTHER und SCHORB
beschreiben diese konzeptuelle Koexistenz folgendermaBlen: Heute existieren bewahr-
padagogische Ansdtze, die danach trachten, Heranwachsende vor negativen und schédlichen
Medieneinfliissen zu beschiitzen, neben Konzepten die auf die Sensibilisierung der Nutzer fiir

Manipulationsmechanismen abzielen und den kritischen Umgang mit Medien fordern wollen.
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Des Weiteren gibt es Ansitze, die sich mit aktiver Medienarbeit auseinandersetzen: die Rollen-
verteilung zwischen Medienproduzenten und -konsumenten ist keine feste und kann beliebig
umgekehrt werden. Fiir den Bildungsbereich von besonderem Interesse sind Ansitze, die
grundlegende Kenntnisse iiber Medien vermitteln sollen sowie diese fiir das Erreichen
vorgegebener Lernziele zu funktionalisieren trachten: es sind dies die Medienerziechung auf der

einen, die Mediendidaktik auf der anderen Seite.

DORR unterscheidet vier wichtige Teilgebiete der Medienpidagogik (vgl. DORR 2009):

e die Mediendidaktik, die danach trachtet, die Lernwirksamkeit von Medienangeboten
zu beleuchten, um daraus Theorien zum Lernen mit Medien abzuleiten und
Lernprozesse zu optimieren,

o die Medienerziehung, die sich damit befasst, welche bildungsrelevanten Ziele mit
Hilfe des Medieneinsatzes erreicht werden sollen und wie diese erreicht werden
kénnen,

o die Medientechnik, die sich mit den technischen Voraussetzungen, Fertigkeiten und
Kenntnissen befasst, die fiir das Lehren und Lernen mit Medien notwendig sind

e und schlieBlich noch der Bereich der Medientheorien, in dem es darum geht, die

gesellschaftlichen Folgen und Verédnderungen durch Medien zu beleuchten.
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3.2.1. Mediendidaktik

Im Grundsatzerlass zur Medienerziehung des Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst und

Kultur aus dem Jahre 2012 wird der Begriff Mediendidaktik folgendermafen definiert:

,Mediendidaktik befasst sich mit den Funktionen und Wirkungen von Medien in Lehr- und
Lernprozessen. Der Einsatz von audio-visuellen Medien in ihrer Rolle als Unterrichtsmittel soll
in Abstimmung mit der Bildungs- und Lehraufgabe, dem Lehrstoff und den didaktischen
Grundsétzen des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes erfolgen. Medien sind Hilfsmittel zur

Erreichung gegenstandsspezifischer Ziele (Erziehung durch Medien).* (BMUKK 2012)

Neuere, psychologisch orientierte Ansétze der Mediendidaktik zielen darauf ab, die didaktische
Gestaltung und methodisch wirksame Verwendung von Medien zu verbessern, um einen
Beitrag zur Optimierung von Lehr- und Lernprozessen zu leisten  (vgl
GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009). KLIMSA hebt dabei die steigende Bedeutung des
Lernenden als aktivem Akteur in diesen Prozessen besonders hervor. Er verwendet hier den
Ausdruck der Kognitiven Medien, die einen Beitrag zu diesem Bedeutungszuwachs der Lerner-
Rolle leisten, indem sie den Lernenden dazu beféhigen, “die Lernsteuerung und Lernkontrolle
selbst zu libernehmen und einen kreierenden Einfluss auf die Medien auszuiiben.” (KLIMSA

2002, S. 15).

JONASSEN fiihrt den Begriff der Kognitiven Medien, deren Art der Mediennutzung sowohl
am Kognitivismus als auch am Konstruktivismus Anlethen nimmt, in die mediendidaktische
Diskussion ein, um eine Gegenposition zu behavioristischen und kognitivistisch-
gegenstandszentrierten Lehransdtzen zu beziehen (vgl. JONASSEN 1992, zitiert nach:
KLIMSA 2002, S. 15).

Klassische didaktische Nutzungskonzepte von Medien in Lehr- und Lernprozessen betrachten
den Lernenden als reinen Rezipienten von Wissen, der Inhalte nachzuvollziehen versucht, die
ithm vom Lehrenden vorgegeben werden. Diese Konzepte haben sich jedoch durch den
Anspruch, den Lernenden ins Zentrum didaktischer MaBnahmen und Uberlegungen zu stellen,
als nicht zeitgemdl3 erwiesen. Der Einsatz Kognitiver Medien setzt voraus, dass der Lernende
auch an ihrer Entwicklung beteiligt wird und diese Technologien seinen Wiinschen

entsprechend anpassen kann (vgl. KLIMSA 2002).
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Nach KLIMSA sollte man beim Einsatz digitaler (aber auch analoger) Medien zu Unterrichts-
zwecken immer im Hinterkopf behalten, dass die Aktivitidten der Lernenden sowie die soziale
Bedeutung des Lernprozesses an sich durch sie nur unterstiitzt werden sollen und Lehrpersonen
als didaktisch geschulte Fachkréfte nicht zu ersetzen sind. Digitale Medien und Multimedia

stellen demnach eine sinnvolle didaktische Unterstiitzung des Unterrichts dar.

3.2.2. Medienerziehung

Nach SCHORB meint Medienerziechung ,,pddagogigsches Handeln, das zur richtigen, d.h.
kritisch-reflexiven Aneignung der Medien anleiten soll.“ (SCHORB 2005, S. 240). Er
unterscheidet zwei grundlegende Forschungsperspektiven in diesem Bereich: Erstens die
Erziechung zu einer reflektierten Mediennutzung sowie zweitens die Erziehung durch die

Medien selbst.

Medienerziehung im Sinne einer Hinflihrung zu einem reflektierten Umgang mit Medien ist vor
dem Hintergrund zu betrachten, dass den zahlreichen Medienangeboten heutzutage eine enorme
Bedeutung in der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen zukommt. Daraus ergibt sich als
Zielsetzung die Vermittlung von Medienkompetenz. Diese soll Heranwachsende befdhigen,
Medien zur Erreichung selbst definierter Ziele zu nutzen, die Wirkungen der Medien emotional
zu verarbeiten und deren Inhalte kritisch zu hinterfragen. Dies fiihrt zur ,,Entwicklung des
intellektuellen und des sozialen bzw. moralischen Urteilsniveaus im Umgang mit Medien.*

(TULODZIECKI 1987, zitiert nach: SCHORB 2005, S. 241).

Der Begrift der Medienkompetenz wird vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und

Kultur folgendermaflen definiert:

,Medienkompetenz als Zielhorizont medienpddagogischer Bemiihungen umfasst neben der
Fertigkeit, mit den technischen Gegebenheiten entsprechend umgehen zu kénnen, vor allem
Féahigkeiten wie Selektionsfahigkeit, Differenzierungsfihigkeit, Strukturierungsfahigkeit und
Erkennen eigener Bediirfnisse u.a.m. Insbesondere bei der Nutzung der Neuen Medien stellen
sich im medienerzieherischen Zusammenhang — iiber den Nutzwert der Medien fiir den
fachspezifischen Bereich hinaus — Fragen von individueller und sozialer Relevanz.” (BMUKK

2012).
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Medienerziehung im Sinne einer Erziehung durch die Medien erforscht den Sachverhalt von der
Warte der Medien aus. SCHORB unterscheidet hier zwischen intentionaler und nicht-

intentionaler Medienerziehung.

Intentional werden Medienangebote dann eingesetzt, wenn erzieherische Absichten mit deren
Einsatz verbunden sind, wie es beispielsweise bei Unterrichts- und digitalen Lehrmedien der
Fall ist. Die nicht-intentionale Medienerziechung erachtet SCHORB allerdings als weitaus
wichtiger: ,,Hierunter ist sowohl Wissensvermittlung in Programmen mit Schwerpunkten wie
Information und Dokumentation zu verstehen, als auch die Vermittlung von Einstellungen,
Urteilen und Vorurteilen in medialen Genres wie Film, Serie, Spiel oder Werbung.” (SCHORB
2005, S. 242). Aufgabe der Medienerziehung ist es hierbei, sowohl die positiven als auch die

negativen Auswirkungen des Konsums der angefiihrten Medienangebote zu erforschen.

3.3. Gestaltung medialer Lernarrangements

Bei der Gestaltung medialer Lernarrangements sind lehr-lern-psychologische Annahmen zum
Lernen zu beriicksichtigen, was bedeutet, dass Lernen als ,,aktiver, konstruktiver, emotionaler,
selbstgesteuerter, sozialer, situierter Prozess betrachtet wird.” (KOPP/MANDL 2009, S. 56).
Um dieser Prdmisse gerecht zu werden, die sich mit den Ausfiihrungen, die zu
konstruktivistischen Lehrmethoden in Kapitel 2.3.3 deckt, kann nach KOPP und MANDL nun
zwischen didaktischen, medialen und technischen Gestaltungsaspekten medialer

Lernumgebungen unterschieden werden:

3.3.1. Didaktischer Gestaltungsaspekt

Aus didaktischer Sicht ist es fiir die Gestaltung einer medialen Lernumgebung zunichst
wichtig, dass sich instruktionale und konstruktive Elemente in etwa die Waage halten (vgl.
REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 2001, zitiert nach: KOPP/MANDL 2009). Der
Zusammenhang zwischen diesen unterschiedlichen Gestaltungsvariablen wird in nachfolgender

Abbildung anschaulich dargestellt:

29



KONSTRUKTION
! Lernen als akiiver, konstruktiver, emotionaler,
i selbstgesteuerter, sozialer und situativer Prozess.
Wechsel zwischen vorrangig aktiver
und zeitweise rezeptiver Position des Lernenden.

Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen I

f INSTRUKTION
, Unterrichten i.S.v. anregen, unterstiitzen
und beraten sowie anleiten, darbieten und erkléren.
Situativer Wechsel zwischen reaktiver
und aktiver Position des Lehrenden.

Abb. 4: Gleichgewicht konstruktiver und instruktionaler Gestaltungsvariablen (KOPP/MANDL, 2009)

Instruktionale Elemente sollen demnach eine anleitende Funktion ilibernehmen und das
Interesse der Lernenden am zu vermittelnden Lerninhalt wecken, ohne sie dabei zu iiberfordern.
Konstruktive Elemente regen die Eigenaktivitit der Lernenden an und sollen somit den
eigentlichen Lernprozess, an dem diese als konstruktive Akteure in Erscheinung treten,
initiieren. Der Lehrende tibernimmt in diesem Prozess eine beratende, unterstiitzende Funktion

und versucht diesen und somit auch die Lernenden durch seine Aktivitét gezielt zu fordern.

Die beschriebenen medialen Lernumgebungen sind, im Gegensatz zu traditionellen Unterrichts-
konzepten, die den Lehrenden als bloBen Vermittler von Faktenwissen positionieren, durch ihre
Problemorientierung gekennzeichnet. Diese soll den Lernenden die Moglichkeit geben,
selbstgesteuert durch das Losen realer Problemen zu Lernen. REINMANN und MANDL
beschreiben vier Gestaltungskriterien, die hierfiir entscheidend sind (REINMANN/MANDL
2006, zitiert nach: KOPP/MANDL 2009):

e Lernende bearbeiten reale Problemstellungen und werden mit authentischen Situationen
konfrontiert, wodurch der Erwerb von anwendungsbezogenem Wissen gefordert werden
soll.

e Sie sollen weiters die Moglichkeit haben, Problemsituationen aus verschiedenen
Perspektiven und in unterschiedlichen Kontexten zu betrachten, wodurch der Transfer

von Wissen gefordert wird.
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e Soziale Lernarrangements sollen es den Lernenden ermdglichen, durch Kooperation und
Austausch mit Anderen Problemlosungen zu erarbeiten. Dadurch sollen soziale
Fahigkeiten wie Koordination, Kommunikation und Kooperation sowie kognitive
Fahigkeiten gefordert werden.

e Lernende werden durch instruktionale Anleitung durch einen oder mehrere Lehrende
unterstiitzt, damit der Fokus auf die Problemlosung nicht verloren geht und die Gefahr

einer Uberforderung gemindert wird.

3.3.2. Medialer Gestaltungsaspekt

Hier geht es zunédchst darum, eine Auswahl jener Medien zu treffen, die man zu Lehrzwecken
einsetzen mochte. Hat man diese Entscheidung einmal getroffen, riickt nun die Art und Weise,

wie man sich diese Medienangebote zunutze macht, in den Vordergrund.

Nach BLOMEKE sind beim Lernen mit digitalen Medien besonders drei Aspekte zu
beriicksichtigen: Die verbale und nonverbale Gestaltung, die mono- und bimodale Prédsentation
sowie die Mdglichkeiten, in den Ablauf medialer Darbietungen einzugreifen (BLOMEKE 2003,
zitiert nach KOPP/MANDL 2009).

Die Begriffe verbale und nonverbale Gestaltung stehen nach KOPP und MANDL fiir jene Art,
in der die zu libermittelnden Informationen codiert sind. So wird davon ausgegangen, ,,dass das
Vorhandensein von zwei unterschiedlichen Formen der Codierung, ndmlich einer verbalen und
einer nonverbalen, zu einer besseren und nachhaltigeren Verarbeitung sowie einer leichteren
Abrufbarkeit von Wissen fiihrt. (PAIVIO 1986, zitiert nach KOPP/MANDL 2009). Dies
behauptet PAIVIO in seiner Theorie der Doppelcodierung. Dabei werden Text und Bild
unabhingig voneinander verarbeitet. Vorausgesetzt wird hierfiir allerdings, dass Text und Bild
keinen unterschiedlichen Informationsgehalt besitzen und optimal aufeinander abgestimmt sind

(vgl. WEIDENMANN 2002).

Von einer monomodalen Présentation spricht man dann, wenn Wissen nur iiber einen Medien-
kanal vermittelt wird. Hingegen ist die Vorfiihrung bimodal, sobald Informationen nicht nur als
Text, Bild oder Animation vermittelt, sondern auch noch durch auditive Elemente, wie

beispielsweise einer Audio-Tonspur mit Kommentar, unterstiitzt werden sollen.
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Empirischen Befunden zufolge kann diese Ergidnzung zu einem groferen Lernzuwachs bei den

Lernenden beitragen (MAYER 1997, zitiert nach KOPP/MANDL 2009).

Die Eingriffsmoglichkeiten in den Ablauf medialer Darbietungen werden ebenfalls als enorm
wichtig erachtet: der Lernzuwachs ist ndmlich dann besonders grof3, wenn der Lernende selbst
interaktiv mit dem verwendeten Mediensystem in einen Kommunikationsprozess treten, das
heiflt, manipulativ eingreifen und selbst iiber Reihenfolge und Geschwindigkeit entscheiden

kann, mit denen die jeweilige Priasentation abléduft.

Empirische Befunde zeigen, ,,dass eine Kontrolle der Lernenden iiber die Geschwindigkeit
beim ersten Ablaufen einer Présentation zu signifikant besseren Ergebnissen fiihrt als eine
voreingestellte Geschwindigkeit.“ (MAYER/CHANDLER 2001, zitiert nach KOPP/MANDL
2009).

3.3.3. Technischer Gestaltungsaspekt

Der technische Aspekt bei der Gestaltung medialer Lernumgebungen ist sowohl fiir Lehrende
als auch fiir Lernende von enormer Wichtigkeit, da er eine Grundvoraussetzung fiir die
effiziente Nutzung der fiir Lernzwecke verwendeten Medienangebote darstellt.
SCHULMEISTER unterscheidet hinsichtlich der technischen Gestaltung fiinf Grundfunktionen,
iiber die mediale Lernarrangements verfiigen miissen (SCHULMEISTER 2003, zitiert nach:
KOPP/MANDL 2009):

e Benutzerverwaltung,

e Kursverwaltung,

e Rollen- und Rechtevergabe mit differenzierten Rechten,

e Kommunikationsmethoden und Werkzeuge fiir das Lernen sowie

e Darstellung der Kursinhalte, Lernobjekte und Medien in einem netzwerkfiahigen

Browser.

Eine Benutzer- und Kursverwaltung regelt nach KOPP und MANDL den Zugriff der
Lernenden auf die jeweilige E-Learning-Anwendung. Sie stellt ihnen einen personalisierten
Benutzer-Account zur Verfiigung, {iber den sie die Moglichkeit haben, sich Notizen zu machen

oder ihren Wissensstand tiberpriifen zu lassen.
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Der Lehrende iibernimmt hierbei in der Regel die Rolle eines Administrators, der sich um die

Kursverwaltung und die Betreuung der Lernenden kiimmert.

Fiir die Rollen- und Rechtevergabe ist ebenfalls der Lehrende verantwortlich, der, wie
beispielsweise in universitiren E-Learning-Plattformen (z.B. Moodle an der Universitit Wien),
deutlich mehr Zugriffsrechte hat, als die Lernenden. Diese konnen unter anderem Inhalte
downloaden (z.B. Présentationsfolien) bzw. uploaden (z.B. Arbeitsaufgaben), im Vergleich zum

Administrator haben sie jedoch nur sehr eingeschriankte Rechte.

Mit Kommunikationsmethoden und Werkzeugen fiir das Lernen sind nach KOPP und
MANDL einerseits den Austausch zwischen Lernenden fordernde Interaktionsmoglichkeiten
wie Chat-Rooms, E-Mails oder Diskussionsforen gemeint, andererseits den Lernerfolg

kontrollierende Instrumente wie Tests mit Feedback-Mdglichkeit.

Die Darstellung der Kursinhalte, Lernobjekte und Medien erfolgt liber einen intra- oder
internetfdhigen Browser, der es den Lernenden ermdglicht, Lerninhalte abzuspeichern und zu
archivieren bzw. eigene Inhalte einzubringen, die dann auch von anderen Anwendern genutzt

werden konnen.

Die hier aufgezédhlten Funktionalititen medialer Lernarrangements sind fiir E-Learning-
Plattformen, kooperatives und kollaboratives Lernen sowie fiir das Konzept des Blended
Learning, also einer Lehr-Lern-Situation, in der sich virtuelle Phasen mit Prisenzphasen
abwechseln, von erheblicher Bedeutung. Fiir eine Anwendung des THG als Lehrmittel sind
diese technischen Aspekte nicht giiltig, wohl aber die didaktischen und medialen, die in diesem

Kapitel erortert wurden.
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3.4. Auswahl des geeigneten Mediums

Ein wichtiges Ziel des Medieneinsatzes im Unterricht ist es, den nachhaltigen Wissenserwerb
durch die Lernenden zu fordern (vgl. KOPP/MANDL 2009). So ist es zwar oft moglich,
erworbenes Wissen in einer Priifungssituation wiederzugeben, kurze Zeit spéter ist es allerdings

wieder vergessen und nicht mehr abrufbar. Es entsteht ,,triges Wissen® (siche Kapitel 2.1).

Um dies zu vermeiden miissen ,,addquate Annahmen dazu vorliegen, wie Wissenserwerb statt-
findet und wie dementsprechend eine didaktische, mediale und technische Umsetzung aus-

zusehen hat.“ (KOPP/MANDL 2009)

Bei der Auswahl der zu verwendenden Medien sind einerseits die Lehrziele und andererseits die
Lernmethoden zu beriicksichtigen. Dabei sind im Wesentlichen vier Faktoren ausschlaggebend

(vgl. GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009):

e die lerntheoretischen Grundannahmen, die bereits zu Beginn dieses Kapitels néher
erlautert wurden,

e die angestrebte Sozialform des Lernens,

e der Virtualisierungsgrad sowie

e das gewihlte Lehrverfahren.

Die Sozialform des Lernens ergibt sich aus der Anzahl der Lernenden, denen Wissen vermittelt
werden soll. Sie ist ausschlaggebend fiir die Auswahl des geeigneten Mediums zur Vermittlung
der intendierten Lerninhalte. Handelt es sich um eine Einzelarbeit oder wird in Form einer
Gruppenarbeit gelernt?

Daraus ergeben sich génzlich unterschiedliche Erfordernisse: Bei Einzelarbeiten ist Interaktion
und Wissensaustausch mit anderen Lernenden von untergeordneter Bedeutung, Gruppen-
arbeiten hingegen bendtigen Kommunikationskanidle, iiber welche die einzelnen Gruppen-
mitglieder gemeinsam die Losung eines Problems erarbeiten kdnnen. wie es beispielsweise bei

Online-Lernplattformen der Fall ist (vgl. GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009).

Der Virtualisierungsgrad bezieht sich nach GLASER et al darauf, ob Lehr-Lern-Szenarien rein
auf einer Priasenzform basieren, das heifit im klassischen ,,face-to-face“-Kontext, oder ob

virtuelle Lernformen zum Einsatz kommen. Drei Formen, die den Grad der Virtualisierung zum

34



Ausdruck bringen, sind hierbei zu unterscheiden: angereicherte Szenarien, integrierte Szenarien

(oder auch: Blended Learning) und virtuelle Szenarien.

Lehrverfahren lassen sich beispielsweise nach dem Grad ihrer Strukturiertheit unterscheiden.
EINSIEDLER beschreibt hierbei grundsétzlich drei verschiedene Typen (EINSIEDLER 1982,
zitiert nach: GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009):

e darbietende Lehrverfahren
e crarbeitende Lehrverfahren

e cxplorative Lehrverfahren

Den hochsten Strukturierungsgrad weisen darbietende Lehrverfahren auf, bei denen der
Lehrende alleinig fiir die Aufbereitung und Gestaltung der Lerninhalte verantwortlich ist. Als

Beispiele werden Powerpoint-Prasentationen oder Online-Vortrige genannt.

Bei erarbeitenden Verfahren steht die Selbstindigkeit der Lernenden im Vordergrund, der
Unterrichtsablauf ist teilstrukturiert und der Vortragende riickt in den Hintergrund. Ein
Anwendungsbeispiel ist das problembasierte Lernen, die mediale Umsetzung kann hierbei
durch interaktive Lernsoftware oder Kommunikationswerkzeuge im Rahmen einer Online-

Lernplattform erfolgen.

Explorative Verfahren wiederum weisen einen geringen Strukturierungsgrad auf und erfordern
noch mehr Eigeninitiative von den Lernenden. Dabei werden jedoch bestimmte Anforderungen
an diese gestellt, beispielsweise miissen sie befdhigt sein, Probleme zu erkennen, selbst Hypo-
thesen aufzustellen und diese auch entsprechend iiberpriifen zu konnen. Projekt-arbeiten,
Fallstudien, Simulationsprogramme oder Online-Planspiele sind zu den explorativen

Lehrverfahren zu zdhlen.

Bei HENSE und MANDL wird die Wichtigkeit der geplanten Einsatzform digitaler Medien und
Technologien als Auswahlkriterium des geeigneten Mediums hervorgehoben, wobei ebenfalls
von der klassischen Priasenzform mit ,,face-to-face“-Kontakt zwischen Lehrenden und

Lernenden ausgegangen wird. Sie unterscheiden grundsétzlich vier Einsatzformen

(HENSE/MANDL 2009):
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Additiv: die klassische Prisenzform wird um den Einsatz digitaler Medien erginzt.
Darunter fillt einerseits bereits die bloBe Verwendung eines Computers in Kombination
mit einem Beamer zur Unterstiitzung des Vorgetragenen, andererseits die Bereitstellung
einer begleitenden Online-Lernplattform, auf der Unterrichtsmaterialien downloadbar
gemacht, Arbeitsaufgaben hochgeladen und Informationen mit anderen Lernenden
ausgetauscht werden konnen.

Alternativ: die Lerninhalte stehen sowohl als Priasenzangebot als auch als E-Learning-
Angebot zur Verfiigung. Diese Moglichkeit ist beispielsweise im Hochschulbereich
anzutreffen, wo Vorlesungen real abgehalten werden und zusétzlich virtuell in Form von
Video-Streams verfolgt werden konnen oder zum Download bereit stehen. Somit hat der
Student die Moglichkeit, zwischen zwei Alternativen zu wiéhlen und die digital
vorliegenden Inhalte jederzeit ortsunabhéngig abzurufen.

Substitutiv: bei dieser Einsatzform wird ein Prisenzangebot vollstindig durch ein E-
Learning-Angebot ersetzt. Computer Based Trainings (CBT), mit Hilfe derer Inhalte
selbsténdig erlernt werden konnen, sind ein Anwendungsbeispiel hierfiir. Diese Variante
hat sich allerdings nicht bewédhrt, da das Preis-Leistungs-Verhiltnis als nicht stimmig
erachtet wurde, die mediendidaktische Qualitdt eher gering ist und bestimmte Inhalte
schlichtweg nicht dazu geeignet sind, rein virtuell vermittelt zu werden (vgl.
SCHULMEISTER 2006, zitiert nach: HENSE/MANDL 2009).

Integrativ: hierbei werden die Vorteile von Pridsenz- und E-Learning-Angeboten
genutzt, wihrend gleichzeitig die Nachteile durch Wechsel zwischen Prasenzphasen und
virtuellen Phasen minimiert werden. Dieser Ansatz firmiert unter dem Begriff Blended

Learning (MANDL/KOPP 2006).

Meiner Meinung nach ist der THG als Lehrmedium im Bereich der darbietenden Lehrverfahren
anzusiedeln, da es jedenfalls einer Erkldrung oder Anleitung bedarf, um die préisentierten
Inhalte zu verstehen, sei es in Form eines Moderators, der das Thema vorstellt oder einer
kommentierenden Audio-Tonspur. Setzt man diese Technologie beispielsweise in Museen ein,
so kann dem Nutzer auch die Moglichkeit geboten werden, iiber einen Bildschirm mit Touch
Screen-Funktion selbst Einfluss auf die Darstellung auf dem sphirischen Display sowie ihre
Parameter zu nehmen, im Schulbetrieb scheint dies weniger sinnvoll, da Einzelarbeiten
aufgrund der Klassengrofen, der Dichte des Lehrplans und des erhohten Zeitaufwandes dafiir,

nicht mdglich erscheinen.
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Hinsichtlich der Einsatzform eignet sich der THG meiner Ansicht nach besonders fiir einen
additiven Einsatz, das heiflt zur Unterstiitzung der im GW-Unterricht vorgetragenen Inhalte. So
ist es beispielsweise vorstellbar, dass im Anschluss an einen Themenblock, der sich mit
globalen Sachverhalten befasst, wie beispielsweise demographische oder physiogeographische
Verianderungen, dazu passende Themen auf dem THG prisentiert werden, um das erworbene
Wissen der Schiilerinnen und Schiiler zu festigen und zu vertiefen. Schlielich macht es einen
erheblichen Unterschied, ob Sachverhalte durch Worte oder Karten erldutert oder auf einem
sphérischen Display in anschaulicher Art und Weise visualisiert werden, durch die Erweiterung
um diesen rdumlichen Aspekt kann ein Beitrag zum besseren Verstindnis globaler

Zusammenhinge geleistet werden.

3.5. Didaktischer Mehrwert durch den Unterrichtseinsatz digitaler Medien

Der didaktische Mehrwert digitaler Medienangebote im Bildungssektor wird in der Literatur
vielerorts behandelt (vgl. beispielsweise DORR/STRITTMATTER 2002,
GLASER/WEIGAND/SCHWAN 2009, KOPP/MANDL 2009, WEIDENMANN 2002).

Nach DORR und STRITTMATTER k&nnen Medien nur dann sinnvoll eingesetzt werden, wenn
sie auf Grundlage vordefinierter Lernaufgaben und eines klaren didaktischen Konzepts in eine
Lernumgebung eingebettet werden (DORR/STRITTMATTER 2002). Dies entspricht auch dem
Grundtenor der eingesehenen Literatur, in der immer wieder eindeutige didaktische Vorgaben
und Lernziele eingefordert werden, die nach wie vor hdufig fehlen oder unklar definiert sind.
Zudem, so die zitierten Autoren weiter, bendtigen Lehrkrifte einerseits Medienkompetenz, um
die didaktischen Moglichkeiten, die sich durch digitale Medienangebote bieten, auch nutzen zu
konnen, und andererseits die notwendige didaktische Kompetenz, um die eingesetzten Medien

in ein sinnvolles didaktisches Konzept einzubetten.

EICKELMANN sieht in der Implementierung digitaler Medien in den Schulbetrieb einerseits
die Moglichkeit, einen Beitrag zur Verdnderung der Lernkultur zu leisten, andererseits konne
dadurch der Erwerb bereichs- sowie fachspezifischer Kompetenzen unterstiitzt werden (vgl.
EICKELMANN 2010). Der didaktische Mehrwert ergibt sich hierbei aus dem Zusammenspiel
von Multimedialitit und Interaktivitét, wie bereits in den Kapiteln 3.1.2 und 3.1.3 besprochen,

sowie aus der Moglichkeit des Wissensaustausches zwischen den Lernenden.
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Fiir WEIDENMANN besteht der Mehrwert digitaler Medienangebote unter anderem in der
Kombinationsmdoglichkeit von auditiven und visuellen Elementen (vgl. WEIDENMANN 2002).
Es gibt die Moglichkeit, das Informationsangebot verschiedenartig zu codieren und somit auf
unterschiedliche Sinnesmodalitdten zu verteilen, die Begriffe der Multicodierung und Multi-
modalitdt wurden bereits in Kapitel 3.1.3 besprochen. Als Beispiel fiihrt WEIDENMANN die
Betrachtung von Bildern in Kombination mit einer Audio-Tonspur an, die Erlduterungen und
Erkldrungen zu diesen Bildern liefert. Der Lernende genief3t dadurch den Vorteil, das Bild mit
seinem Auge nicht verlassen zu miissen, um zusitzliche Textinformationen zu erhalten, wie es
beispielsweise beim Lesen eines Buches mit Abbildungen der Fall ist. Ahnliches gilt fiir die
Einbettung von Videosequenzen oder Animationen in multimedialen Lernplattformen.
Vermieden werden sollte laut WEIDENMANN eine sensorische Uberlastung des Lernenden
durch das Medienangebot, was beispielsweise durch Verlangsamung von Animationen,
Wiederholungen der medialen Inhalte sowie eine Beschriankung der einzelnen Elemente auf ein

MindestmalB verhindert werden kann.

Die wichtigsten Voraussetzungen fiir die Erzielung eines didaktischen Mehrwerts durch
digitalen Medieneinsatz bieten meiner Ansicht nach, wie in diesem Abschnitt bereits erwéhnt,
die Moglichkeiten einer multimedialen, interaktiven sowie kooperativen Nutzung dieser Lern-

angebote.
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3.6. Beispiele fiir den Einsatz digitaler Bildungsmedien in der Schule

Im folgenden Abschnitt soll anhand einiger ausgewdhlter Beispiele die Frage beantwortet
werden, in welcher Form digitale Bildungsmedien als Lehrmittel im Schulbetrieb Anwendung
finden konnen. Zuallererst ist es dafiir notwendig, eine Kategorisierung dieser digitalen
Unterrichtsmittel vorzunehmen. STADTFELD nimmt eine Differenzierung hinsichtlich
Funktionalitit und lerntheoretischer Grundlagen vor und unterscheidet insgesamt sechs Formen

digitaler Medienangebote (STADTFELD 2004):

e Ubungsprogramme

e Tutorielle Systeme

e Simulationen

e Hypermedia

e Anwendungsprogramme

e Computerunterstiitzte Kommunikationswerkzeuge

Ubungsprogramme firmieren auch unter der Bezeichnung drill-and-practice-Programme und
stellen behavioristisch orientierte Medienangebote dar, in der Literatur existiert hierfiir auch der
Begriff der ,,.Lehrmaschinen®, bei dem meiner Ansicht nach eine gehdrige Portion Zynismus
mitschwingt (BENJAMIN 1988, zitiert nach: HENSE/MANDL 2009). Diese Art von
Programmen ist auch heute noch weit verbreitet und wird mit dem Ziel eingesetzt, Fakten-
wissen sowie einfache Fertigkeiten einzuiiben und zu festigen. Ein Kennzeichen dieser
Programme ist ihr geringer Grad an Interaktivitit, der Lernende hat demnach keine
Moglichkeit, Inhalte zu verdndern oder in einen Kommunikationsprozess mit der jeweiligen

Anwendung zu treten, er libernimmt lediglich die Rolle eines Rezipienten.

Tutorielle Systeme trachten ebenfalls danach, den Lehrenden zu ersetzen, bieten den Lernenden
eine Orientierungshilfe im virtuellen Raum und bilden somit ,.eine zentrale Voraussetzung
dafiir, dass Lernende konstruktiv innerhalb der Lernumgebung agieren konnen.*

(KOPP/MANDL 2009, S. 64).

Eine betreuende Funktion {ibernimmt hierbei der sogenannte Tele-Tutor, der die Einhaltung und
Vermittlung von Kommunikationsstrategien und -regeln itiberwacht und einerseits fiir die

Organisation und Vorbereitung der Lernprozesse, andererseits fiir die Betreuung der virtuell
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Lernenden verantwortlich ist. Nach KOPP und MANDL sollte bei der Gestaltung tutorieller
Lehrsysteme immer beriicksichtigt werden, dass sich diese Unterrichtsform stark von der
klassischen Prisenzform unterscheidet, da kommunikative Elemente wie modulierte Stimm-
hohen und Lautstirken sowie die Gestik und Mimik einer menschlichen Lehrperson fehlen.
Umso wichtiger ist eine gute Betreuung und Lernbegleitung durch den Tele-Tutor, um die
Motivation der Lernenden aufrechtzuerhalten und fiir Hilfestellung bei Problemen Sorge zu
tragen. Besonders wichtig sei fiir die Lernenden zudem die Moglichkeit, Feedback zu erhalten,
beispielsweise in Form einer Lehrschrittkontrolle, bei der Fragen zu beantworten und Aufgaben
zu losen sind (vgl. HENEBICHLER 2005). Im Falle eines positiven Resultats gelangt der
Lernende zum néchsten Kapitel bzw. Lehrschritt, bei negativer Beurteilung muss er das
vorangegangene Kapitel wiederholen. Dieser Typ von Bildungssoftware wird substitutiv
eingesetzt und iibernimmt die Funktion einer Lehrperson, was sich allerdings bislang vielfach

nicht bewahrt hat.

Fir Simulationen kursieren in der Literatur auch die alternativen Begriffe Planspiel oder
Simulation Game. Sie haben das Ziel, anhand von Modellen reale Ablaufe, Prozesse oder
Systeme zu simulieren. Nach GEUTING bestehen Anwendungen dieser Art im Wesentlichen
aus drei Komponenten (GEUTING 2000, zitiert nach: KOPP /MANDL 2009,):

o der Simulation eines Umweltfaktors durch ein Modell mit verschiedensten Parametern
und Wirkungszusammenhéngen sowie einer Vielzahl von Zusatzinformationen wie
statistischen Daten oder Tabellen, die eine interaktive Spielsituation schaffen,

e cinem Rollenspiel, das es den Lernenden erlaubt, in bestimmte Rollen zu schliipfen, die
es thnen ermdglichen, aktiv am Spielgeschehen teilzuhaben sowie

e cinem festgelegten Regelkatalog, der der Simulation beispielsweise durch in Echtzeit

ablaufende Spielrunden und Zeitvorgaben einen kompetitiven Charakter verleiht.

Nach STADTFELD wird durch Simulationen aktives, entdeckendes und selbstgesteuertes
Lernen unterstiitzt, bei ansprechender Gestaltung der Anwendung konnen diese auf
Schiilerinnen und Schiiler enorm motivierend wirken. Er merkt allerdings an, dass der
Komplexititsgrad nicht zu hoch sein bzw. an das Vorwissen der Lernenden angepasst werden
sollte, da ansonsten negative Auswirkungen auf den Lernerfolg zu erwarten sind. Als Folge
daraus werden Simulationsprogramme um tutorielle Komponenten erweitert bzw. erst

eingesetzt, wenn ein entsprechendes Vorwissen zur jeweiligen Thematik vorhanden ist. Mit
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computerbasierten Planspielen ,,kann eine ausgewogene Balance zwischen Konstruktion und
Instruktion aufrechterhalten werden, da sdmtliche Aspekte des problemorientierten Lernens
umgesetzt werden konnen.”“ (KOPP/MANDL 2009, S. 67). Realititsnahe Problemstellungen
erhohen die Authentizitdt und stellen einen direkten Anwendungsbezug her, Simulationen sind
somit ein Beispiel fiir konstruktivistisch orientierte Bildungsmedien. Als besonders prominenter
und allseits bekannter Vertreter dieser Planspiele sei an dieser Stelle die bereits seit den spéten
1980er-Jahren existierende Wirtschaftssimulation Sim City, die von der Firma Electronic Arts
herausgegeben wird, erwéhnt, auch wenn dieses Beispiel eher nicht als Lehrmittel verwendet

wird.

Hypermedia ist die Bezeichnung fiir ,,ein System zur Darstellung vernetzter multimedialer
Information.” (STADTFELD 2004, S. 45). Die Bezeichnung selbst ist eine Kombination aus
den Wortern Hypertext und Multimedia: Ersteres meint eine Verkniipfung von Textdokumenten
miteinander, letzteres bezieht sich auf die multimediale Wiedergabe dieser Inhalte mithilfe von
Grafikdateien, Animationen, Audio-Tonspuren oder Videosequenzen. HENEBICHLER
vergleicht Hypermedia-Systeme vom Aufbau her mit gedruckten Lexika, der Unterschied sei
jedoch ,,die Moglichkeit der Einspielung von Originaltonen bzw. Videosequenzen und der

Verlinkung zu weiterfiihrenden Medienelementen. (HENEBICHLER 2005, S. 15).

lineare Struktur Hypertext-Struktur (exemplarisch)
—>

——

1 o<
1 < =

-— D

l ! |

ADb. 5: Vergleich zwischen linearer und Hypertext-Verkniipfung (STADTFELD, 2004)
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Nach STADTFELD zeichnen sich hypermediale Bildungsmedien durch ihre Interaktivitdt und
Adaptierbarkeit aus und sollen sich unterstiitzend auf die konstruktivistische Prdmisse eines
vom Lernenden selbstgesteuerten, problembasierten Lernens auswirken. Auch die Einarbeitung
in komplexere, interdisziplindre Themenbereiche soll durch sie erleichtert werden, da ein
flexibler und nicht an eine lineare Abfolge gebundener Zugriff auf Inhalte eines groBeren
Datensystems moglich ist (siche dazu Abbildung 5). Als Beispiel fiir ein solches Hypermedia-
System sei an dieser Stelle die enorm umfangreiche und an die Partizipation der Nutzer

gebundene Internet-Enzyklopéadie Wikipedia genannt.

Der Begrift Anwendungsprogramm meint nach STADTFELD jene Art von Softwaresystemem,
die nicht ausdriicklich als Lehrmittel fiir den Unterrichtseinsatz entwickelt wurden, sondern
iiber eine Vielzahl zusédtzlicher Funktionalitdten verfiigen, die weit iiber Lehr- und Lernzwecke
hinausgehen. Programme dieser Art erfiillen einerseits ihre Aufgabe als digitale Bildungs-
medien im Unterricht und konnen andererseits beispielsweise Autorensysteme sein, die Werk-
zeuge und Programmierumgebungen bereitstellen, mit denen Lernende eigene Hypermedia-
systeme oder Planspiele entwickeln konnen. In der Literatur findet man fiir sogenannte

Anwendungsprogramme auch den Begriff Bildungssoftware (educational software).

Computerunterstiitzte Kommunikationswerkzeuge sind nach STADTFELD jene interaktions-
unterstiitzenden Medien, die Lernenden im Rahmen der lokalen und globalen Vernetzung von
Computern iiber das Internet zur Verfligung stehen. Hierbei werden Kommunikationsmittel
genutzt, wie beispielsweise E-Mails und Mailinglisten, Newsgroups, Chat-Rooms oder
sogenannte Collaboration Applications, um Lernenden ein gemeinsames, kollaboratives Lernen
zu ermoglichen. Somit kann ein- und dasselbe Dokument simultan von mehreren Anwendern

bearbeitet werden.
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4. Kartographie in der Schule

In diesem Kapitel wird zu anfangs die Einbettung kartographischer Inhalte in die Lehrpldne der
unterschiedlichen Schulstufen beleuchtet, vom Sachunterricht in der Volksschule bis hin zum
Unterricht in Geographie und Wirtschaftskunde (GW) in der AHS und dem Wirtschafts-
geographie-Unterricht in berufsbildenden hoheren Schulen (Kapitel 4.1).

Weiters wird beschrieben, welche Karten und Schulatlanten (Kapitel 4.2) und welche
geographischen oder kartographischen Softwareanwendungen (Kapitel 4.3) im Schulbetrieb

zum Einsatz kommen.

AbschlieBend beschiftigt sich Kapitel 4.4 mit dem Thema Globeneinsatz im Schulunterricht,

wobei zwischen analogen und digitalen/virtuellen Globen unterschieden wird.

4.1. Einbettung im Lehrplan

Die Vermittlung topographischer und geographischer Fertigkeiten beginnt im Wesentlichen
schon in der Volksschule im Rahmen des Unterrichtsfachs Sachunterricht, den entsprechenden
Lehrpldnen zufolge werden den Schiilerinnen und Schiilern innerhalb des sogenannten
Erfahrungs- und Lernbereichs Raum bereits in den ersten beiden Schulstufen einfachste Grund-
lagen nédhergebracht, wie beispielsweise rdumliche Beziehungen im Klassenraum, diverse
Orientierungsgesichtspunkte oder die Identifizierung und Benennung geographischer Gegeben-
heiten in der ndheren Umgebung wie Gewdsser, Gelindeformen oder Verkehrswege (vgl.
Lehrplan der Volksschule, Stand Dezember 2010). In der dritten Schulstufe setzen sich die
Schiilerinnen und Schiiler bereits mit dem Erkennen und Anwenden rdumlicher Orientierungs-
hilfen wie Skizzen oder Pldnen sowie der Erstellung ebendieser auseinander, im Rahmen von
Erkundungs- und Orientierungsiibungen beschéftigen sie sich mit Landschafts- und Siedlungs-
formen der ndheren Umgebung, um schlieBlich in der vierten Schulstufe in die Arbeit mit

topographischen Karten eingefiihrt zu werden.

In den Lehrplédnen der Hauptschulen sowie der AHS-Unterstufe (BMUKK, Lehrplan der AHS-
Unterstufe, Stand Mai 2000) ist festgelegt, dass die bereits erworbenen Kenntnisse in den
Bereichen Kartographie und Topographie noch vertieft und erweitert werden sollen. In den

Bildungs- und Lernzielen sind in diesem Zusammenhang folgende zwei Punkte von Interesse:
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Erstens der Aufbau von Orientierungs- und Bezugssystemen sowie zweitens ein bewusstes
Wahrnehmen der rdumlichen Strukturiertheit der Umwelt. In den didaktischen Grundsétzen, die
zur Umsetzung dieser Ziele definiert wurden, erscheinen folgende Punkte besonders

erwiahnenswert:

e geographische und wirtschaftliche Inhalte sind vergleichend fiir alle Kontinente
darzustellen, jedoch mit einem besonderen Augenmerk auf Osterreich,

e cin solides topographisches Orientierungswissen ist zu vermitteln, wobei die Stellung
von Osterreich innerhalb des europdischen Kontinents von besonderem Interesse ist,

e topographische Ubungen sollen dabei helfen, den Aufbau eines erdumspannenden
topographischen Grundgeriists zu sichern, das immer wieder herangezogen wird und
verdichtet werden muss,

e topographische Sachverhalte sollen immer mit bestimmten Sachverhalten bzw.

Fragestellungen, die als Lehrstoff vorgesehen sind, verkniipft werden.

Es lasst sich also durchaus sagen, dass der Erwerb topographischer Kenntnisse kein priméres
Lernziel ist, sondern lediglich die im Unterricht der Geographie- und Wirtschaftskunde
besprochenen Unterrichtsinhalte unterstiitzt, wodurch jedoch positive Effekte auf den topo-

graphischen und kartographischen Wissensstand erzielt werden sollen.

An dieser Stelle sollen nun die Bildungs- und Lehraufgaben sowie die Lehrinhalte der drei
beteiligten Schulklassen der HLW19 einer genaueren Betrachtung unterzogen werden. Als
Quelle hierfiir dienen die vom Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK)
zur  Verfligung  gestellten  Lehrpldne der unterschiedlichen  Ausbildungszweige
(Fachschule/Aufbaulehrgang fiir wirtschaftliche Berufe, Umwelt und Wirtschaft, Kultur- und
Kongressmanagement) welche grofitenteils deckungsgleich mit jenen der AHS-Oberstufe sind.
Sie unterscheiden sich nur in der Verteilung auf die einzelnen Semester und Schuljahre. Zudem
heilt das Unterrichtsfach nicht Geographie und Wirtschaftskunde sondern Wirtschafis-

geographie.
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In den Lehrpldnen des BMUKK sind folgende Bildungs- und Lehraufgaben festgehalten, durch
die es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht werden soll, folgende Féhigkeiten zu

erwerben:

e Erwerb von topographischen Kenntnissen sowie regionalen und globalen Raum-
vorstellungen,

e Beschaffen von Informationen iiber Lebensraume um diese zu vergleichen, auszuwerten
und darzustellen,

e Befihigung zur Anwendung wirtschaftsgeographischer Kenntnisse,

e Verstindnis von Natur- und Humanfaktoren auf der Erde und ihren Vernetzungen in
Oko- und Wirtschaftsraumen,

e Wissen iiber die Begrenztheit der Ressourcen der Erde, um Konflikte um ihre Nutzung
und Verteilung analysieren zu kdnnen,

e Verstindnis fiir 6konomische Handlungsmuster und sich daraus ergebende Verteilungs-
konflikte und Umweltschiden sowie die Befdhigung, zu Problemldsungsansitzen
kritisch Stellung nehmen zu kdnnen,

e Analyse individueller und gesellschaftlicher Anspriiche an den geographischen Raum,

e Bereitschaft, an Gestaltung und Erhaltung des Lebensraumes verantwortungsbewusst

mitzuwirken.

Der Lehrstoff, der im Wirtschaftsgeographie-Unterricht behandelt wird, gliedert sich in
folgende Kapitel:

e Stellung der Erde im Weltall, Physische Geographie, Orientierung auf der Erde

e Raum und Gesellschaft: demographische Strukturen und Prozesse, sozialer Wandel,
Mobilitat

e Wirtschaftssysteme und Wirtschaftsraume

e Regionalisierung der Erde: physiogeographische, landschaftsokologische, sozio-
okonomische und kulturelle Gliederungen

e Grofiregionen: Naturpotenziale, Tourismus und Verkehr, politische Gliederung, Krisen-
gebiete

e Dritte Welt-Léander: soziale und wirtschaftliche Probleme, Ressourcen, Ferntourismus,

Verstddterung, Nord-Siid-Beziehungen, Entwicklungschancen, Verkehrsstrukturen, etc.
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e Industrieldnder: Standortfaktoren, Strukturverdnderungen, materieller Lebensstandard,
Bedeutung infrastruktureller Einrichtungen fiir die ErschlieBung und Versorgung von
Wirtschaftsraumen, Verkehrsstrukturen, etc.

e Osterreich: naturrdumliche und politische Gliederung, Naturpotenziale, Demographie,
Erwerbsstruktur, Arbeitsmarkt, raumwirksame Planungen und MaBnahmen,
Verkehrsplanung

e Raumordnung

e Wirtschaftsstrukturen und -prozesse: Strukturen und Verdnderungen in den einzelnen
Wirtschaftssektoren, Umwelt-, Natur- und Landschaftsschutz, wirtschaftliche Ver-
flechtungen Osterreichs mit dem Ausland, etc.

o Weltwirtschaft und Weltpolitik: Globalisierung, Regionalisierung, Integrationsprozesse,

iiberstaatliche Machtkonzentration, Strukturen und Trends des Welthandels, Migration

Setzt man die jeweiligen Lehrpline in Beziehung zu den didaktischen Moglichkeiten, die sich
durch den THG bieten, so kann dieser meiner Ansicht nach zur Erreichung folgender Bildungs-
und Lehraufgaben beitragen: Der Erwerb topographischer Kenntnisse kann unterstiitzt werden,
das Erfassen globaler Raumvorstellungen wird erleichtert. Zudem ist es moglich, natiirliche und
menschliche Einfliisse auf die Erde, Okosysteme etc. darzustellen und die Vernetzungen
zwischen 6kologischen Phdnomenen zu betrachten, beispielsweise der weltweite Temperatur-
anstieg oder das Schmelzen der Polkappen und die Konsequenzen, die sich daraus fiir den
Meeresspiegel oder das Vogelzugsverhalten ergeben. In diesem Zusammenhang kann auch die
Begrenztheit der Ressourcen anhand von Beispielen erldutert werden, im Bereich der Umwelt-
bildung und Bewusstmachung von Gefahren, die sich durch Ressourcenverschwendung ergeben

konnten, kann der THG ebenfalls einen Beitrag leisten.

Um diese Bildungs- und Lehraufgaben zu erfiillen, konnen folgende Lehrinhalte, die im Lehr-

plan definiert sind, durch entsprechende Darstellungen visualisiert werden:

e die Stellung der Erde im Weltall (GroBenvergleiche mit anderen Planeten,
Oberfldchendarstellungen anderer Himmelskorper, Sternbilder etc.),

e Themen aus der Physischen Geographie (Entstehung der Kontinente, Vulkanstandorte),

e Orientierung auf der Erde,

e Demographische Verdnderungen (Bevolkerungsdichte, Altersstruktur, Migration),

e Tourismus und Verkehr (Darstellung der Flugrouten, Flugzeit zu wichtigen Stddten)
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e Umwelt-, Natur- und Landschaftsschutz (Riickgang der Polareismassen, Verédnderungen
des Meeresspiegels, Temperatur der Meeresoberfldche, Ausbreitung von Russ-Partikeln
in der Atmosphdre, Umweltkatastrophen wie Hurricanes, Desertifikation,

Klimaerwéarmung, etc.).

4.2. Karten und Schulatlanten

Der Einsatz von analogen Karten im Unterricht der Geographie und Wirtschaftskunde reicht
von Wandtafeln, wie sie zum Beispiel gegen Ende des 19. Jahrhunderts vom Verlag Ed. Holzel
fiir den Schulgebrauch angefertigt wurden (vgl. HOLZEL 1969), iiber stumme Karten, die von
den Schiilerinnen und Schiilern selbst mit topographischen Inhalten zu versehen sind, bis hin
zum traditionellen Schiiler-Atlas. In GW-Schulbiichern finden sich zudem zahlreiche Karten

und Infografiken zu Themen wie Wirtschaft, Demographie oder Politik.

Die Verwendung von Schulatlanten im GW-Unterricht erscheint in diesem Zusammenhang als
besonders wichtig, da dieses Unterrichtsmedium auf eine lange Tradition zuriickblicken kann.
Der erste selbstéindige Osterreichische Schulatlas erschien beispielsweise bereits im Jahr 1860
unter der Bezeichnung ,,Geographischer Schul-Atlas fiir Gymnasien, Real- und Handels-
schulen® und wurde vom Verlag Ed. Holzel unter der gestalterischen Leitung von Blasius

Kozenn angefertigt (SLANAR 1984).

Der Schul-Atlas bietet eine Vielzahl von Inhalten, mit denen Unterrichtsinhalte ergénzt,
unterstiitzt und verdeutlicht werden konnen, was wiederum durch zahlreiche Darstellungen zu
unterschiedlichsten Themenbereichen ermdglicht wird. So finden die Schiilerinnen und Schiiler
beispielsweise Karten zu den Themen GroBlandschaften, Wirtschaft, Klima, Bevolkerung,
Verkehr, Energie oder Umwelt fiir Osterreich, die einzelnen Kontinente oder die ganze Welt.
Gerade Weltkarten sind fiir die Darstellung auf dem THG relevant, weshalb an dieser Stelle am
Beispiel des obv — freytag & berndt Schulatlas aus dem Jahr 2009 eine Auflistung der globalen
Inhalte erfolgt, die in diesem Druckwerk angeboten werden. So sind darin thematische

Weltkarten zu folgenden Themen enthalten:
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e Politische Gliederung

e Naturrdumliche Gliederung

e Tektonik und Naturkatastrophen

e Klima

e Vegetation

e Konflikte und Fliichtlingsproblematik
e Entwicklungsstand

e Bevolkerungsdichte

e Sprachen

e Religionen

Zudem enthédlt dieser Atlas astronomische Darstellungen zu Themen wie Sonnensystem,
Mondphasen, der Entstehung einer Mond- bzw. Sonnenfinsternis sowie ein Satellitenbild von
Osterreich inklusive Landesgrenzen und VergroBerungen besonders wichtiger Landesteile. Dies
ist nur eine Auswahl von aktuell vorhandenen globalen Sachverhalten, deren Darstellung auf
dem THG mdglich wire und die sich unterstiitzend zu den Lehrinhalten als sinnvoll erweisen

konnten.

Komplexere Schulatlanten, wie beispielsweise der Diercke Weltatlas Osterreich, enthalten noch
groBBere Auswahlen an globalen Darstellungen, beispielsweise zu Themen wie Welthandel,
Agrarwirtschaft, Rohstoffverteilung auf der Welt sowie zur Landnutzung oder zu Luftdruck und
Winden. Zudem enthélt dieses konkrete Druckwerk auch noch Erkldrungen zu Kartennetz-
entwiirfen und Entfernungsberechnungen, Luftaufnahmen aller dsterreichischen Stidte sowie
umfangreiche Erklidrungen zu Sternbildern, GroBenvergleiche der Planeten unseres Sonnen-

systems sowie Darstellungen der Erdumlaufbahn.

Anhand dieser Beispiele erkennt man sehr deutlich, welchen Beitrag Atlanten in didaktischer
Hinsicht zum Unterricht in Geographie- und Wirtschaftskunde zu leisten imstande sind und
welche der enthaltenen Inhalte und Informationen sich auch fiir die Visualisierung auf dem

THG eignen wiirden.

Passend zu diesem Thema sei angemerkt, dass aufgrund der budgetir teilweise nicht sehr
rosigen Situation, die an Osterreichs Schulen vorherrscht, hiufig nur ein Schulatlas fiir

beispielsweise acht Jahre AHS angeschafft wird, obwohl es eine schulstufengerechte
48



Gliederung in Unter- und Oberstufenatlanten gibt. Somit ergibt es sich, dass bereits
Schiilerinnen und Schiiler der Unterstufe mit komplexen Schulatlanten wie dem Diercke
Weltatlas Osterreich arbeiten miissen, was meiner Ansicht nach recht schnell zu einer Uber-

forderung der Lernenden fiihren kann.

Der Einfluss der finanziellen Komponente wird in den folgenden Kapiteln noch des Ofteren
erwahnt werden, wenn es um die Evaluierung der Eignung des THG zu Unterrichtszwecken

geht.

4.3. Digitale Medien im Geographie und Wirtschaftskunde-Unterricht

Die im Unterricht der Geographie und Wirtschaftskunde eingesetzten digitalen Medien lassen
sich dhnlichen Kategorien zuordnen wie jene, die in Kapitel 3.6 besprochen wurden. Eine
meiner Ansicht nach recht anschauliche Gliederung der verwendeten Medien unterscheidet

folgende Einsatzmoglichkeiten (vgl. SITTE 2001):

e Geographische Informationsverarbeitung
e Simulation

e Abruf von Informationen von einer CD-Rom oder einem Internetserver

Nach SITTE fallen unter den Oberbegriff Geographische Informationsverarbeitung
Kartographie- und GIS-Programme sowie Online-Atlanten, die im Unterricht eingesetzt werden

konnen.

Simulationen sollen dazu dienen Prozesse und Zustinde zu visualisieren, um die damit
verbundenen geographischen Lerninhalte leichter begreiflich zu machen. Durch den Einsatz
derartiger Anwendungen soll das Arbeiten und Lernen mit Modellen geférdert sowie die

Féhigkeit zum vernetzten Denken geschult werden.

Die dritte Kategorie, der Abruf von Informationen von einer CD-ROM oder einem
Internetserver, mag etwas veraltet anmuten, die Bliitezeit der CD-ROM liegt schon einige
Jahre zuriick, der Internet-Einsatz und damit verbundener Anwendungen ist jedoch aktueller
denn je, sei es fiir die Unterrichtsvorbereitung durch die Lehrkraft oder fiir Gruppen-arbeiten
der Lernenden wihrend der Unterrichtseinheit, beispielsweise in einem EDV-Raum der Schule.
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SITTE macht in seinem im Jahr 2001 im Sammelband Beitréiige zur Didaktik des Geographie

und Wirtschafiskunde-Unterrichts erschienen Artikel mit dem Titel ,,Computereinsatz und

Online-Medien im GW-Unterricht* einige grundlegende Anmerkungen, die meiner Meinung

nach an ihrer Giiltigkeit nichts eingebiif3t haben:

so ist fiir den Einsatz digitaler Medien zu Unterrichtszwecken eine gezielte Vor- und
Nachbereitung durch die Lehrkraft unerldsslich, beispielsweise sind konkrete und
eindeutige Handlungsanleitungen an die Lernenden von enormer Wichtigkeit,

der Lehrende soll durch entsprechende Schulung exakt iiber die Einsatzmoglichkeiten
der jeweiligen digitalen Anwendung Bescheid wissen, was in Kombination mit jener
Zeit, die fiir die Gestaltung von Arbeitsblittern aufgewendet wird, enorm zeitintensiv
ist,

von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt die Arbeit am Computer Konzentration und
Genauigkeit, sowie eine genaue Einhaltung der Handlungsanleitungen, was recht rasch
zu Ermiidungserscheinungen fithren kann und somit vom Lehrenden zu berticksichtigen
ist,

die Schiilerinnen und Schiiler sollten im Idealfall in Kleingruppen am Computer
arbeiten, durch die partnerschaftliche Suche nach Losungen filir authentische
Problemstellungen soll auch die soziale Interaktionsfdhigkeit geschult werden,

der Lehrende hat die Aufgabe, die Lernenden immer wieder auf die Unterschiede

zwischen Modell und Realitét hinzuweisen.

Die Probleme, die SITTE in seinem Beitrag aus dem Jahr 2001 hinsichtlich des Computer-

einsatzes bzw. der Verwendung von Kartographie- oder GIS-Software im GW-Unterricht

schildert, sind auch 2012 noch prisent, wie sich unter anderem im Zuge von Lehrergesprichen

ergeben hat (sieche dazu Kapitel 6.7.4). Er zdhlt im Wesentlichen folgende Punkte auf:

Computer verursachen permanent Kosten fiir Instandhaltung und Aktualisierung, Hard-
und Software veralten recht rasch,

einen weiteren finanziellen Einflussfaktor stellen die Lizenzkosten der Softwarepakete
dar, die, obwohl es zum Teil sehr stark vergiinstigte Versionen fiir Schiiler und
Studierende gibt, dennoch eine zusitzliche Belastung darstellen,

die teilweise recht langen Einarbeitungszeiten in neue Software oder Web-

Applikationen sind zudem in jedem Fall zu beriicksichtigen,
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e der inhaltliche und didaktische Arbeitsaufwand fiir die Lehrkréfte ist sehr hoch,

e seitens der Lehrpersonen ist ein gewisses Engagement und eine grundsitzliche Technik-
Affinitdit bzw. Bereitschaft, sich mit innovativen Unterrichtsmitteln auseinander-
zusetzen, gefordert, da die Schiilerinnen und Schiiler eine entsprechende Betreuung und
Unterstilitzung bendtigen, um die verwendeten digitalen Medien sinnvoll und fiir sie
gewinnbringend nutzen zu konnen,

e aus organisatorischer Sicht sind Einschrankungen zu beriicksichtigen, die sich durch die
staindige Besetzung der Computerrdume durch andere Unterrichtsfacher ergeben, wie

beispielsweise in berufsbildenden Schulen oder Schulen mit Informatik-Schwerpunkten.

4.4. Der Globus im Schulunterricht

In diesem Kapitel werden einige Beispiele fiir die Anwendung von Globen im GW-Unterricht
ndher erldutert, angefangen mit einem bemerkenswerten Exemplar analoger Globen, dem
Schiiler-Rollglobus von Dipl.-Ing. Robert Haardt, bis hin zu sogenannten virtuellen Globen wie

Google Earth, bing maps3D oder NASA World Wind.

An dieser Stelle erscheint folgende allgemeine Definition, die fiir die unterschiedlichen
Globenkategorien ihre Giiltigkeit hat, als erwédhnenswert: ,,Ein Globus prisentiert ein
mafstabsgebundenes und strukturiertes Modell eines Himmelskorpers (bzw. der scheinbaren

Himmelskugel) in seiner unverzerrten dreidimensionalen Ganzheit.* (RIEDL 2000, S. 17).

RIEDL liefert drei Unterscheidungsmerkmale, nach denen sich Globen recht klar voneinander

abgrenzen lassen (vgl. RIEDL 2006):

e nach der Art des Globenbildes (analog, digital)
¢ nach der Beschaffenheit des Globenkorpers (materiell, virtuell)
e sowie nach der Auspriagung des Raumes, in welchem der Globus wiedergegeben wird

(real, virtuell)

4.4.1. Analoge Globen

Der Einsatz von Globen im Bereich der Schule blickt auf eine lange Geschichte zuriick. Bis in
die zweite Hélfte des 20. Jahrhunderts waren sie fester Bestandteil des Unterrichts in
Geographie und Wirtschaftskunde und dienten dabei als Anschauungsmittel, um Generationen
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von Schiilerinnen und Schiilern erdkundliche Zusammenhéinge begreifbarer zu machen. Im
Folgenden mdchte ich anhand von zwei Beispielen, dem Schiiler-Rollglobus von Dipl.-Ing.
Robert Haardt sowie den aus den Vereinigten Staaten stammenden sogenannten Cradle Globes,
erlautern, in welcher Form und zu welchen Zwecken analoge Globen im GW-Unterricht

Anwendung fanden.

Der Schiiler-Rollglobus ist wohl einer der bekanntesten Globen, die zu Unterrichtszwecken
eingesetzt wurden. Er wurde im Jahr 1935 von Dipl.-Ing. Robert Haardt erfunden, der als
Griinder des im Jahre 1952 ins Leben gerufenen Coronelli-Weltbundes der Globusfreunde einen
festen Platz in der Geschichte der dsterreichischen Kartographie einnimmt. BERNLEITHNER
schreibt 1967 im Globusfreund No. 15/16, den die heutige Internationale Coronelli-
Gesellschaft fiir Globenkunde in regelméfigen Abstinden verdffentlicht, dass Haardt auf einer
seiner vielen Reisen der Gedanke kam, den Globus von seiner ihn haltenden Achse zu befreien
und ihn so zu verkleinern, dass er in den Handen von Schiilerinnen und Schiilern bewegt
werden konnte. Zur Messung von Distanzen direkt auf dem Globenkorper, entwarf er eine
spezielle Messvorrichtung: Den Haardt-Erdmesser. Ergénzt wurde dieser durch eine durch-

sichtige Kalotte, die die Messung von Winkeln und Flachen gestattete.

Abb. 6: Roll-Globus von Robert Haardt (RIEDL, 2011)
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Den Ausfiihrungen von WOITSCH aus dem Jahr 1978 im Globusfreund, No. 25/27 folgend, ist
es vor allem der Initiative des damaligen Vorsitzenden des Coronelli-Weltbundes, Prof. Dr.
Ernst Bernleithner, geschuldet, dass dem Schiiler-Rollglobus ab Anfang der 1960er-Jahre ein
Durchbruch in der Kinder- und Erwachsenenbildung gelang. Bernleithner referierte vor Ver-
tretern des Stadtschulrats sowie in Arbeitsgemeinschaften der Lehrkrifte an Allgemein-
bildenden hoheren Schulen, um fiir dieses neuartige Unterrichtsmedium zu werben. Anlésslich
des Weltspartages des Jahres 1963 war es schlielich die Zentralsparkasse der Gemeinde Wien,
die auf die Bemiihungen von Bernleithner reagierte und 3000 Schiiler-Rollgloben fiir Wiener
Hauptschulen spendete. Der Wiener Stadtschulrat schaffte in weiterer Folge 1000 Schiiler-
Rollgloben fiir AHS an, die Raiffeisenkasse stellte Schulen in anderen Bundeslédndern weitere
1000 Stiick zur Verfiigung. Somit verfiigten die Osterreichischen Schulen Mitte der 1960er-
Jahre iiber rund 5000 Exemplare von Haardts bahnbrechender Innovation. Auf Initiative von
Arnberger und Kretschmer wurden zudem 100 Rollgloben fiir das Geographische Institut der
Universitdt Wien erworben, die Wiener Volkshochschulen entschieden sich fiir die Anschaffung

von 35 Stiick.

WOITSCH fasst die Vorziige, die der Schiiler-Rollglobus fiir Lehrzwecke bietet, bereits im
Globusfreund N. 15/16, der im Jahr 1967 publiziert wurde, folgendermaB3en und meiner Ansicht

nach sehr treffend zusammen:

e die Lagebeziehungen der Erdteile zueinander werden begreiflicher,

e das Gradnetz kann den Lernenden besser und deutlicher erldutert werden,

e der Beitrag zum klareren Verstindnis globaler Umweltphdnomene, wie beispielsweise
der Entstehung der Passate, ist enorm,

e transkontinentale und -ozeanische Flugrouten sind sehr gut darstellbar,

e das Erfassen des Raumbildes der Erde wird durch die Moglichkeit, Entfernungen zu

messen, wesentlich erleichtert.

WOITSCH berichtet weiters, dass sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Erwachsene
seiner Beobachtung nach groBe Freude daran haben, den Schiiler-Rollglobus zu verwenden und
darauf beispielsweise Distanzen zu messen und auch mit entsprechendem Eifer und Interesse an
diese Thematik herangehen. Im Bereich der Erwachsenenbildung an Volkshochschulen machte

er aulerdem folgende Beobachtungen: ,,Es ist staunenswert, wieviel Fehlurteile {iber Lage-
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beziehungen der Erdteile und globale Dimensionen bei den Erwachsenen seit oft lange ver-
gangener Schulzeit mitgeschleppt werden und nun durch den Rollglobus eine entsprechende
Korrektur finden.” (WOITSCH 1967, S. 127). Der Verfasser dieses Beitrags spricht sich zudem
klar dafiir aus, die Bestrebungen, den Schiiler-Rollglobus an die Schulen zu bringen, weiter
voranzutreiben, beispielsweise durch Einbindung von GW-Lehrkriaften, die an ihren
Unterrichtsstitten iiber die Vorziige dieses idealen Lehrmittels, wie es WOITSCH nennt,
referieren und somit flir eine Anschaffung werben sollen. Der moderne GW-Unterricht konne

ein derartiges Unterrichtsmedium nicht mehr entbehren.

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurde vielerorts versucht, den Haardt'schen
Rollglobus weiterzuentwickeln und neue Typen zu konzipieren. WAWRIK nennt als Beispiel
den Univers-Rollglobus, der in Zusammenarbeit mit Dr. Jiirgen Newig von der Pddagogischen
Hochschule im Kiel entworfen und im Jahr 1976 auf den Markt gebracht wurde. Dieses Modell
,besteht aus einer Kugel, die, frei beweglich, in einer exakt halbkugelférmigen, durchsichtigen
Schale liegt, so dass immer eine Hemisphdre herausragt. (WAWRIK 1980, S. 138). Der
Globus ist auf insgesamt drei Kugellagern gelagert und verfiigt iiber eine Entfernungsskala,
eine Grad- und Seemeilenskala, eine Weltuhr zur Veranschaulichung der Zeitzonen sowie ein
Netz aus Rastereinheiten zu je 1 Mio. km?, das das grobe Auszdhlen von Regionen der
Erdoberflache ermdglicht und somit einen Beitrag zur Aneignung von Flidchenvorstellungen zu
leisten imstande ist. Fiir WAWRIK lagen die Vorteile, die der Univers-Rollglobus fiir den GW-
Unterricht bringen kann, klar auf der Hand: ,,Durch die Moglichkeiten der unmittelbaren
Anschaulichkeit, der Aktualitit und der leichten Handhabung kommt er zweifellos den

Interessen der Schiiler, aber auch der Lehrer entgegen.” (WAWRIK 1980, S. 139)

Eine Weiterentwicklung des Univers-Rollglobus stellt der Rollglobus 'N' dar, den NEWIG in
einem Beitrag im Globusfreund der Internationalen Coronelli-Gesellschaft fiir Globenkunde aus
dem Jahr 2009 vorstellt. Die grof3ten Nachteile des Univers-Rollglobus sollten dadurch beseitigt
werden: Dieser konnte nicht als Leuchtglobus hergestellt werden, zudem konnte die Globen-
kugel sehr leicht aus der fiir sie vorgesehen Halterung fallen und lieB sich nur schwergéngig
drehen. Der Rollglobus 'N' liegt nun in einem Traggestell auf drei Kunststoff-Kugelrollen auf,
die ihrerseits wiederum auf rund 30 weiteren Kugeln liegen, und verfiigt iiber einen
Stabilisierungsring. Durch diese Maflnahmen verhindert man zum einen, dass der Globenkdrper
allzu leicht aus seiner Halterung fallt, zum anderen lésst sich dieser jetzt leichter drehen. Der

Messring verfiigt, wie schon beim Univers-Rollglobus, {iber eine Kilometerskala sowie Zeit-
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angaben zur Visualisierung der Zeitzonen, aulerdem jedoch auch noch iiber eine Lupe zur Ver-
grofBerung der betrachteten Erdregion. Mit Hilfe einer Lichtwanne mit sieben LED-Lampen, die
sich im unteren Teil des Traggestells befindet, wurde ein weiterer Nachteil des Vorgénger-

modells beseitigt: Es war nun moglich, die Globenkugel zu beleuchten.

In den Vereinigten Staaten wurden sogenannte Cradle Globes, oder zu Deutsch ,,Wiegen-
Globen®, ab den frilhen 1940er-Jahren entwickelt. Es liegt die Vermutung nahe, dass sich
amerikanische Firmen hierbei an der Arbeit von Dipl.-Ing. Robert Haardt orientiert haben,
dessen Rollglobus ab ca. 1935 in amerikanischen Lehrerkreisen Bekanntheit erlangte. Nach
BURRELL ,,wiéren jedoch weitere Forschungsarbeiten ndtig, um zu erhérten, dass Haardts
Rollglobus tatsdchlich das Vorbild fiir die zu dieser Zeit in den USA produzierten Wiegen-
Globen war.“ (BURRELL 2005, S. 115). An dieser Stelle sei erwihnt, dass fiir den folgenden
Abschnitt ein Beitrag von BURRELL im Globusfreund der Internationalen Coronelli-
Gesellschaft fiir Globenkunde aus dem Jahre 2005 als Quelle dient, der sich ausfiihrlich mit der
Geschichte der Wiegen-Globen beschéftigt.

Der Wiegen-Globus hat seinen Namen aufgrund der wiegenformigen Basis, in der er ruht und,
dhnlich dem Rollglobus, frei beweglich ist. Neben ihrem Einsatz als Unterrichtsmittel im Schul-
betrieb, erfreute sich diese Art von Globen auch in der Erwachsenenbildung und im Privat-

gebrauch enormer Beliebtheit.

Der Bedeutungsgewinn von Globen war eng mit den Anfangen der Luft- und Raumfahrt ver-
kniipft, die Erkundung des Luftraumes, Darstellungen von Flugrouten sowie die Darstellung
von Satellitenbahnen waren plotzlich Themen, die das Interesse breiter Bevolkerungsschichten
weckten. Auch sicherheitsrelevante Uberlegungen hatten ihren Anteil an der gestiegenen Nach-
frage nach diesem neuartigen Produkt, speziell vor dem Hintergrund des Kalten Krieges, was
beispielsweise anhand der gut dargestellten Polarzonen zu erkennen war, die als potenzielle
Einfallszonen fiir atomare Angriffe durch die Sowjetunion angesehen wurden. Firmen aus dem
GroBraum Chicago, beispielsweise Replogle, Rand McNally oder Denoyer-Geppert begannen
bereits in den frithen 1940er-Jahren mit der Produktion dieser Wiegen-Globen. Die Namen der
Globen orientierten sich hdufig an tagespolitischen Geschehnissen und Entwicklungen, sie
hieBen beispielsweise Liberty, Victory, Air Age oder Air-Ways. lhre Bliitezeit erlebten die
Wiegen-Globen in den 1950er- und 1960er-Jahren, mancherorts werden sie sogar noch heute im

Schulunterricht verwendet. Im Folgenden werden herausragende Modelle ndher vorgestellt.
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Mit der Herstellung von Globen fiir den Schulbetrieb machte sich vor allem die Firma Denoyer-
Geppert einen Namen, deren Wiegen-Globen bis in die 1970er-Jahre den Markt beherrschten.
Als Beispiel sei hier das Modell Liberty genannt, das auf einer x-formigen Basis ruht und iiber
einen Horizontring mit Grad- und Meileneinteilung verfiigt, der zur Durchfiihrung von
Messungen dient. Mitgeliefert wurde zudem ein Gestell mit einer Neigung von 23,5 Grad,

wodurch es moglich war, die Neigung der Erde zu simulieren.

Im Jahr 1942 stellte die Firma Weber Costello in Zusammenarbeit mit dem US-Geheimdienst
einen besonders bemerkenswerten Wiegen-Globus her, der unter dem Namen Prdsidenten-
Globus bekannt wurde und mit einem Durchmesser von 50 Zoll beachtliche Ausmaf3e hatte. Bis
ins Jahr 1945 wurden etwa 15 Exemplare dieses Globus hergestellt, die ersten beiden wurden an
den damaligen Prisidenten der Vereinigten Staaten, Franklin D. Roosevelt, sowie an dessen

Premierminister Winston Churchill ausgeliefert, wodurch die Namensgebung zu erkldren ist.

Ein weiteres Beispiel ist der Air Ways-Globe der Firma Replogle, der erstmals im Jahr 1943 der
Offentlichkeit prisentiert wurde und hauptséchlich fiir den Privatgebrauch bestimmt war. Auch
dieses Modell ruht auf einer x-formigen Basis, verfiigt allerdings neben einem Horizontring mit
Stunden- und Meilenskala sowie Angaben zu GroBkreisen, der Atmosphire und Winden auch
iiber einen bogenformigen Entfernungsmesser aus Karton, mit dessen Hilfe es dem Nutzer

moglich war, selbstindig Distanzen und Flugzeiten zu messen.

Die Firma A.J. Nystrom stellte ab 1945 erstmals einen Wiegen-Globus aus Plastikmaterial her,
die bisher genannten Modelle wurden noch aus Holz gefertigt. Diese Globen wurden in Hin-
blick auf den Geographie-Unterricht sowie den Unterricht in politischer Bildung entwickelt und
bis in die 1960er-Jahre hergestellt. Auch heute bietet Nystrom noch einen einfachen Wiegen-
Globus fiir den Schulgebrauch an, wie auf der offiziellen Internet-Prisenz der Firma zu erfahren

1st.

Replogle stellte ab dem Jahr 1961 im Auftrag der National Geographic Society einen Globus
her, der sich speziell der Gewinnung von Informationen iiber das beginnende Raumfahrt-
Zeitalter verschrieb (National Geographic Globe, siehe Abbildung 7). So verfiigte der Globus,
der in einer durchsichtigen Wiege aus Plastik ruhte, iiber einen Horizontring, mit dem es
moglich war, Ortszeiten und Entfernungen zu bestimmen, sowie Satellitenbahnen darzustellen.

Im Lieferumfang enthalten war zudem ein sogenannter Geometer, eine transparente halbkugel-
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formige Kalotte, mit dessen Hilfe die Messung von Flichen moglich war. Diese Art von Globen

wurden bis in die frithen 1970er Jahre produziert und vertrieben.

Abb. 7: National Geographic Globe von Replogle (BURRELL, 2005)

Als letztes Beispiel sind die Cradle Globes der Firma Rand McNally zu erwéhnen, die ab den
1960er-Jahren altersmdBig abgestufte Wiegen-Globen speziell fiir den Schulgebrauch
herstellten. An dieser Stelle sei ein Modell, der sogenannte Satellitenglobus, besonders hervor-
gehoben, der es den Nutzern ermoglichte, Informationen iiber Satellitenbahnen zu erhalten.

Dies war mittels eines Horizontrings mit Scharnier moglich.

All diese Beispiele zeigen recht anschaulich, welche enormen Mdglichkeiten sich aus dem

Einsatz von (analogen) Globen als Lehrmittel im Unterricht ergeben kdnnen.

4.4.2. Virtuelle Globen

Mochte man den Einsatz virtueller Globen im GW-Unterricht nidher beleuchten, stofit man
unweigerlich auf die Internet-Anwendung Google Earth, die in diesem Zusammenhang sowohl
in der Literatur als auch in den durchgefiihrten Lehrergespridchen hdufig Erwdhnung findet. Es

sei die Anmerkung vorweggenommen, dass nach Aussage der befragten Lehrpersonen
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ausschlieBlich Google Earth in die Unterrichtsgestaltung miteinbezogen wird, detailliertere

Informationen dazu folgen in Kapitel 6.7.4.

An dieser Stelle gilt es festzuhalten, dass der Begriff des virtuellen Globus auf typische und
bekannte Anwendungen wie Google Earth, bing maps3D oder NASA World Wind nur
eingeschrinkt oder gar nicht anwendbar ist. Auch der Begriff des digitalen Globus findet in der
Literatur hinreichend Erwahnung. Nach RIEDL sei hierfiir allerdings der Begriff Geo-Browser
zutreffender (vgl. RIEDL 2010). Wenn man sich RIEDLs Definition von Globen zu Beginn
dieses Kapitels in Erinnerung ruft, so haben Geo-Browser nicht mehr die Darstellung der Erde
oder eines anderen Himmelskdrpers in seiner Ganzheit zum Ziel. Stattdessen dient ein virtueller
Globus der Darstellung grofmaBstdbiger Raumausschnitte und lokaler Informationen, die mit
zusitzlichen Inhalten (wie Bildern, Videos, Texten oder 3D-Objekten) versehen sind. Virtuelle
Globen werden aus dieser Sicht heutzutage nicht als Globen im eigentlichen Sinn genutzt,
sondern als Ersatz fiir den Schiiler-Atlas oder fiir analoge Karten, die im GW-Unterricht
Anwendung finden. Im Unterschied zu ihren analogen Vorgéingern sind sie keine physisch-
manifestierten dreidimensionalen Objekte, sondern werden auf einem Computer-Bildschirm
verebnet wiedergegeben. Aufgrund des Fehlens des raumlichen Aspekts macht es wenig Sinn,
den Globus als Ganzes zu betrachteten, die Zoom-Funktion ermdglicht es, vor allem groB3-

malstdbige Ausschnitte der Erdoberflache darzustellen.

SCHEIDL liefert weitere Argumente fiir die eingeschriankte Giiltigkeit des Begriffs der digitalen
bzw. virtuellen Globen. Er hebt hervor, dass Anwendungen wie Google Earth hauptséchlich fiir
die Darstellung singuldrer, nicht weltumspannender Phdnomene genutzt werden. Weiter heif3t
es: ,,Nicht die globale Verfiigbarkeit von Daten in einheitlicher Qualitdt und durchgingiger
Struktur, sondern die zufidllige Verteilung von usergenerierten, unvergleichbaren und un-
dokumentierten Materialien pragen die zuschaltbaren Informationsebenen, und der prignante
Vorteil der Verzerrungsfreiheit des Kugelmodells wird kaum wahrgenommen, weil vorwiegend
in sehr grofmalBstibigen Bereichen gearbeitet wird. (SCHEIDL 2009, S. 171). Der Autor
schldgt den Begriff Globen-Browser fiir Google-Earth vor, da darin zwar ein Globus als
Interface verwendet, jedoch hauptsichlich auf lokale oder regionale und nicht auf globale
Geoinformationen zugegriffen wird. Die Anwendung NASA World Wind ordnet SCHEIDL
dem Begriff der virtuellen Globen zu.
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STROBL, dessen Ausfiihrungen hier repréasentativ fiir eine unkorrekte Verwendung von Globen
stehen sollen, da sie eigentlich Geo-Browser und ihre Funktionalititen beschreiben, geht davon
aus, dass der klassische Schiiler-Atlas iiber kurz oder lang vollstindig von interaktiven,
digitalen Globen abgelost wird. Wesentliche Nachteile statischer Medien, wie sie analoge
Globen und Atlanten darstellen, wie beispielsweise ein fixer, nicht veranderbar Raumausschnitt,
ein fixer Mallstab und die limitierte Themenvielfalt, konnten mit der Entwicklung von Geo-
Browsern beseitigt werden. Nach Gespridchen mit Kolleginnen und Kollegen sowie eigenen
Erfahrungen hebt STROBL folgende Vorteile, die Geo-Browser aus didaktischer Sicht bieten

kénnen, besonders hervor:

e die hohere Aktualitit der rdumlichen Informationen und die Mdglichkeit, tagespolitische
und medial aktuell besonders interessante Thematiken zu betrachten,

e unterschiedlichste Erdteile konnen in vergleichbaren MaBstében betrachtet werden, ohne
Einschriankungen, die sich bei analogen Karten durch den Blattschnitt ergeben,

e Messungen sind ohne Einschrinkungen moglich,

e cin Wechsel zu perspektivischen Schrigansichten erlaubt es, Informationen {iber Relief
und Landschaftsformen zu erhalten,

e mittels freier Navigation kann Schiilerinnen und Schiilern ein globaler topographischer
Bezugsrahmen vermittelt werden,

e auch astronomische Zusammenhidnge konnen verstindlicher wiedergegeben werden
(beispielsweise iiber die Darstellung von Sternbildern),

e die Option, virtuelle ,,Rundfliige* iiber ein individuell wéhlbares Interessengebiet in an-
sprechender Form zu visualisieren,

e globale oder regionale Verdnderungen konnen im Zeitverlauf veranschaulicht werden.

Nach STROBL bieten Geo-Browser, die urspriinglich aus werbetechnischen Uberlegungen
sowie als Navigations-und Orientierungshilfe entwickelt wurden, ,,eine heute zunehmend
omniprasente Sicht auf rdumliche Sachverhalte im Kontinuum zwischen globalen und lokalen
Ma@stdben. Popularisiert durch TV-Nachrichten und als Kartenkomponente von Nachschlage-
werken steht heute die Nutzung als Navigationsdienst und zur Anzeige rdumlicher Internet-

Suche im Mittelpunkt.” (STROBL 2006, S. 2).

Die aufgezédhlten Punkte vermitteln sehr deutlich, welch enormes Potenzial der Einsatz von

Geo-Browsern im GW-Unterricht in sich birgt, zumindest in der Theorie. Nach STROBL fehlt
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es aktuell jedoch noch an den entsprechenden didaktischen Leitlinien und Zieldefinitionen,
dementsprechend wére eine gezielte kartographische sowie den verschiedenen Altersstufen
angepasste Aufbereitung von Themen nétig, um sich diese Vielzahl an Mdglichkeiten auch

tatsdchlich zunutze zu machen.

Das wohl prominenteste Beispiel in diesem Zusammenhang, der Geo-Browser Google Earth
bietet zwar eine Vielzahl von ein- und ausblendbaren Ebenen, wie die Darstellung von
Verkehrswegen, geographischen Namen oder spezifischen POIs, was jedoch fehlt sind
thematische Karten wie beispielsweise Wirtschafts- oder Bevdlkerungskarten, die fiir eine
Anwendung als Lehrmittel im GW-Unterricht von enormer Wichtigkeit wiren und in
Schulatlanten ausreichend vorhanden sind. Dies wurde auch von den im Rahmen dieser
Diplomarbeit befragten Lehrpersonen bestdtigt. Zusitzliche Beschrankungen hinsichtlich der
Einsatzmoglichkeiten ergeben sich zudem aus der teilweise mangelhaften technischen Aus-
stattung der Klassenrdume sowie aus dem Umstand, dass die vorhandenen Computerrdume an

den Schulen meist durch andere Unterrichtsficher belegt sind.
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Abb. 8: Beispiel fiir eine Darstellung in Google Earth (eigener Screenshot, 2012)
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Aufgrund dieser Nachteile kann ein traditionelles Unterrichtsmittel wie der Schulatlas nach
SCHEIDL derzeit nicht durch die Verwendung von Geo-Browsern ersetzt werden. Der Atlas
,bietet mit schiilergerechten einfiihrenden Kapiteln, mit professionellen Generalisierungen,
unabdingbaren Legenden und MaBstiben sowie mit vielen thematischen Ubersichts- und
Detailkarten zu Fallbeispielen didaktisch aufbereitete Arbeitsunterlagen, die bei den virtuellen

Globen weit gehend fehlen.” (SCHEIDL 2009, S. 173).

Empirische Studien zum didaktischen Mehrwert von Geo-Browsern, von dem in Kapitel 3.5
bereits im Allgemeinen die Rede war, gibt es einige, wie beispielsweise die Master-Arbeit von
BARTELS mit dem Titel ,,Digitale Globen im Geographie-unterricht — Eine empirische Studie
in der Sekundarstufe 1, die im Jahr 2010 an der Leibniz Universitit Hannover fertiggestellt
wurde. BARTELS verglich den Diercke Weltatlas Online mit Google Earth und versuchte,
mittels unterrichtsspezifischen Arbeitsbléttern, Feedback-Fragen und Experteninterviews zu
eruieren, ob der Einsatz dieser Applikationen positiven Einfluss auf den Lernzuwachs von
Schiilerinnen und Schiilern hat. Die Untersuchung ergab, dass die Schiilerinnen und Schiiler
von der Arbeit mit virtuellen Globen/Geo-Browsern sehr angetan waren und in ihnen das
Interesse geweckt wurde, sich auch auBerhalb des GW-Unterrichts mit Globen zu beschiftigen.
Den didaktischen Mehrwert dieser Geo-Browser orteten die Befragten unter anderem in der
Moglichkeit, unterschiedliche Layer mittels Transparenzschaltung iibereinander zu legen, um

daraus einen Informationsgewinn zu erzielen.

Um den Einsatz von Geo-Browsern sinnvoll in den GW-Unterricht einzubetten, erachtet

BARTELS Mafinahmen in folgenden vier Bereichen fiir unabdingbar:

e cine Verbesserung der technischen Ausstattung an den Schulen,

e auch éltere Lehrpersonen sind durch Schulungen und Fortbildungen an diese neuen
Unterrichtsmedien heranzufiihren,

e cine konkrete wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Frage, welche
Unterrichtsinhalte sich mit Geo-Browsern besonders gut vermitteln lassen sowie

e konkrete Unterrichtsentwiirfe, die Vorgaben liefern, wie Geo-Browser in den GW-

Unterricht zu implementieren sind.

Eine weitere in diesem Zusammenhang erwéhnenswerte Studie stammt von ZANGERL und
wurde im Werk Lernen mit Geoinformation Il des Wichmann-Verlags (2007) unter dem Titel
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»Navigation auf virtuellen Globen* veroffentlicht. Die empirische Datenerhebung fand auf der
Veranstaltung ,,UniHautnah“ im Europark Salzburg unter insgesamt 40 zufdllig ausgewihlten
Probanden unterschiedlichen Alters statt. Die Testpersonen hatten die Aufgabe, mittels Google
Earth vorgegeben Ziele zu finden, wobei die dafiir bendtigte Zeit, die verwendeten Instrumente
(Maus, Tastatur), Funktionalitdten (Zoom, Suchfunktion), Layer erhoben wurden, indem die
Vorginge auf dem Bildschirm mit dem Screen Capture Programm Snapit aufgezeichnet
wurden. Aus den Ergebnissen sollten Konsequenzen fiir den Einsatz von Geo-Browsern im
Unterricht sowie Riickmeldungen fiir die Erstellung eines Benutzerhandbuchs abgeleitet

werden. Im Wesentlichen wurde dabei Folgendes festgestellt:

e die Text- und Suchfunktion wurde kaum verwendet, die Ziele wurden fast ausschlieBlich
mittels Zoom-Funktion und Verschieben gefunden,

e die Moglichkeit, einzelne Layer an- und auszuschalten, wurde nur sehr sparsam genutzt
und

e perspektivische Darstellungen wurden gar nicht verwendet.

Auf Grundlage dieser Nutzererhebungen konnten Ansétze fiir die Gestaltung von Bedienungs-
anleitungen fiir Geo-Browser bzw. virtuelle Globen abgeleitet werden. ZANGERL hilt
abschliefend ebenfalls fest, dass die Schaffung didaktischer Grundlagen fiir den Unterrichts-
einsatz dieser Applikationen essenziell sei und weitere Untersuchungen zum Benutzerverhalten

winschenswert wiren.

Ein drittes und letztes Beispiel fiir die empirische Auseinandersetzung mit der didaktischen
Eignung virtueller Globen, das meiner Ansicht nach hier Erwdhnung finden sollte, ist eine
Studie von JEKEL, PREE und KRAXBERGER, die unter Studierenden an den Universitaten
Salzburg und Krakau durchgefiihrt wurde und die Moglichkeit kollaborativen Lernens iiber eine
Lernplattform unter Verwendung digitaler Globen evaluieren sollte. Verdffentlicht wurde die
Arbeit unter dem Titel ,,Kollaborative Lernumgebungen mit digitalen Globen — eine explorative
Evaluation ebenfalls im Werk Lernen mit Geoinformation II des Wichmann-Verlags, das im
Jahr 2007 erschien. Die Autoren kritisieren, wie in den beiden zuvor erwéahnten Studien, dass
die bisherigen Verdffentlichungen zu dieser Thematik zu stark technikorientiert sind und den
Lernprozessen an sich wenig Interesse geschenkt wurde. Zudem fehlen Festlegungen der

didaktischen Grundsétze und Lernziele, die mit digitalen Globen zu erreichen sind.
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Die Studierenden hatten die Aufgabe, gemeinsam ein Projekt zum Thema Stadtentwicklung zu
erarbeiten und die Ergebnisse mittels eines Geo-Browsers zu visualisieren, wobei moglichst
darauf geachtet wurde, die Vorgehensweise &dhnlich wie im Schulbetrieb zu gestalten.
AnschlieBend sollte die Eignung fiir den Unterrichtseinsatz dieser Kombination aus Lern-

plattform und digitalen Globen von den Lernenden bewertet werden.

Hinsichtlich der Unterrichtstauglichkeit fielen die Beurteilungen der Studierenden positiv aus,
kritisiert wurden nur die verbesserungswiirdigen Handlungsanleitungen und die teilweise zu
komplexe Benutzeroberfliche von Google Earth, die eventuell noch an den Schuleinsatz
angepasst werden miisste. Als besonders positive Aspekte wurden die Moglichkeit eines
selbstgesteuerten, individuellen und zeitlich flexiblen Lernens sowie der verbesserte und er-
leichterte Erwerb rdumlicher Vorstellungen durch den Einsatz der Anwendung, hervorgehoben.
JEKEL et al merken zudem an, dass die Motivation und Zufriedenheit unter den Studierenden
sehr hoch war, sich hinsichtlich eines konkreten Unterrichtseinsatzes jedoch noch ,.die
Notwendigkeit der Konstruktion einfach bedienbarer, didaktisch begriindeter thematischer

Lernumgebungen fiir digitale Globen ergibt.” (JEKEL/PREE/KRAXBERGER 2007, S. 125).

Erginzend zu diesen Anwendungsbeispielen erscheint ein weiteres Zitat von SCHEIDL
erwdhnenswert, in dem sich der Autor zu den lerntheoretischen Beziigen des Unterrichts-
einsatzes von Geo-Browsern bzw. Globen-Browsern &duflert (SCHEIDL 2009). Demnach
offerieren derartige Lernangebote samt ihren Funktionalititen den Lernenden die Mdoglichkeit,
selbstindig, selbstgesteuert und individuell zu Lernen, ganz im konstruktivistischen Sinne
(siche dazu auch 2.3.3). Im Unterschied zu geographischer bzw. kartographischer Unterrichts-
software seien mit web-basierten Geo-Browsern keine bestimmten Lernmethoden verkniipft,

wodurch die Eigenstdndigkeit der Lernenden unterstiitzt werde.

Um diese Vorteile allerdings ausreichend zu nutzen, bedarf es, wie in diesem sowie in Kapitel
4.3. zur allgemeinen Anwendung digitaler Medien im GW-Unterricht, bereits erwéhnt wurde,
konkreter Unterrichtsentwiirfe, didaktischer Vor-gaben und klar definierter Lernziele. Die
Vermittlung von Kompetenzen zur Nutzung und Handhabung derartiger Medienangebote,
sowohl an Lehrkréfte als auch an Lernende, ist hervorzuheben, ebenso wie die Forderungen
nach einer Verbesserung der technischen Schul-ausstattung sowie nach intensiveren

wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit dieser Thematik.
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5. Der taktile Hyperglobus

Nach RIEDL ist der Themenbereich der Hypergloben dem Uberbegriff der Digitalen
Hypergloben zuzuordnen, den man wiederum in drei Typen untergliedern kann (vgl. RIEDL

2000):

e Virtuelle Hypergloben
e Taktile Hypergloben
e Hologloben

Bei den ersten Vertretern der digitalen Globen handelte es sich um sogenannte virtuelle Globen,
die das Abbild der Erde auf einem virtuellen Globenkdrper im virtuellen Raum wiedergeben,
sogenannte Geo-Browser. Durch die Entwicklungen im Rahmen von Web 2.0 kam es zu einer
sehr raschen Verbreitung dieser digitalen Darstellungsform. Dem Anwender war es erstmals
moglich, Karten nicht nur passiv zu nutzen, sondern auch individuelle Inhalte einzubringen,
eigene Karten zu erstellen und diese zu manipulieren, um sie seinen eigenen Bediirfnissen und
Vorstellungen anzupassen. So konnen beispielsweise Ebenen, sogenannte Layer, ein- und
ausgeblendet, mittels Zoom-Funktion Malstabsdnderungen vorgenommen und die selbst
erstellten Karten iiber verschiedenste Schnittstellen exportiert und fiir andere Nutzer bereit-
gestellt werden. In Geo-Browsern dient der Globus rein als Interface zur Visualisierung
raumbezogener Daten, da er normalerweise nicht in seiner Ganzheit betrachtet wird, sondern

groffmafBstibige Ausschnitte der Erdoberflache herangezoomt werden (vgl. RIEDL 2008).

Der taktile Hyperglobus (THG) gibt das digitale Abbild der Erde auf einem materiellen
Globenkorper im realen Raum wieder und kann deshalb durchaus als legitimer Nachfolger des
klassischen analogen Globus bezeichnet werden. Der Begriff ,taktil“ steht hier fiir die
Moglichkeit, den Globus zu beriihren, ,,Hyper* leitet sich von Hypermedia ab, worunter man
interaktive und nicht-lineare Informationsmedien versteht. Das sphérische Display dient hierbei
zugleich als Globenkorper und Visualisierungsgerét. Nach der Art des verwendeten Projektions-
systems unterscheidet man bei Hypergloben zwischen Systemen mit Aullenprojektion, Innen-

projektion und direkter Projektion, auf die im Folgenden noch néher eingegangen wird.

64



Die Entwicklung von Hologloben befindet sich noch in der Anfangsphase. Entwicklungsziel ist
es, das digitale Abbild der Erdkugel auf einem virtuellen Globenkorper im realen Raum wieder-
zugeben. Die Idee fiir diese Technologie leitet sich vage aus dem Science-Fiction-Genre ab, das

fiktive ,,Holodeck* aus der Fernsehserie Star Trek ist wohl vielen Menschen ein Begrift.

Im weiteren Textverlauf wird nun detailliert auf den THG, seine nach Projektionsart
unterscheidbaren Typen, die wichtigsten Parametern, die fiir die Erzeugung des Globenbildes

unabdingbar sind sowie den vielfaltigen Anwendungsmoglichkeiten eingegangen.

5.1. Vergleich analoger Globus — taktiler Hyperglobus

Der THG verfiigt, ganz im Unterschied zum klassischen, analogen Globus iiber die
Moglichkeit, verschiedenste Thematiken und Inhalte auf seinem sphirischen Display zu
visualisieren. Der analoge Globus stellt im Normalfall ein Thema dar, beispielsweise ein
physisches Abbild der Erde oder thematische Inhalte wie eine politische Darstellung der
Staaten, wie sie aus Atlas-Werken bekannt ist. Diese Globenbilder sind statisch, wéihrend der
THG in zweierlei Hinsicht als dynamisch bezeichnet werden kann: einerseits kdnnen damit
unterschiedlichste globale Sachverhalte und Phénomene der Erdoberfliche ohne gréBeren
Aufwand auf ein und demselben Globenkorper visualisiert werden, andererseits ist es auch
moglich, animierte Sachverhalte, wie beispielsweise Simulationen oder Videosequenzen, in
ansprechender Form wiederzugeben, was meiner Meinung nach der herausragendste Unter-

schied im Vergleich zum analogen Globus ist.

5.2. Technische Grundlagen

Im Folgenden werden Antworten auf die Frage gesucht, wie das Globenbild auf das sphéirische
Display aufgebracht wird. Weiters werden technisch einschrinkende Einfliisse auf die visuelle
Darstellung, die sich aus der moglichen Bildauflésung sowie durch Verzerrungen ergeben,

néher erldutert.
Wie bereits eingangs erwdhnt, lassen sich hinsichtlich des Projektionssystems nach RIEDL drei

Typen des THG unterscheiden: Systeme basierend auf AuB3enprojektion, Innenprojektion sowie

direkter Projektion (vgl. RIEDL 2008).
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5.2.1. Aullenprojektion

Das Verfahren der AuBlenprojektion basiert auf der allgemeinen Azimutal-Abbildung. Das
digitale Abbild der Erde wird mit Hilfe von Beamern auf die AuBlenseite des Globenkdrpers
projiziert. Um die gesamte Kugelflache abzudecken, ist der Einsatz von mindestens 4 Beamern

notwendig.

Im Idealfall werden 6 Beamer verwendet: 4 entlang des Aquators sowie jeweils einer am Nord-

und einer am Siidpol. Die Funktionsweise wird in Abbildung 9 sehr anschaulich illustriert.

.

i

ADbb. 9: AuBlenprojektion mit vier Beamern (RIEDL, 2008)

Um auch in den Uberlappungsbereichen zwischen den Beamern die liickenlose Darstellung zu
gewihrleisten, wird mit sogenannten Edge-Blending-Verfahren gearbeitet. Diese Verfahren
werden bei Mehrprojektoren-Systemen verwendet, iiber digitale Kontrolle der Bildhelligkeit in
den Randbereichen der einzelnen Bilder kénnen gleichmiBigere und weichere Uberginge

erzeugt werden.

Ein entscheidender Vorteil dieses Aufbringungsverfahrens ist jener, dass auf der gesamten
Kugeloberfliche ein liickenloses Bild dargestellt werden kann. Voraussetzung dafiir ist die
Einhaltung eines Mindestabstandes zwischen Betrachter und Darstellungsflidche, da es bei zu

geringem Abstand zu Unschérfeeffekten kommen kann.
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Zudem ist darauf zu achten, dass sich kein Objekt zwischen Beamer und Projektionsflache
befindet, da dies eine Abschattung zur Folge hat und somit Teile des Bildes nicht wieder-
gegeben werden konnen. Als Nachteil ist der hohe Rechneraufwand beim Synchronisieren der
Beamer zu bezeichnen, da je Beamer mindestens ein Rechner, der sogenannte Slave-PC, sowie

zusitzlich ein Master-PC benétigt wird.

Nach RIEDL sind Projektionssysteme mit Aullenprojektion idealerweise fiir Darstellungen auf
Riesengloben geeignet, das heifit Globen ab einem Kugeldurchmesser von 1,5 m. Die beste

Auflésung kann durch den Einsatz von Mehrprojektoren-Systemen erreicht werden.

Als Beispiel fiir einen Anbieter dieser Technologie ist die britische Firma Pufferfish zu
erwihnen. Das Unternehmen hat sich besonders durch die Herstellung von THG fiir die ,,Viva
La Vida“-Tour der britischen Pop-Rock-Band Coldplay im Jahr 2008 hervorgetan. Beim
Eurovision Song Contest 2009 in der russischen Hauptstadt Moskau kamen ebenfalls eigens
angefertigte THG zum Einsatz und wurden somit erstmals der breiten Offentlichkeit vorgefiihrt.
In beiden Fillen dienten die Globenkorper jedoch rein als dekorative Elemente und wurden

nicht als Globen verwendet.

5.2.2. Innenprojektion

Bei THG mit auf Innenprojektion basierenden Projektionssystemen unterscheidet man nach
RIEDL zwei verschiedene Techniken mit unterschiedlichen Funktionsweisen: Fischaugen-

basierte und spiegelbasierte Innenprojektion.

Das Verfahren der fischaugenbasierten Innenprojektion verwendet ein spezielles Weitwinkel-
objektiv, also ein Objektiv mit einem Bildwinkel, der groBer ist, als der natiirliche Eindruck.
Der Projektionsstrahl wird von einem Beamer ausgesandt, das Globenbild wird anschlieBend
mit Hilfe dieses Weitwinkelobjektivs auf die Innenseite des sphérischen Displays projiziert.

Eine schematische Darstellung der Funktionsweise ist nachstehender Abbildung zu entnehmen:
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Abb. 10: Fischaugenbasierte Innenprojektion (RIEDL, 2008)

Ein Nachteil dieses Darstellungsverfahrens besteht darin, dass nicht die gesamte Kugel-
oberfldache zur Projektion genutzt werden kann, da rund um den Eingang des Beamerstrahls an
der Unterseite ein blinder Fleck, ein sogenannter ,blind spot“ entsteht und somit eine

Bildwiedergabe an dieser Stelle nicht moglich ist.

Die Verwendung nur eines einzigen Projektoren-Systems wirkt sich zudem nachteilig auf die
Bildauflosung aus. Aus diesem Grund ist die fischaugenbasierte Innenprojektion nach RIEDL
idealerweise flr kleinmaBstibige Globen geeignet. Bei solchen Ausfithrungen sind die
Hardwarevoraussetzungen relativ gering, dementsprechend sind auch die Anspriiche an

Auflésung und Leistungsvermogen des Rechners geringer.

Die spiegelbasierte Innenprojektion beruht auf der flichentreuen Azimutal-Abbildung. Die
Projektion erfolgt iiber Beamer, Single oder Dual, der Projektionsstrahl gelangt durch eine
Offnung an der Unterseite des sphirischen Displays in den Globenkdrper. Dort trifft er auf
einen konvex gewdlbten Spiegel an der Oberseite, der schlieBlich das Globenbild auf die
Innenseite projiziert. Konvexe Spiegel, auch Wolbspiegel genannt, sind positiv gekriimmt und

werden beispielsweise im Strallenverkehr oder in Spiegelkabinetten eingesetzt.

Im Unterschied zur vorhin erwéhnten fischaugenbasierten Innenprojektion weist die spiegel-
basierte Variante zwei sogenannte ,,blind spots* auf: Einen im Bereich der Eintrittsoffnung des
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Projektionsstrahls sowie einen weiteren im Bereich des konvexen Spiegels an der Oberseite des
sphirischen Displays. Die Hardwareanforderungen sind verhiltnismifBig gering und nehmen
nur bei der Installation eines Dual-Beamer-Systems zu. Dies empfiehlt sich dann, wenn eine

hohere Bildauflosung erreicht werden soll.
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Abb. 11: Spiegelbasierte Innenprojektion (RIEDL, 2008)

Ein Anbieter von Hypergloben mit spiegelbasierter Innenprojektion ist die Firma ArcScience
mit Sitz im US-Bundesstaat Colorado: der Hersteller des sogenannten OmniGlobe. Dies scheint
fiir mich insofern relevant, als der THG in der Abteilung fiir Kartographie und Geo-
kommunikation des Instituts fiir Geographie und Regionalforschung in Wien, der im Friihjahr

2006 angeschafft wurde, von ebendieser Firma stammt.

Den OmniGlobe gibt es in unterschiedlichen Ausfithrungen: in den Durchmessern 32" und 60",
als Suspended Globe 60", von der Decke hdngend, sowie als DayGlobe. Bei Letzterem handelt

es sich um eine Halbkugel, die an der Wand installiert werden kann.

Charakteristisch fiir den OmniGlobe ist sein matter Bildschirm, der dem projizierten Bild ein
natiirliches Aussehen verleihen soll. Er unterbindet etwaige Reflexionen, die beispielsweise
durch Raumbeleuchtung zustande kommen konnen. Aus diesem Grund ist auch der Sockel in

schwarz oder dunkelblau gehalten. Der Globus besteht aus zwei Acryl-Halbkugeln, die mit

einer Vinylschicht {iberzogen sind.
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Auch beim OmniGlobe gilt: Mit dem Einsatz von zwei Projektoren kann eine hohere Bild-
qualitdt, hohere Bilddetails, ein hoherer Helligkeitslevel sowie eine hohere Auflosung erreicht

werden als mit einem Single-Projektoren-System.

5.2.3. Direkte Projektion

Bei Systemen, die auf direkter Projektion basieren, sind Projektor und Projektionsfldche
innerhalb des sphirischen Displays vereint. Es ist also nicht mehr notwendig, optische Systeme
zwischenzuschalten, wie das bei der Auflen- und Innenprojektion der Fall ist. Das Globenbild
entsteht direkt auf dem Globenkorper, in etwa vergleichbar mit LCD- oder OLED-Displays.
Entscheidende Vorteile sind laut RIEDL, dass es keine ,,blind spots® mehr gibt, eine etwaige
Abschattung des Projektionsstrahls keine Rolle spielt und die Darstellung nahezu ver-

zerrungsfrei erfolgt.

Leider befindet sich die Entwicklung noch relativ am Anfang, die technische Umsetzung ist
derzeit noch nicht ausgereift genug. Es wird jedoch eifrig an Losungen gearbeitet, um
technische Hemmnisse zu iiberwinden, da die direkte Projektionstechnologie die Zukunft des

THG darstellen konnte.

5.2.4. Auflosungsvermogen

Nach RIEDL ist die Bildauflosung und deren stetige Verbesserung von enormer Wichtigkeit bei
der Entwicklung von THG. Das Ziel ist es, die Detailvielfalt in der Darstellung globaler

Phinomene zu erweitern.

Grundsétzlich gilt: zwischen Betrachter und sphéirischem Display muss ein Mindestabstand

eingehalten werden, damit dieser ein scharfes und moglichst detailliertes Bild sehen kann.

Durch Verringerung der Betrachtungsdistanz zum Globus geht keine hohere Detailschirfe
sowie kein zusétzlicher Informationsgewinne ein. Das liegt einerseits am Auflosungsvermdgen

des menschlichen Auges, andererseits an der absoluten Auflosung des sphérischen Displays.

Beim Auflosungsvermdgen unterscheidet man nun zwischen absoluter und mittlerer relativer

Auflosung. Die absolute Auflosung hingt nun von der absoluten Auflosung und dem Bild-
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verhéltnis des Projektors ab. Zudem ist es von Bedeutung, ob es sich um ein Ein- oder Mehr-
projektoren-System handelt. Die hochste absolute Auflosung ist in der Theorie mit einem Bild-
verhéltnis von 1:1 zu erreichen. Bei den im Alltag iiblichen Bildverhéltnissen wie 4:3 oder 16:9
betrdgt der Wirkungsgrad des Auflosungsvermdgens 44 respektive 70 %. Der maximale
Wirkungsgrad, der bei indirekter Projektion, also bei AuBen- und Innenprojektion, erreicht
werden kann, betrdgt 79 %. Das Erreichen der 100 % Wirkungsgrad ist jedoch nur bei Direkter
Projektion auf einen Globenkorper moglich.

Die mittlere relative Auflosung resultiert aus absoluter Auflosung und Kugeldurchmesser des
spharischen Displays, also dem MaBstab des Globus. KleinmaB3stibige Globen liefern eine
mittlere relative Auflésung zwischen 30 und 40 ppi, groBmaBstdbige Ausfithrungen im Normal-
fall zwischen 8 und 20 ppi. Die relative Auflosung von handelsiiblichen Computerbildschirmen
liegt im Vergleich dazu im Bereich von 100 bis 120 ppi, bei Flachbettscannern um die 1.200
ppi, bei Kleinbild-Filmen zwischen 2.000 und 10.000 ppi.

Das Auflosungsvermogen des menschlichen Auges liegt in etwa bei 0,5 — 1°, was bei einem
Abstand von 3 bis 6 m zu dem betrachteten Display in etwa 1 mm entspricht. Fiir THG gilt,
dass die mittlere Seitenlénge eines einzelnen Pixels auf dem sphérischen Display in Millimetern
die Optimale Betrachtungsdistanz in Meter vorgibt. Dies ldsst sich besser anhand eines
Beispiels erkldren: betrdgt die Seitenlédnge eines Pixels 2 mm, so ist der optimale Betrachtungs-
abstand, der mindestens eingehalten werden sollte, 2 m. Bei Verringerung des Abstands wird

das Bild pixelig, vergroBert sich der Abstand, ist das mit einem Informationsverlust verbunden.

5.2.5. Verzerrungen

Bei der Wiedergabe der gewéhlten Inhalte auf dem sphérischen Display kommt es zu Ver-
zerrungen, die unterschiedlich stark ausgeprégt sein konnen. Sie filhren zum sogenannten Blur-
Effekt. Dabei handelt es sich um einen hdufigen Unschirfe-Effekt, der beispielsweise durch
falsch eingestellte Beamer oder durch falsche Linseneinstellungen bei Fotoapparaten eintreten
kann. Jedem Pixel die durchschnittliche Farbe jener Pixel zugeordnet, die sich rund um dieses
befinden. Bei falscher Einstellung fiihrt dies nun zu einer Unschérfe des Bildes bei ndherem
Heranzoomen, welche sich bei Halbtonbildern, das heifit Bilder, in denen die Farben ineinander
verlaufen, weniger storend auswirkt, bei Strichzeichnungen oder Text-informationen aber sehr

wohl negative Auswirkungen auf die Lesbarkeit und den Informationsgehalt hat.

71



Die Verzerrungen konnen mittels eines sogenannten ,,Test-Grids“, der auf den Globenkorper
aufgebracht wird, veranschaulicht werden. Dabei handelt es sich vom Prinzip her um eine
Umkehrung der Tissot’schen Indikatrix, bei der Verzerrungsellipsen dazu dienen, Kartennetz-

entwlirfe auf ihre Verzerrungseigenschaften hin zu untersuchen.

Uber das Globenbild, das fiir die Erstellung der jeweiligen Thematik verebnet wurde, wird ein
gleichmiBiger Raster, ein sogenannter ,,Test-Grid* gelegt und anschlie8end auf das sphéirische

Display projiziert (siche Abbildung 12).

Abb. 12: ,, Test-Grid*“ zur Darstellung von Verzerrungen (RIEDL, 2008)

Es ist deutlich zu erkennen, dass die Verzerrungen der Pixel vom Siidpol des THG, an der sich
die FEintrittsoffnung des Beamerstrahls befindet, hin zum Nordpol stark zunehmen. Um
Verzerrungen zu verringern, gilt es, die Entwicklung direkter Projektionssystem zu
intensivieren, da diese sowohl hinsichtlich der Auflosung als auch der Bildqualitét indirekten

Systemen deutlich iiberlegen sind.
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5.3. Einsatzmoglichkeiten und Anwendungsbeispiele

Die Themenvielfalt der auf dem THG visualisierbaren Inhalte ist enorm und in stetigem
Wachstum begriffen. Diese Inhalte, sogenannte Global Stories, werden von der Hyperglobe
Research Group (HRG), die in der Fachabteilung fiir Kartographie und Geoinformation des
Instituts flir Geographie und Regionalforschung der Universitit Wien ihren Sitz hat, entwickelt
und bereitgestellt. Das reichhaltige Spektrum an Themen umfasst unter anderem die Bereiche
Geologie, Klima, Ozeanographie, Okologie, Bevolkerung, Geschichte, Verkehr und das

Sonnensystem, zu denen es insgesamt bereits iiber 150 Global Stories gibt.

Als wichtigste Voraussetzung fiir die Erstellung einer Global Story kann deren Globen-
wiirdigkeit erachtet werden, die iiber die Eignung eines Sachverhalts fiir die Darstellung auf
einem sphérischen Display Aufschluss gibt. Nach RIEDL gibt es vier Kriterien, die erfiillt
werden miissen, damit ein Thema den Anspruch der Globenwiirdigkeit erfiillt: Verzerrungs-

freiheit, Globalitét, KleinmaBstdbigkeit und Kombinationsfdhigkeit (vgl. RIEDL 2000).

Die Verzerrungsfreiheit der Darstellung in Kombination mit einer Bindung an die Gestalt des
Himmelskorpers ist grundlegend fiir die verstdndliche Visualisierung von Zusammenhédngen

zwischen globalen Phianomenen sowie deren Interpretation durch den Betrachter.

Das Kriterium der Globalitdt wird dann erfiillt, wenn es sich bei dem darzustellenden
Sachverhalt um ein global vorkommendes Phidnomen handelt. Im Umkehrschluss ist jedoch
nicht jede globale Erscheinung fiir die Visualisierung auf dem THG geeignet, die Sinnhaftigkeit

muss also von Fall zu Fall vorab beleuchtet werden.

Die Erfiillung des Parameters der Kleinmapstibigkeit ergibt sich beim THG logisch aufgrund
der Beschaffenheit des verwendeten Sichtgerits, des sphdrischen Displays. GroBmaBstibige
Darstellungen einzelner Kontinente oder Staaten erscheinen auf einer physischen Globenkugel
nicht als sinnvoll darstellbar, ganz im Unterschied zu virtuellen Globen (z.B. Google Earth), die

Malstabsédnderungen mittels vorhandener Zoom-Funktion erlauben.

Durch die Kombinationsfihigkeit der Themen ist es moglich, dass auch Sachverhalte, die fiir
sich stehend nicht globenwiirdig wiren, durch die Kombination mit anderen jedoch Sinn

ergeben, auf dem THG présentiert werden konnen.
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Zum Kundenkreis des THG zdhlen beispielsweise Science Center, Museen, religiose Ein-
richtungen, Firmen sowie vereinzelt auch Privatpersonen. Das Anwendungsspektrum reicht
hierbei vom Einsatz als Anschauungsobjekt fiir Vortrdge oder Priasentationen, als ,,Eye-Catcher
im Foyer eines Unternechmens, wobei beispielsweise die verschiedenen Unternehmensstandorte
auf das sphérische Display projiziert werden konnen, bis hin zur Projektion von Werbe-
botschaften auf die Kugeloberfliche. AbschlieBend folgt noch ein Uberblick der aktuell ver-
fiigbaren Global Stories. Umfassendere Informationen und eine vollstdndige Liste hierzu sind
auf der Website der Firma Globoccessl, die den THG vertreibt, zu erhalten. Derzeit werden

Inhalte zu folgenden Themen angeboten, wobei einzelne Beispiele genannt werden:

e Beziehung Erde-Sonne: Zeitzonen, Ablauf der Jahreszeiten (siehe ,,Course of a Year,
Abbildung 13)

e Phidnomene der Erdoberfliche: Erde bei Nacht, Vegetationsbedeckung, natiirliches
Vegetationspotenzial, Verteilung der Bodentypen

e Geologie und Geophysik: Kontinentaldrift, Ubersicht der Vulkane der Erde, Simulation
einer Eruption des Supervulkans im Yellowstone Nationalpark, Tohoku Erdbeben 2011,
Wasserhaltekapazitit der Erde

e Klima und Ozeanographie: ,,Schneeball“ Erde, Entstehung von Tsunamis und
Hurricanes, aktuelle Wolkenbedeckung der FErde, Verdnderung der polaren
Eisbedeckung im Zeitverlauf

e Flora, Fauna: Veridnderung von Vogelzugsgebieten, Chlorophyll-Konzentration in den
Weltmeeren

e Okosystem: menschliche Einfliisse auf marine Okosysteme, zeitliche Verinderungen der
,Lichtverschmutzung®, Darstellung der durch  Menschen hervorgerufenen
Desertifikation, Wasser- und Winderosion, Klima-Modelle zur Veranschaulichung von
Temperaturverdnderungen

e Bevolkerung, Kultur und Geschichte: zeitliche Verdnderungen demographischer
MaBzahlen, UN-Mitgliedsstaaten und die Zeitpunkt ihrer Beitritte zur UNO,
Freundschaftsverbindungen in Facebook

e Verkehr: globaler Luftverkehr innerhalb eines Tages, Reisezeit zwischen verschiedenen
Standorten, Standorte von Bojen in den Ozeanen

e Wirtschaft: Standorte von Atomkraftwerken und die jeweiligen Sicherheitszonen

L http://www.globoccess.de
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Sonnensystem: Oberfldchen von Sonne, Merkur, Venus, Erdmond, Mars, etc sowie von
kleineren Planeten und Sternen, Grof3envergleiche anderer Planeten mit der Sonne
Universum: Milchstralle, Sternbilder

Historische Globen: Behaim 1492, Mercator 1541, Coronelli 1693, de L'Isle 1720
Darstellungen zu représentativen Zwecken oder Werbezwecken: bewegliches Auge, das
Personen ,verfolgt“, die daran vorbeigehen (siche ,,Eye“, Abbildung 14),
Weihnachtskugel, Fuf3ball.

ADbb. 12: "Course of a Year" (eigene Aufnahme, 2012)

75



Abb. 13: "Eye" (eigene Aufnahme, 2012)
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6. Empirischer Teil

6.1. Zielsetzung und Forschungsfragen

Im empirischen Teil dieser Diplomarbeit wird der Versuch unternommen, die Frage zu
beantworten, ob bzw. inwieweit sich der Einsatz eines THG zur Visualisierung bestimmter
Sachverhalte auf das Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern auswirkt. Lassen sich
Schiilerinnen und Schiiler leichter fiir ein Thema begeistern, wenn es ihnen in dieser Form
ndhergebracht wird? Welche Auswirkungen auf den Lernzuwachs und die Behaltensleistung

sind dabei festzustellen? Worin liegt der didaktische Mehrwert?

Des Weiteren werden Vor- und Nachteile des THG aus der Sicht der Untersuchungspersonen
erortert. Hierfiir werden einerseits Schiilerinnen und Schiiler mittels schriftlichem Fragebogen
befragt, andererseits personliche Interviews mit Lehrpersonen durchgefiihrt. Letztere treten in
diesem Fall als ,,Bildungsexperten* auf den Plan. Zudem werden die Schiilerinnen und Schiiler
unmittelbar nach der Vorfiihrung auf dem THG um ihre Meinung gefragt, indem ihnen kurze
Feedback-Fragebogen ausgeteilt werden. Bei der empirischen Untersuchung kommen somit
sowohl quantitative Verfahren (stark strukturierte, standardisierte Fragebogen) als auch

qualitative Methoden (Experten-Interviews, Feedback-Fragebdgen) zur Anwendung.

Das konkrete Ziel der empirischen Untersuchung im Rahmen dieser Diplomarbeit ist es, die
Frage zu kldren, ob der Einsatz des THG als ergdnzendes Element des GW-Unterrichts,
beispielsweise zur besseren Veranschaulichung globaler Themen und Zusammenhénge, sinnhaft

ware.

6.2. Methoden

Bei den empirischen Erhebungsmethoden, die im Zuge dieser Diplomarbeit zur Anwendung
kommen, handelt es sich zum einen um eine schriftliche Befragung in Form von Fragebogen,

zum anderen um eine miindliche Befragung in Form von Experteninterviews.

Die schriftliche Befragung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt in zwei Stufen mittels
standardisierten Fragebogen und vorgegebenen Mehrfach-Antwortmoglichkeiten. Hierbei ist es
besonders wichtig, ein Gleichgewicht zwischen positiven und negativen Antwortkategorien

herzustellen, um auf die Auswahl nicht beeinflussend einzuwirken. Diese stark strukturierte
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Interviewform verwendet ausschlieBlich geschlossene Fragen (vgl. ATTESLANDER 2008).

Diese rein quantitative Vorgehensweise wurde gewéhlt, da der Zeitaufwand im Vergleich zu

qualitativen Schiilerbefragungen mit offener Frageform dadurch erheblich verringert und

gleichzeitig die Auswertbarkeit der Resultate erleichtert wird. An dieser Stelle sei anzumerken,

dass eine qualitative Erhebung mit Hilfe personlicher Interviews der Probanden genauere

Erkenntnisse liefern konnte, meiner Ansicht nach wiirde dies jedoch den Rahmen dieser

Diplomarbeit sprengen.

Wie bereits erwihnt, erfolgt die empirische Erhebung mittels Fragebdgen in zwei Stufen, auf

die nun kurz niher eingegangen wird:

In einem ersten Schritt wird das geographische sowie kartographische Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler mittels eines allgemein gehaltenen Fragebogens
(Fragebogen 1) eruiert. Hier wird unter anderem geklirt, ob und wie héufig analoge
Landkarten oder kartographische Web-Dienste wie Google Maps fiir private Zwecke
genutzt werden oder ob die Lernenden einfache thematische Karten interpretieren und
bestimmte Staaten verorten konnen, im konkreten Fall mittels einer Weltkarte zur
Bevdlkerungsdichte. Bevor den Schiilerinnen und Schiilern diese Weltkarte vorgelegt
wird, sollen sie jedoch zunichst sogenannte ,Mental Maps“ der Erde und ihrer
Kontinente anfertigen. Hierbei soll eine schematische Karte spontan aus dem
Gedichtnis gezeichnet werden, die in groben Ziigen die Verteilung der Kontinente sowie
ihre Flache darstellen soll.

Im zweiten Schritt sollen die Schiilerinnen und Schiiler einen Fragebogen zu einem
spezifischen Thema (Fragebogen 2), das in Absprache mit den beteiligten Lehrpersonen
zu wihlen ist, beantworten. Hierbei werden zwei Gruppen von Untersuchungspersonen
unterschieden, die zum besseren Verstindnis als Gruppe A bzw. Gruppe B bezeichnet
werden. Gruppe A wird das gewédhlte Thema erstmalig auf dem THG présentiert, im
GW-Unterricht wurde es noch nicht behandelt, somit existiert kein Vorwissen dazu.
Gruppe B wird der Themenbereich entsprechend des Lehrplans im schulischen
Unterricht vorgestellt. Im zeitlichen Abstand von in etwa einer Woche nach der
Prasentation auf dem THG bzw. nach Abschluss des Themenblocks in GW-Unterricht
beantworten schlieflich beide Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern den gleichen
Fragebogen. Die FErgebnisse werden einander anschlieBend unter Einbeziehung

statistischer Parameter gegeniibergestellt.
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Um ein vollstindigeres Bild {iber die didaktische Eignung des THG zu erhalten, werden
Interviews mit Lehrpersonen durchgefiihrt, die hier als Experten in Bildungsfragen anzusehen
sind. Experteninterviews sind nach ATTESLANDER teilstrukturiert und eine Sonderform der
Leitfaden-Befragung. Weiters wird diese Interviewform fiir Gesprache mit Menschen gewihlt,
»die entweder im Umgang mit unseren Probanden Erfahrung haben, z.B. Lehrer, Sozialarbeiter,
Sportfunktionédre, oder die iiber unseren Forschungsgegenstand besondere und umfassende
Erfahrung haben. (ATTESLANDER 2008, S. 131). Teilstrukturiert bedeutet hier, dass zwar ein
Gespriachsleitfaden mit im Vorfeld festgelegten Fragen existiert, diese allerdings offen gehalten
sind und an den Gespriachsverlauf angepasst werden konnen. Die Gespriche werden mit einem

Diktiergerit aufgezeichnet und anschlielend transkribiert.

Der Zweck dieser Experteninterviews ist es, Einschdtzungen zur Sinnhaftigkeit des THG-
Einsatzes im GW-Unterricht zu evaluieren und allgemeine Riickmeldungen, Kritikpunkte sowie

etwaige Verbesserungsvorschlidge zu erhalten.

In der Literatur zur empirischen Sozialforschung sind bestimmte Giitekriterien definiert, in
empirischen Erhebungsprozessen zu beriicksichtigen sind, wie beispielsweise bei HADER

nachzulesen ist: Objektivitit, Reliabilitit und Validitit (vgl. HADER 2010).

Die Objektivitit einer empirischen Erhebung ist dann gegeben, wenn unterschiedliche Personen
unter Verwendung derselben Methoden zu denselben Ergebnissen kommen. Eine Befragung

muss weiters auch unabhéngig von den zu befragenden und auswertenden Personen sein.

Die Reliabilitiit beschreibt die Zuverlédssigkeit und Genauigkeit der fiir eine Untersuchung

verwendeten Instrumentarien und ist ein MaB fiir die Reproduzierbarkeit von Messergebnissen.

Die Validitiit oder Giiltigkeit der Messergebnisse sowie der daraus abgeleiteten Aussagen ist das
Hauptziel bei der Entwicklung von Erhebungsmethoden. Objektivitit und Reliabilitit werden

vorausgesetzt, um Validitét zu erzielen.

Hinsichtlich der drei Giitekriterien sind in dieser Arbeit einige Abstriche zu machen: Ist die
Objektivitdt im Rahmen ihrer Moglichkeiten meiner Ansicht nach noch gegeben, so werden die
Kriterien der Reliabilitdt und Validitit in mehrerlei Hinsicht nicht erfiillt. So konnte aus

Zeitgriinden sowie organisatorischen Griinden kein Pre-Test durchgefiihrt werden, der fiir die
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Uberpriifung der Zuverlissigkeit der Messinstrumente notwendig gewesen wire. Weiters kann
die Erhebung und deren Ergebnisse nicht als repridsentativ betrachtet werden, da die aus-
gewdhlte Stichprobe zu klein ist, um auf eine Grundgesamtheit, was in diesem Fall die
Gesamtheit aller Schiilerinnen und Schiiler der 9. und 10. Schulstufe wére, schliefen zu
konnen. Nach HOLM ist eine Verallgemeinerung auf die Grundgesamtheit zudem nur dann
moglich, wenn die befragten Personen zufillig ausgewihlt wurden, was in dieser Studie nicht
der Fall war (vgl. HOLM 1986). Die Validitdt ist demnach als dulerst gering zu betrachten, aus

den Ergebnissen ldsst sich jedoch meiner Meinung nach in jedem Fall einen Tendenz ableiten.

AbschlieBend noch ein paar Worte zur Datenauswertung: Diese erfolgte ausschlieBlich mittels
Microsoft EXCEL 2010, wobei hauptsédchlich deskriptive Methoden wie Haufigkeitsanalysen

zur Anwendung kamen.

6.3. Die Stichprobe

Die gewdhlte Stichprobe umfasst insgesamt 89 Schiilerinnen und Schiiler aus drei Klassen der
Hoheren Lehranstalt fiir Wirtschaftliche Berufe (HLW19) StraBlergasse im 19. Wiener
Gemeindebezirk. Es handelt sich dabei um zwei Klassen der 9. Schulstufe sowie eine Klasse
der 10. Schulstufe, die jeweils unterschiedlichen Ausbildungszweigen zuzuordnen sind.
Folgende Anmerkung sei hierzu vorab gestattet: Dem Autor dieser Diplomarbeit ist bewusst,
dass die Vergleichbarkeit der Schulklassen durch diese Unterschiede in Schulstufe und Aus-
bildungszweig erheblich eingeschriankt wird. Der urspriingliche Vorsatz, Klassen der AHS-
Oberstufe miteinander zu vergleichen, war jedoch aus organisatorischen Griinden nicht
umsetzbar bzw. gab es ablehnende Riickmeldungen von Schulen und Lehrpersonen, die zu
diesem Zwecke kontaktiert wurden. Ausschlaggebend fiir die endgiiltige Entscheidung fiir eine
Schule war schlieBlich der Umstand, dass alle drei Klassen von derselben Geographie-Lehrerin
betreut wurden und diese sich gliicklicherweise bereit erklarte, an dieser Studie mitzuwirken.
Insgesamt waren aufgrund des Fehlens einiger Schiilerinnen und Schiiler 84 von 89 mdoglichen

Datensitzen verwertbar.
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Im weiteren Textverlauf werden die Schulklassen von 1 bis 3 durchnummeriert, in der

Reihenfolge ihres Erscheinens am Institut fiir Geographie und Regionalforschung:

e Schulklasse 1 (9. Schulstufe): Thema ,,Uberalterung der Weltbevolkerung™ wurde im
GW-Unterricht noch nicht behandelt und steht fiir das aktuelle Schuljahr auf dem Plan
(im Rahmen eines bevolkerungsgeographischen Schwerpunkts)

e Schulklasse 2 (10. Schulstufe): Thema wurde im Schuljahr davor im GW-Unterricht
abgehandelt, die Schiiler verfiigen iiber entsprechendes Vorwissen

e Schulklasse 3 (9. Schulstufe) Thema wurde im laufenden Schuljahr im GW-Unterricht

durchgenommen

Hinsichtlich der Geschlechterverteilung setzt sich die Gruppe der befragten Schiilerinnen und
Schiiler wie folgt zusammen: Insgesamt gibt es deutlich mehr weibliche als ménnliche Schiiler,
der geringste Anteil an mannlichen Schiilern ist in Klasse 2 festzustellen, in den anderen beiden
Klassen sind diese vergleichbar hoch. Detaillierte Informationen dazu sind nachstehender

Tabelle zu entnehmen:

Schiilerinnen und Schiiler

méinnlich weiblich
gesamt
Gesamt 84 16 68
Klasse 1 29 6 23
Klasse 2 27 4 23
Klasse 3 28 6 22

Tab. 1: Gesamtanzahl und Geschlecht der Schiilerinnen und Schiiler

Der Altersdurchschnitt aller Klassen betrdgt 15,30 Jahre, wobei ménnliche Schiiler mit 15,38
Jahren im Durchschnitt leicht dlter sind als ihre Klassenkolleginnen. Klasse 1 weist den
niedrigsten Altersdurchschnitt auf, was logisch erscheint, da diese im Vergleich zu Klasse 2 der
9. Schulstufe zuzuordnen ist. In den Klassen 2 und 3 sind die weiblichen Schiiler im Durch-
schnitt leicht jlinger als die ménnlichen, in Klasse 1 verhélt es sich genau umgekehrt. In Tabelle

2 sind die Werte je Klasse aufgeschliisselt.

81



Altersdurchschnitt gesamt ménnlich weiblich

Gesamt 15,30 15,38 15,28
Klasse 1 15,10 15,50 15,00
Klasse 2 15,63 15,50 15,65
Klasse 3 15,18 15,17 15,18

Tab. 2: Altersdurchschnitt der Schiilerinnen und Schiiler

6.4. Das gewiihlte Thema: Die Uberalterung der Weltbevolkerung

Der Themenbereich, dessen Wirkung auf dem THG untersucht wird, wurde in Absprache mit
den beteiligten Lehrpersonen und in Abstimmung mit den vorgesehen Lehrinhalten in den
jeweiligen Lehrpldnen ausgewdhlt. Mithilfe von Animationen, die Verdnderungen demo-
graphischer Parameter zwischen 1950 und 2050 abbilden, soll die Uberalterung der
Gesellschaft thematisiert werden: Ein brandaktuelles und umfangreiches Thema, fiir das eine
groBe Bandbreite an aufbereiteten Inhalten in der Themen-Bibliothek des THG zur Verfligung
steht. Die Thematik ist besonders interessant, da die Folgen fiir Gesundheits-, Sozial- und
Pensionssysteme sowie in weiterer Folge fiir die gesellschaftliche und wirtschaftliche
Entwicklung, die aus diesen Verdnderungen resultieren, gravierend und fiir die gesamte
Weltbevolkerung spiirbar sein werden. Die angefiihrten Griinde rechtfertigen meiner Ansicht
nach die Wahl des Themas mehr als ausreichend, auch wenn die gewéhlten Darstellungen das
Potenzial des THG nicht voll ausschopfen konnen, wie es beispielsweise bei Simulationen im

Themenspektrum von Umwelt- und Klimaveridnderungen moglich wire.

Die Prisentation fiir die Schulklassen wurde nun auf Grundlage der vorhandenen Global Stories
zu dieser Thematik vorbereitet. Folgende Visualisierungen aus der Kategorie Population,

Culture, History zugegriffen:

e (Changes in Age Group 0 — 14
e Changes in Age Group 65+
e Changes in Age Group 85+

e Changes in Life Expectancy
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Zu Beginn des Vortrags, der mit einer Dauer von etwa 50 Minuten einer Unterrichtsstunde
entspricht, erhalten die Schiilerinnen und Schiiler zunéchst allgemeine Informationen iiber den
THG, seine Funktionsweise und technischen Voraussetzungen sowie Beispiele fiir
Anwendungsgebiete dieser Technologie. AnschlieBend folgt das Hauptthema, dessen
Bedeutung und mogliche Auswirkungen den Schiilerinnen und Schiilern schrittweise erldutert
werden. Zusammenhénge zwischen sich verdndernden soziodkonomischen und medizinischen
Rahmenbedingungen, steigender Lebenserwartung, der Zunahme betagter und hochbetagter bei
gleichzeitig sinkender Rate junger Menschen, werden den Lernenden anhand von Beispielen,
die bereits aus Unterricht oder Medien bekannt sind, ndhergebracht. So wird beispielsweise auf
gesellschaftliche Folgen kriegerischer Auseinandersetzungen, soziale Umwailzungen wie der
Zusammenbruch der Sowjetunion, die sogenannte Baby-Boom-Generation der frithen 1960er-
Jahre, Auswirkungen der Ein-Kind-Politik Chinas oder kolonialgeschichtliche Hintergriinde in

afrikanischen Staaten Bezug genommen.

Abb. 14: ,,Changes in Age Group 85+ (eigene Aufnahme, 2012)
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Abb. 15: "Changes in Age Group 0-14* (eigene Aufnahme, 2012)

AbschlieBend werden noch weitere Anwendungsbeispiele des Hyperglobus aus anderen
Themenbereichen prisentiert. Geplant war urspriinglich, fiinf bis sechs Beispiele zu bringen,
aus zeitlichen Griinden konnten allerdings nur zwei weitere Global Stories vorgefiihrt werden:
Friendships in Facebook - Dec 2010 (siche Abbildung 14) aus der Kategorie Population,
Culture, History sowie Air Traffic of a day aus der Kategorie Traffic.
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Abb. 16: ,Friendships in Facebook* (eigene Aufnahme, 2012)

6.5. Erstellung der Fragebogen

Bei der Erstellung der Fragebdgen wurden Riickmeldungen und Ratschldge von Lehrkriften
beriicksichtigt. Ausschlaggebend fiir die Wahl dieser schriftlichen Befragungsform sowie der

dazugehorigen Instrumente waren im Wesentlichen zwei Punkte:

e Die Fragen sollten moglichst eindeutig und nicht zu komplex formuliert sein, da es sich
bei der verwendeten Stichprobe bzw. dem verwendeten Sample um Schiilerinnen und
Schiiler und nicht um Kartographie-Experten handelt.

e Geschlossene Fragen mit vorgegebenen Antwortmdglichkeiten vereinfachen die
statistische Auswertung sowie die Interpretierbarkeit der erhobenen Daten in

erheblichem Malle.
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Im Vorfeld ist nach ATTESLANDER ,eine exakte und sorgfiltige Vorgehensweise hierbei
besonders wichtig, da der Fragebogen die Freiheitsspielriume des Interviewers und des
Befragten einschriankt, eben stark vorstrukturiert. [...] Fragen, mit denen beispielsweise
Verstidndnisprobleme angesprochen werden konnen, sind in der Regel nicht zuléssig.”
(ATTESLANDER 2008, S. 124). Der Ersteller des Fragebogens ist in diesem Fall bei dessen
Beantwortung nicht anwesend, die anwesende Lehrperson kann nur allgemeine Verstindnis-

fragen beantworten.

Die Fragebogen sind standardisiert, worunter ,,Fragen bezeichnet werden, deren Antworten in
Kategorien = zusammengefasst werden, um ihre  Vergleichbarkeit  herzustellen.*
(ATTESLANDER 2008, S. 134). Es werden ausschlieBlich geschlossene Fragen eingesetzt, die
mit vorgegebenen Antwortkategorien zu beantworten sind. Der Befragte hat hierbei zwischen
drei und vier Auswahlmdglichkeiten zur Verfiigung und hat nicht die Moglichkeit, seine Ant-

worten selbst zu formulieren.

6.6. Durchfiihrung

Im Mittelpunkt dieser Studie steht eine Prédsentation auf dem THG, die im Rahmen von
Exkursionen der beteiligten Schulklassen an das Institut fiir Geographie und Regional-
forschung, genauer gesagt zur Fachabteilung fiir Kartographie und Geoinformation im 1. Stock
des Neuen Institutsgebdudes der Universitit Wien, durchgefiihrt wurde. Dabei wurden den
Schiilerinnen und Schiilern der THG, seine technischen Voraussetzungen sowie Anwendungs-
moglichkeiten und das gewihlte Thema zur Uberalterung der Weltbevdlkerung vorgestellt. Die
insgesamt drei Exkursionen der drei beteiligten Schulklassen fanden in den Monaten Februar

und Mirz 2012 statt.

86



6.7. Ergebnisse

6.7.1. Fragebogen 1: Kartographischer Wissens-Check

Die Uberpriifung des kartographischen Wissenstands findet, wie bereits zuvor erwihnt, mit
Hilfe eines Fragebogens statt, in dem einfache und allgemein gehaltene geographische und
demographische Fragen gestellt werden. Anhand einer beigelegten Weltkarte zum Thema
Bevolkerungsdichte, in der Behauptungen zu verifizieren oder falsifizieren sowie einzelne
Staaten in der Karte zu verorten sind, werden einerseits die Fahigkeit, Karten zu lesen und zu
interpretieren, andererseits bereits vorhandene Raum- und Lagevorstellungen iiberpriift. Zuvor
wurde von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt, eine ,,Mental Map* der Erde, wie sie in
thren Kopfen présent ist, auf ein leeres Blatt Papier zu zeichnen. Da die Ergebnisse allerdings
sehr uneinheitlich und vor allem unvollstindig waren, wurde dieser Teil fiir die Auswertung
nicht beriicksichtigt. Die folgenden Abbildungen zeigen eine kleine Auswahl an Zeichnungen,

die die Weltsicht der befragten Schiilerinnen und Schiiler veranschaulichen soll:

Abb. 17: Beispiel 1 (Schiilerzeichnung, 2012)
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Abb. 18: Beispiel 2 (Schiilerzeichnung, 2012)
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Abb. 19: Beispiel 3 (Schiilerzeichnung, 2012)
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Abb. 20: Beispiel 4 (Schiilerzeichnung, 2012)

Abb. 21: Beispiel 5 (Schiilerzeichnung, 2012)
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Um die drei Klassen miteinander zu vergleichen, wurden fiir jede richtige Antwort Punkte
vergeben, insgesamt waren 11 Punkte zu erreichen. Die detaillierten Ergebnisse sind

nachstehender Tabelle zu entnehmen:

Punktedurchschnitt in %
Klasse 1 7,81 71,04
Klasse 2 7,05 64,05
Klasse 3 6,13 55,68

Tab. 3: Ergebnisse von Fragebogen 1

Aus der Tabelle ist ganz klar ersichtlich, dass Klasse 1 am besten abschneidet und im
Durchschnitt 7,81 Punkte erreicht und somit einen hoheren kartographischen Wissensstand hat,
als die beiden Vergleichsgruppen. Klasse 2, die dem gleichen Schulzweig zuzurechnen ist und
eine Schulstufe iiber Klasse 1 steht, schneidet mit 7,05 Punkten im Durchschnitt schlechter ab

als diese.

An dieser Stelle sei allerdings angemerkt, dass Klasse 1 den Angaben ihrer GW-Lehrerin

zufolge sehr gerne und haufig im Unterricht mit Karten arbeitet, vor allem mit stummen Karten.

Klasse 3 hingegen fillt doch recht deutlich ab, was vor allem deshalb interessant erscheint, weil
sie eine GW-Stunde pro Woche mehr hat, als die anderen beiden Klassen. Allerdings handelt es
sich hierbei um eine Fachschule, also um einen anderen Schulzweig, in dem die Schwerpunkte

auch anders gelagert sind.
Was die private Nutzung kartographischer Produkte und Web-Dienste angeht, gaben mehr als

drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler an, diese Angebote auch in ihrer Freizeit zu nutzen,

wie in Abbildung 12 abzulesen ist:
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Nutzt Du in Deiner Freizeit kartographische Produkte?
(analoge Karten, Google Earth/Maps etc.)

100
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0 .
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W Antwortkategorien ' 75,90 . 24,10

Abb. 22: Nutzung kartographischer Produkte

6.7.2. Fragebogen 2/3: Fragen zum Vortrag

Der zweite Fragebogen sollte dabei helfen, Aufschluss iiber die Wirkung des THG auf die
Schiilerinnen und Schiiler, den moglichen Beitrag zum Lernzuwachs sowie die nachhaltige
Behaltensleistung des Erlernten zu erlangen. Der Fragebogen enthélt ausschlielich
geschlossene Fragen mit vorgegebenen Mehrfachauswahl-Antworten zum Thema ,,Uber-
alterung der Weltbevdlkerung®, das zum Vergleich zwischen dem Vortragen des Lernstoffes im
GW-Unterricht und der Prédsentation des selbigen auf dem THG gewdihlt wurde. Wie bereits
erwihnt, ist die gewihlte Thematik fiir die Klasse 1 zum Zeitpunkt des Vortrags auf dem THG
vollig neu und wurde im GW-Unterricht noch nicht behandelt, Klasse 2 kannte das Thema
bereits aus dem vorigen Schuljahr und Klasse 3 wurde dieser im Lehrplan verankerte

Unterrichtsinhalt im laufenden Schuljahr ndhergebracht.
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Die Erhebung wurde in zwei Durchgidngen mit inhaltlich identen Fragebogen (Fragebogen 2

und Fragebogen 3) durchgefiihrt:

e DGI fand jeweils eine Woche nach der Prisentation auf dem THG (Klasse 1 und 2)
bzw. nach der Behandlung des Lernstoffes im GW-Unterricht (Klasse 3) statt.

e DG2 fand ein Monat nach DGI statt, mit dem Hintergedanken, Aufschluss iiber die
Nachhaltigkeit des Erlernten zu erhalten. Im Idealfall sollten die Ergebnisse von DG2

besser als jene von DG1 sein.

Um Aufschluss tiber das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an der vorgetragenen Thematik
zu erlangen, wurden diese nach ihrer grundsitzlichen Einstellung zum Schlagwort ,,Uber-
alterung® befragt. Mit Hilfe von vier vorgegebenen Antwortmoglichkeiten sollten die
Lernenden die Frage beantworten, welche Wichtigkeit sie der Alterung der Weltbevolkerung
und den daraus resultierenden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Auswirkungen fiir ihr
eigenes Leben beimessen. Betrachtet man die Resultate, die in Tabelle 4 zusammenfassend
wiedergegeben werden, so wird ersichtlich, dass der Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler
diese anstehenden gesellschaftlichen Umwélzungen als bedeutsam fiir ihr weiteres Leben
erachtet, fiir 41,43% der Befragten ist dieses Thema wichtig, fiir 45,71% eher wichtig. Kein

besonderer Stellenwert wird der Thematik nur von ca. 13% der Lernenden beigemessen.

Den grof3ten Stellenwert hat das Altern der Weltbevolkerung fiir Klasse 1, von der niemand die
Antwortkategorien eher unwichtig und unwichtig ausgewéhlt hat. Die geringste Wichtigkeit

wird dem Thema von Klasse 3 beigemessen.

gesamt Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3
wichtig 41,43 60,87 33,33 30,43
eher wichtig 45,71 39,13 54,17 43,48
eher unwichtig 11,43 0 12,50 21,74
unwichtig 1,43 0 0 4,35

Tab. 4: Bewertung des Themas ,,Uberalterung der Weltbevolkerung* fiir das eigene Leben
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Meiner Ansicht nach lédsst sich aus diesen Ergebnissen schlieBen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler der Klasse 1 den vorgetragenen Inhalten besonders grof3es Interesse entgegenbringen,
Klasse 3 ist mit etwas weniger Begeisterung bei der Sache. Wenn man davon ausgeht, dass sich
Interesse und Spall am Erlernen von neuem Wissen positiv auf die Motivation der Schiilerinnen
und Schiiler und in weiterer Folge auf ihren ,,Wissensdurst” auswirken, kann man zu dem
Schluss kommen, dass sich dies auch positiv auf den Lernzuwachs im Sinne eines nachhaltigen

Wissenserwerbs auswirkt.

Die Vergleichsmoglichkeit der einzelnen Klassen ist wieder durch den erzielten Punkte-
durchschnitts gegeben, insgesamt sind 30 Punkte zu erreichen. Auch an dieser Stelle seien
nochmals die Einschrankungen in der Auswertbarkeit erwéhnt, die sich aus der Unterschiedlich-
keit der Schulzweige der einzelnen Klassen ergeben. In der folgenden Tabelle sind die
Ergebnisse gesondert fiir beide Durchginge aufgeschliisselt, die Angaben sind wieder in

absoluten (Punkte) und relativen Werten (Prozentanteil) vorhanden:

Punktedurchschnitt in % Zu-/Abnahme
DGl DG2 DGI1 DG2
Klasse 1 21,39 21,42 71,30 71,39 +0,14 %
Klasse 2 22,24 22,50 74,13 75,00 +1,17 %
Klasse 3 18,26 17,28 60,87 57,60 -5,37%

Tab. 5: Ergebnisse von Fragebogen 2/3

Die Ergebnisse des ersten Durchgangs zeigen nun, dass im Unterschied zu jenen des ersten
Fragebogens, Klasse 2 die besten Resultate erzielt. Zur Erinnerung: Es handelt sich hierbei um
jene Schiilerinnen und Schiiler, denen diese Unterrichtsinhalte bereits aus dem vorangegangen
Schuljahr bekannt waren. Erstaunlicher ist in diesem Zusammenhang, dass die Schiilerinnen
und Schiiler der Klasse 1, denen die Thematik erstmals wihrend des Vortrags auf dem THG
ndhergebracht wurde, in DG1 im Durchschnitt nur 0,85 Punkte weniger erreicht hat, als dies bei
Klasse 2 der Fall ist. Deutlich abfallend sind erneut die von Klasse 3 erzielten Resultate, die
eine Woche nachdem der Themenblock im GW-Unterricht abgeschlossen war, mittels
Fragebogen gewonnen wurden. Es sei allerdings nochmals angemerkt, dass ein Vergleich der

Klassen 1 und 2 mit der Klasse 3 nur eingeschrankt moglich ist.
93



Die Resultate aus DG2 zeigen, dass die Klassen 1 und 2 sich im Vergleich zu DG1 minimal
verbessert haben, woraus sich meiner Ansicht nach die Tendenz erkennen ldsst, dass sich das
Wissen iiber den behandelten globalen Sachverhalt nachhaltig gefestigt hat. Einschrénkend ist
allerdings auch hierbei zu erwihnen, dass nur zwei Zeitpunkte mit einem Abstand von einem
Monat fiir diesen Vergleich herangezogen wurden, es handelt sich um keine Langzeitstudie. Im
Vergleich dazu hat sich Klasse 3 innerhalb eines Monats verschlechtert, um 0,98 Punkte bzw.
5,37%. Da diesen Schiilerinnen und Schiilern nach DG1 der Themenbereich ,,Uberalterung der
Weltbevolkerung ergédnzend auf dem THG vorgefiihrt wurde, erscheint diese Verschlechterung

nicht ganz schliissig und tiber die Griinde dafiir lasst sich nur mutmalen.

94



6.7.3. Feedback der Schiilerinnen und Schiiler

Im Rahmen der Exkursion ans Institut fiir Geographie und Regionalforschung und anschlieBend
an den Vortrag auf dem THG, wurde den Schiilerinnen und Schiilern ein kurzer Feedback-
Fragebogen ausgehindigt, der Aufschluss iiber deren Einstellung zum verwendeten Medium
geben sollte. Der Fragebogen enthélt vier Fragen, die im Folgenden genauer beleuchtet werden.
Insgesamt wurden 72 Feedback-Bdgen in die Auswertung einbezogen, da 17 Schiilerinnen und

Schiiler bei den Vortragen fehlten.

Die erste Frage lautete ,,Wie hat Dir der Vortrag auf dem Hyperglobus gefallen?** und stellt den

Schiilerinnen und Schiiler fiinf Antwortmdglichkeiten zur Auswabhl:

Wie hat Dir der Vortrag auf dem
Taktilen Hyperglobus gefallen?
100
90
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Sehr gut Gut Neutral Nictitso Gar nicht
M Antwortkategorien 26,76 59,15 11,27 2,82 0

Abb. 23: Bewertung von Vortrag und THG durch die Schiilerinnen und Schiiler

Die Auswertung der Antworten zeigt, dass mehr als 80% der Schiilerinnen und Schiiler den
Vortrag sowie den taktilen Hyperglobus positiv bewertet haben: fiir Se/r gut haben sich 26,76%
entschieden, fiir Gut 59,15%. Die positiven Riickmeldungen iiberwiegen hierbei also deutlich,

die Antwortkategorie Gar nicht wurde kein einziges Mal gewahlt.
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Die zweite Frage lautete ,,Wiirdest du gerne 6fter mit dem taktilen Hyperglobus arbeiten? und

gibt ebenfalls wieder fiinf Antwortmoglichkeiten vor:

Wiirdest Du gerne ofter mit dem
Taktilen Hyperglobus arbeiten?
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Sehrgerne Ehergerne | Ist miregal | Eher nicht Nein
i Antwortkategorien 43,66 29,58 22,54 423 0

Abb. 24: Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zu einer erneuten Anwendung

Bei der Betrachtung der Antworten wird sofort deutlich, dass auch hier die positiven Riick-
meldungen deutlich iiberwiegen. Beinahe die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler wiirde Sehr
gerne wieder mit dem taktilen Hyperglobus arbeiten, annidhernd 30% haben sich fiir die

Antwort eher gerne entschieden, 22,54 haben die neutralste aller Antworten gewahlt.

Aus der Zusammenschau der Antworten auf die ersten beiden Fragen ldsst sich meiner Ansicht
nach der Schluss ziehen, dass der Grof3teil der Schiilerinnen und Schiiler Interesse und Freude

daran hat, mit dem THG zu arbeiten.

Die letzten beiden Fragen geben den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, lobende und
kritische Worte zum THG, den ihnen vorgefiihrten Global Stories oder dem Vortrag vor-

zubringen. Im Folgenden wird ein Uberblick der Antworten geliefert:
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Was hat Dir am besten gefallen?

... die Vielseitigkeit des Globus

... der Hyperglobus hat das Gesagte gut unterstiitzt
e ... dass einem Dinge ndhergebracht werden, die man in einem Atlas nicht nachschauen

kann

e ... die GroBe und Beweglichkeit des Globus

e ... die vielen Anwendungsmoglichkeiten
e ... dass man sieht, wie sich das Leben auf der Welt veridndert
e ... dass die Weltbevolkerung gut und verstindlich dargestellt wurde

e ... gute Ubersicht
e ... dass man so viele verschiedene Dinge auf den Globus projizieren kann

e ... war insgesamt sehr gut und hat dem genauen Versténdnis gedient

Was hat Dir nicht gefallen?

e ... dass der THG noch sehr holprig vom Bild her ist
e ... die Reflexion des Bildschirms am Hyperglobus

e ... die Farben konnten pink sein bei diesen Altersdarstellungen

e ... dass es sich teilweise in die Linge gezogen hat

e ... dass das Beste erst am Schluss kam

e ... dass es keine Sessel gab

e ... bisschen zu viele Fakten

e ... dass die Farben sich so dhnlich waren

e ... das Thema war zu lang, lieber verschiedene Sachen

e ... das Sitzen am Boden war nach einiger Zeit unangenehm

e ... es war sehr anstrengend, ldngere Zeit auf den Globus zu starren

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass auch bei den letzten beiden Fragen des Feedback-
Fragebogens die positiven Anmerkungen den deutlich {iberwiegenden Anteil der Riick-
meldungen ausmachen. Besonders hdufig wird von den Schiilerinnen und Schiilern die bessere
Versténdlichkeit globaler Phdnomene und rdumlicher Zusammenhinge erwéhnt, die sich aus

der Vielseitigkeit und Themenvielfalt des THG ergibt.
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Die GroBle des sphérischen Displays, die ihren Beitrag dazu leistete, falsche Raumvorstellungen
zu korrigieren und die Moglichkeit, animierte Inhalte auf dem Globenkorper darzustellen,
waren meines Ermessens nach fiir die Schiilerinnen und Schiiler besonders eindrucksvoll und

die Begeisterung war dementsprechend grof3.

Negative Riickmeldungen gab es vor allem hinsichtlich der Auflésung, die als unscharf und
verbesserungswiirdig erachtet wurde sowie beziiglich der Legende der Bevolkerungsthemen.
Die unterschiedlichen Prozentwerte, die in der Darstellung und in der Legende durch
unterschiedliche Griin-Tone reprisentiert wurden, waren fiir die Schiilerinnen und Schiiler

teilweise schwer zu unterscheiden.

6.7.4. Experteninterviews mit Lehrpersonen

Die Interviews mit den insgesamt vier GW-Lehrkriften, drei Lehrerinnen sowie einem Lehrer,
wurden im April und Mai 2012 durchgefiihrt. Von den drei weiblichen Lehr-personen arbeiten
zwel an jener Schule, mit der flir diese Studie zusammengearbeitet wurde, die dritte Lehrerin
arbeitet an einem privaten Gymnasium in Wien. Die befragte ménnliche Lehr-person ist an
einer Offentlichen Wiener AHS tétig und unterrichtet ebenfalls einige Klassen der Oberstufe.
Eine wichtige Voraussetzung fiir die Auswahl der zu befragenden Lehrerinnen und Lehrer war,
dass diese bereits mit Schulklassen den THG besichtigt hatten und somit mit der Materie

vertraut waren und diese beurteilen konnten.

Bei der Interviewform handelt es sich, wie in diesem Kapitel zuvor bereits erwéhnt, um ein
Leitfadeninterview, wobei die Fragen je nach Gesprachsverlauf in Reihenfolge und genauer

Wortwahl angepasst wurden, im Wesentlichen lauteten die Fragestellungen folgendermalen:

1. Verwenden Sie eine Unterrichtssoftware? (Falls ja, um welche Software handelt es sich
und wie haufig wird diese verwendet?)

2. Wie ist Ihre Schule in technischer Hinsicht ausgestattet? (Klassenrdume, PC-Réume)

3. Verwenden Sie virtuelle Globen/Geo-Browser im Unterricht? (Falls ja, um welche
Globen handelt es sich und wie haufig werden diese verwendet?)

4. Fir welche Unterrichtsinhalte haben Sie bislang virtuelle Globen/Geo-Browser

verwendet? (einige Beispiele)
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6. Haben Sie das Gefiihl, die Schiilerinnen und Schiiler sind leichter fiir eine Thematik zu
begeistern, wenn virtuelle Globen/Geo-Browser (oder taktile Hypergloben) im
Unterricht Anwendung finden?

7. Erachten Sie die Verwendung des taktilen Hyperglobus fiir Unterrichtszwecke fiir sinn-
voll?

8. Welche Inhalte konnen damit Ihrer Meinung nach beispielsweise besser vermittelt
werden?

9. Welche Aspekte des taktilen Hyperglobus wiirden Sie als besonders positiv
hervorheben?

10. Wo liegen Threr Ansicht nach die Verbesserungspotenziale? Welche Aspekte des taktilen

Hyperglobus wiirden Sie als negativ bewerten?

Bevor nun auf die Ergebnisse im Detail eingegangen wird, sei erwédhnt, dass sich die Antworten
der vier Befragten in vielen Punkten dhneln, weshalb meiner Meinung nach an dieser Stelle

eine Zusammenschau der wichtigsten Ergebnisse sinnvoll ist.

1.  Verwenden Sie eine Unterrichtssoftware? (Falls ja, um welche Software handelt es sich
und wie hdufig wird diese verwendet?)
Diese Frage wurde von allen Interviewpartnern mit Nein beantwortet, geographische oder
kartographische Software-Pakete spielen in ihrer Unterrichtsgestaltung keine Rolle. Griinde
dafiir sind in erster Linie die fehlenden technischen Ressourcen, die dafiir notwendig wiren, in
der universitdren Lehrer-Ausbildung kommen solche Anwendungen zudem nicht vor. Es wird
zwar der Umgang mit GIS-Software wie ArcGIS erlernt, ein Einsatz dieser Produkte wird
allerdings aufgrund der mangelhaften technischen Ausstattung der Schulen als wenig sinnvoll

erachtet.

2. Wie ist Ihre Schule in technischer Hinsicht ausgestattet? (Klassenridume, PC-Réiume)

Wie bereits in Frage 1 erwéhnt, spielt die technische Ausstattung einer Schule die
entscheidende Rolle in den Uberlegungen zur Verwendung geographischer, kartographischer
oder GIS-spezifischer Software. So gibt es nach Auskunft der befragten Lehrpersonen in ihren
Schulen zwar gut ausgestattete Computer-Raume, diese seien jedoch im Normalfall durch
andere Ficher wie beispielsweise Informatik belegt und stellen somit keine Alternative dar. Das
private Gymnasium verfiigt tiber Stand-Computer inklusive Beamer in den Klassenrdumen, in

den anderen Schulen sind zwar Beamer vorhanden, die Lehrerinnen und Lehrer miissen jedoch
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jeweils ein Notebook mit in den Klassenraum bringen. Die HLW19 verfligt sogar {iber

Notebook-Klassen, diese kamen allerdings in dieser Studie nicht vor.

Von zwei Lehrkriften kamen an dieser Stelle interessante Anmerkungen: Da die Schiilerinnen
und Schiiler durch den Besitz von iPhones oder Smartphones dazu neigen, sich vom
Unterrichtsgeschehen ablenken zu lassen, machen sich die beiden Interviewpartnerinnen diese
Technologien zunutze, indem sie den Schiilerinnen und Schiilern Arbeitsaufgaben geben bzw.
sie bestimmte erginzende Inhalte und Informationen zur jeweiligen Thematik, die gerade im
Unterricht besprochen wird, mit ihren Mobiltelefonen recherchieren lassen. Somit ist es
moglich, einerseits die Ablenkungen, die dadurch entstehen, zu nutzen und andererseits das

Fehlen technischer Mittel im Klassenraum zu kompensieren.

3. Verwenden Sie virtuelle Globen/Geo-Browser im Unterricht? (Falls ja, um welche
Globen handelt es sich und wie hdufig werden diese verwendet?)
Die Frage, ob Geo-Browser im Unterricht verwendet werden, bejahen alle befragten GW-
Lehrerinnen und Lehrer. Anwendung findet hierbei ausschlieBlich Google Earth, hinsichtlich
der pro Schuljahr aufgewendeten Unterrichtsstunden, in denen sich die Schiilerinnen und
Schiiler mit diesem Medium auseinandersetzen, herrscht unter den Befragten ebenfalls Einig-
keit: Eine bis maximal zwei GW-Stunden pro Jahr werden fiir die Arbeit mit Geo-Browsern
dieser Art aufgewendet, in Abhéngigkeit zu der Verfiigbarkeit von Computerraumen, die, wie

bereits zuvor erwédhnt, im Normalfall durch andere Unterrichtsficher belegt sind.

Haufiger kommt es hingegen vor, dass Darstellungen aus Google Earth, beispielsweise zur
Verdeutlichung stddtegeographischer Sachverhalte auf groBmafBstibiger Ebene, in die
Prisentationsfolien eingeflochten werden, die in den Unterrichtsstunden zum Einsatz kommen.
Es wird also hidufig nicht direkt mit Geo-Browsern gearbeitet, sondern mit Screenshots
ebendieser und somit nicht Online. Ein Grund hierfiir wird von einer befragten Lehrkraft
geliefert: Die Internetverbindung in den Klassenrdumen ist teilweise sehr instabil und zeit-
weise recht langsam, lange Wartezeiten beim Laden von Seiten und Applikationen wirken sich

daher storend auf den Fortschritt des Lernstoffes aus.

Kritisiert wird in Bezug auf Geo-Browser, dass Google Earth keine thematischen Karten, die
fir den Unterrichtsgebrauch sinnvoll einzusetzen wiren, zur Verfligung stellt, wie

beispielsweise Wirtschaftskarten oder Darstellungen von Bevdlkerungsparametern. Themen-
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bereiche, die von Druckwerken wie Atlanten noch deutlich besser abgedeckt werden, weshalb
diese in etwa in einem Drittel der Unterrichtsstunden zum Einsatz kommen. Eine Lehrkraft
merkt an, dass sie beispielsweise thematische Karten der Statistik Austria verwendet, die
kostenlos zur Darstellung bestimmter Sachverhalte zur Verfiigung stehen, was sich allerdings

eher auf Osterreich bezogene Themen bezieht.

4.  Fiir welche Unterrichtsinhalte haben Sie bislang virtuelle Globen/Geo-Browser
verwendet? (einige Beispiele)
Geo-Browser werden von den befragten Lehrkriften unter anderem fiir folgende Unterrichts-

inhalte oder Zwecke verwendet:

e stadtgeographische und stidtebauliche Fragestellungen
e Darstellung von GroBlandschaften
e Nutzbarkeit eines digitalen Globus zu Navigations- und Orientierungszwecken

e Suchen von bestimmten Orten und Punkten

Die Antworten zu dieser Frage waren eher sparlich gesit, was sich logisch aus der duflerst
seltenen Verwendung von Geo-Browsern, deren Griinde zuvor genannt wurden, ergibt. Es
bestitigt sich jedoch, was in Kapitel 4.4.2 zum Thema virtueller Globeneinsatz im Unterricht
bereits erwdhnt wurde: Virtuelle Globen werden nicht als Globen im eigentlich Sinne
verwendet, das heif3t, nicht zur ganzheitlichen Betrachtung der Erde, sondern fiir Darstellungen

im groBmalBstdbigen Bereich.

5.  Haben Sie das Gefiihl, die Schiilerinnen und Schiiler sind leichter fiir eine Thematik
zu begeistern, wenn virtuelle Globen/Geo-Browser (oder taktile Hypergloben) im
Unterricht Anwendung finden?

Den Befragten zufolge wirkt sich der Einsatz von Geo-Browsern sehr wohl positiv auf

Begeisterung, Interesse und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler aus. Allerdings mit

Einschrinkungen, denn aufgrund der Omniprisenz digitaler Medien in unserer Gesellschaft

konnte eine zu hdufige Nutzung dieser Globen genau das Gegenteil bewirken, da ihre Ver-

wendung fiir die Lernenden dadurch moglicherweise an Spannung einbiilen wiirde. Es sei zwar
eine willkommene Abwechslung zur Arbeit mit Druckwerken, allerdings sei eine Gewohnung
der Schiilerinnen und Schiiler an den Umgang mit digitalen Medien einfach schon sehr

manifest.
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Ahnliches gilt fiir den Einsatz eines THG, wobei die Reaktionen und Riickmeldungen der
Schiilerinnen und Schiiler laut ihren Lehrpersonen ausschlieBlich positiv waren. Vor allem die
GroBe dieses ,,Riesenglobus® habe bei den Schiilerinnen und Schiilern enormen Eindruck
hinterlassen, der bessere Raumeindruck und -bezug, der dadurch erlangt werden konnte, sowie
die Visualisierung von globalen Zusammenhingen, Simulationen und Verdanderungen riefen bei
den Lernenden Begeisterung hervor. Globale Phinomene wie tektonische Verdnderungen oder
der Vulkanismus auf der Erde wiirden fiir die Schiilerinnen und Schiiler viel greifbarer und

verstdndlicher, als dies durch Erzédhlungen bzw. Vortrage im Unterricht moglich sei.

6.  Erachten Sie die Verwendung des taktilen Hyperglobus fiir Unterrichtszwecke fiir
sinnvoll?
Der Einsatz des THG wird von allen Befragten aufgrund seiner zahlreichen Anwendungs-
moglichkeiten als sinnvoll angesehen, da die Schiilerinnen und Schiiler dadurch bessere Vor-
stellungen iiber globale Zusammenhinge und den Raum erlangen konnen. Denkbar wire es
beispielsweise, im Anschluss an einen globalen Lehrinhalt, der im Unterricht durchgenommen
wird (Bevolkerungsgeographie, klimatische Verdnderungen etc.), ergdnzend Visualisierungen
auf einem sphérischen Display zu betrachten, um das Erlernte damit zu festigen und in einen

weltweiten Zusammenhang zu setzen.

Kritisch duflerten sich die Befragten jedoch hinsichtlich des Preis-Leistungs-Verhéltnisses.
Bedenkt man, dass viele Schulen, wie bereits in Kapitel 4.2 erwédhnt, oft nur einen Atlas fiir
Unter- und Oberstufe anschaffen, so erscheint dieser Kritikpunkt als durchaus nachvollziehbar.
Wie Herr Dr. Riedl in seinen Vortrdagen vor Schulklassen oder Gruppen immer wieder erwéhnt,
beginne der Massenmarkt erst bei ungefdhr 10.000 Euro oder darunter. Selbst wenn der THG
eines Tages derartige Kostensenkungen in Herstellung und Anschaffung erfahren wiirde, wére
dieser Betrag fiir die meisten Schulen, ohne Beteiligung von Sponsoren, immer noch zu hoch.
Eine befragte Lehrkraft merkt an, dass im hypothetischen Fall eines Kaufs auch die
Tauglichkeit fiir den Einsatz in anderen Unterrichtsfachern, in denen Globen oder kugelformige
Korper (Biologie, Chemie, Physik, etc.) eine Rolle spielen, gegeben sein muss. Zudem wére
hierfiir eine deutliche Erweiterung der Palette an Global Stories um historische Thematiken

sinnvoll, um dieses Medium auch im Geschichte-Unterricht nutzen zu konnen.

Eine weitere Anmerkung bezieht sich auf Schulungsmafinahmen fiir Lehrkrifte. Es wire

unbedingt notwendig, die Lehrpersonen entsprechend zu schulen, was die Bedienung und
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Nutzung des THG angeht. Besonders bei élteren, im Umgang mit digitalen Medien weniger

erfahrenen Kolleginnen und Kollegen sei dies notwendig.

7. Welche Inhalte konnen damit Ihrer Meinung nach beispielsweise besser vermittelt
werden?
Die wichtigsten Anmerkungen der Befragten hinsichtlich der Unterrichtsinhalte, die mit einem

THG besser vermittelt werden kénnen, lauten wie folgt:

e Verortung von Kontinenten, Staaten, Regionen, Stadten etc. (was ist wo?)

e ridumliche Verteilung verschiedenster Phanomene und Objekte auf der Erdoberfliche
(,,Lichtverschmutzung*, Wiistengebiete, Atomkraftwerke)

e dynamische Darstellung raum-zeitlicher Verdnderungsprozesse (demographische
Verdnderungen, klimatische Verdnderungen und Folgewirkungen, Simulationen von
Vulkanausbriichen und Folgen fiir die Menschheit, Entstehung der Kontinente etc)

e Verbesserung von Vorstellungen iiber Lagebeziehungen zwischen topographischen
Inhalten sowie Distanzen zwischen Regionen, Stidten etc

e Beitrag zur Bewusstmachung von Umweltproblemen (Umweltbildung)

8. Welche Aspekte des taktilen Hyperglobus wiirden Sie als besonders positiv
hervorheben?

Als besonders positiv wurden von den Befragten folgende Aspekte des THG hervorgehoben:

e verstindlichere und deutliche Vermittlung globaler Zusammenhénge,

e verstindlichere Darstellung der Verteilung weltweiter Phanomene auf der Erdober-
flache,

e gute Visualisierung und Bewusstmachung dynamischer Verdnderungsprozesse auf
globaler Ebene,

e Beitrag zur Verbesserung von Raum- und Distanzvorstellungen sowie Lagekenntnissen,

e Moglichkeit, die Erde in ihrer tatsichlichen Form zu betrachten, wie man sie
beispielsweise auch vom Weltall aus sieht,

e Darstellungsmoglichkeit historischer Globenbilder
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9. Wo liegen Ihrer Ansicht nach die Verbesserungspotenziale? Welche Aspekte des taktilen
Hyperglobus wiirden Sie als negativ bewerten?

In der abschlieBenden Frage hatten die interviewten Lehrkrifte die Gelegenheit, Kritik zu

duBern sowie Verbesserungsvorschldge einzubringen. Im Vergleich zu den positiven Aspekten,

waren die Kritikpunkte eher liberschaubar, folgende Anmerkungen wurden von den befragten

GW-Lehrkréften gemacht:

e das Globenbild kénnte eine hohere Auflosung haben,
e der Preis fiir die Anschaffung eines THG ist zu hoch,
e und die Raumlichkeiten sind recht eng, wodurch ein ,,Rundherumgehen* um die

Globenkugel leider nicht mdglich ist.
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7. Schlussbetrachtung

Im letzten Kapitel werden zunidchst die Schwierigkeiten, die sich im Rahmen der Durchfiihrung
dieser Studie ergeben haben, ndher beleuchtet (Kapitel 7.1). AnschlieBend wird der Versuch
unternommen, die wichtigsten Ergebnisse zusammenzufassen und diese, soweit dies moglich

ist, zu interpretieren (Kapitel 7.2), gefolgt von einem kurzen Ausblick (Kapitel 7.3).

7.1. Probleme und Anmerkungen

Wihrend dieser Diplomarbeit traten einige Schwierigkeiten auf, die sich auf den zeitlichen
Ablauf sowie auf die Resultate und deren Aussagekraft und Vergleichbarkeit direkt und indirekt
ausgewirkt haben. Einige davon waren absehbar, andere wiederum haben sich erst im Laufe der
Studie offenbart und gezeigt, in welchen Punkten eine andere Vorgehensweise von Vorteil
gewesen wire, um aussagekriftigere Ergebnisse zu erhalten. Im Folgenden ein Uberblick der

Problembereiche:

e Aus statistischer Sicht wére es sinnvoll gewesen, am Beginn der Studie einen Pre-Test
fir die eingesetzten Fragebogen durchzufiihren, um ihre Eignung bzw. ihre Mess-
genauigkeit zu liberpriifen. Dies war einerseits aus zeitlichen Griinden nicht moglich, da
dafiir eine ldngere Vorlaufzeit nétig gewesen wire, die den Rahmen einer Diplomarbeit
jedoch tberstiegen hdtte. Man konnte diese Arbeit theoretisch als Pre-Test fiir eine
Folgestudie betrachten, die beispielsweise im Zuge einer Dissertation durchgefiihrt
wird. Andererseits war der organisatorische Aufwand sehr hoch, da zundchst GW-
Lehrkréfte gefunden werden mussten, die bereit waren, an dieser empirischen Erhebung
mitzuwirken, und anschlieBend eine Genehmigung vom Stadtschulrat fiir Wien
einzuholen war, wobei der Behordenweg sehr viel Zeit in Anspruch nahm. Unter
anderem waren schriftliche Bestitigungen der beteiligten Schule und der Lehrpersonen
einzuholen, zudem war die Erlaubnis der Erziehungsberechtigten der Schiilerinnen und
Schiiler fiir deren Teilnahme nétig, wofiir Elternbriefe verfasst wurden, die von den
Teilnehmern zu retournieren waren. Dies fiihrte ebenfalls zu Verzogerungen, da die
elterlichen Bestdtigungen teilweise recht lange auf sich warten lieBen. Urspriinglich
waren vier Klassen der HLW19 fiir die Teilnahme an der Studie vorgesehen, von einer
Klasse waren allerdings nach etwa drei Monaten noch etliche Elternbriefe ausstindig,
weshalb in Absprache mit der Klassenlehrerin beschlossen wurde, nur mit drei Klassen

zu arbeiten.
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e Bei der Erstellung der Fragebdgen wiren ausfiihrliche didaktische und padagogische
Vorkenntnisse ndtig gewesen, um die Treffsicherheit und Aussagekraft zu erhohen.
Vorstellbar wire es beispielsweise, die Fragebdgen in Zusammenarbeit mit Lehr-
personen zu entwerfen. Eine Moglichkeit, die in diesem Fall leider nicht bestand, da der
Grofteil der Anfragen an GW-Lehrerinnen und Lehrer unbeantwortet blieb und es eher
einem gliicklichen Zufall zu verdanken war, dass sich eine GW-Lehrkraft fand, die
Bereitschaft an einer Teilnahme zeigte.

e Wie bereits in Kapitel 6.3 erortert sind die beteiligten Schulklassen nur bedingt
miteinander vergleichbar, da sie verschiedene Schulzweigen zuzurechnen sind, die ein
unterschiedliches Ausmall an GW-Stunden haben. Wiinschenswert wire es gewesen,

beispielsweise mehrere Oberstufenklassen einer AHS zur Verfiigung gehabt zu haben.

7.2. Versuch einer Interpretation der Ergebnisse

Die Resultate der im Rahmen dieser Diplomarbeit durchgefiihrten empirischen Datenerhebung
sind nun folglich unter Beriicksichtigung der Probleme, die sich wéhrend dieser ergaben, zu

interpretieren.

Grundsitzlich ist festzustellen, dass die Moglichkeiten, die sich durch den Einsatz digitaler
Medien fiir den GW-Unterricht ergeben, nur sehr eingeschriankt genutzt werden. Dies kann
grofitenteils dadurch begriindet werden, dass die technische Ausstattung der Klassenrdume
verbesserungswiirdig ist, wodurch es den GW-Lehrkréften erschwert wird, die Potenziale dieser
Medienangebote im vollen Umfang zu nutzen. Spezifische Kartographie- oder GIS-Software
wird dementsprechend nicht verwendet. Zudem sind die Computer-Rdume der Schulen héufig
durch andere Unterrichtsfiacher belegt und konnen fiir den GW-Unterricht eher selten genutzt
werden. An dieser Stelle seien nochmals die Problembereiche in Erinnerung gerufen, die von
SITTE bereits im Jahr 2001 beschrieben wurden (siche Kapitel 4.3), und die bis heute ihre

Giiltigkeit nicht verloren haben.

Die Kritikpunkte und Verbesserungsvorschlige folgend, die in Kapitel 4.4.2 zum Einsatz von
Geo-Browsern vorgebracht wurden, bestitigten sich im Rahmen dieser Diplomarbeit also
weitgehend: Die technischen Kapazititen sind teilweise stark limitiert, zudem gibt es noch
Nachholbedarf hinsichtlich der didaktischen Grundlagen und Lernziele, die mit dem Einsatz
dieser Globen im Schulbereich zusammenhéngen.
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Was den Lernzuwachs durch den Einsatz des THG zu Unterrichtszwecken angeht, lassen sich
anhand der Resultate, die immer in Relation zu den zuvor beschriebenen Schwierigkeiten zu
betrachten sind, keine eindeutigen Aussagen tdtigen. Ein didaktischer Mehrwert ist jedoch
meiner Ansicht nach trotzdem festzustellen, was an motivationalen Gesichtspunkten, die im
Rahmen der Schiiler- und Lehrerbefragung offenbar wurden, festzumachen ist. Den
Schiilerinnen und Schiilern bereitet es auf jeden Fall Freude, mit dem THG zu arbeiten, ihr
Interesse fiir diese Technologie wurde geweckt, was sich auch auf ihre Motivation auswirkt.
Einen weiteren Beitrag leistet der THG sicherlich auch in Bezug auf die Bewusstmachung
globaler Zusammenhinge, die den Lernenden in dieser Form im GW-Unterricht nicht
begreifbar gemacht werden konnen, auch die Raumvorstellungen, die den Schiilerinnen und

Schiilern innewohnen kdnnen somit verbessert und korrigiert werden.

7.3. Ausblick

Wie diese Diplomarbeit gezeigt hat, wird der THG von Schiilerinnen und Schiilern sowie
Lehrpersonen durchwegs positiv angenommen, weshalb eine Verwendung dieses sphirischen
Displays ergénzend zu Inhalten des GW-Unterrichts durchaus zu begriilen wire. Zum aktuellen
Zeitpunkt erscheint es zwar aufgrund der hohen Anschaffungskosten eher unwahrscheinlich zu
sein, dass sich Schulen in absehbarer Zeit fiir einen kduflichen Erwerb des THG entscheiden, es
wire allerdings durchaus denkbar, dieses Medium in Form von Exkursionen im Anschluss an
die Behandlung bestimmter Lehrinhalte in den GW-Unterricht einzubinden, was auch von den

befragten Lehrkriften als realistische Mdglichkeit angesehen wurde.

Hinsichtlich eines didaktischen Mehrwerts, der zu einem Lernzuwachs fithren kdnnte, wére es
wiinschenswert, weitere Studien zu dieser Thematik durchzufiihren, beispielsweise aufbauend
auf den Erkenntnissen dieser Diplomarbeit. Selbstverstindlich miissten dabei die Schwierig-
keiten und Fehler, die sich im Rahmen dieser Arbeit offenbart haben, ausgemerzt werden,
beispiels-weise durch die Konstruktion von Fragebdgen in Zusammenarbeit mit didaktischen
Fachkriften sowie einer groBeren und einheitlicheren Stichprobe. Zudem spielen Uberlegungen
hinsichtlich einer didaktischen Einbettung sowie gestalterische Beziige des THG im Sinne eines
selbstgesteuerten, individuellen und kollaborativen Lernens in dieser Diplomarbeit keine Rolle,
weshalb meiner Ansicht nach auch dieser Aspekt filir zukiinftige Untersuchungen interessant

sein konnte.
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Abstract

Der Einsatz sogenannter Neuer Medien im Schulunterricht spielt im bildungspolitischen
Diskurs eine wichtige Rolle und blickt mittlerweile auf eine lange Tradition zuriick. In den
1990er-Jahren hielt die ,,digitale Revolution® schlielich auch in Schulen Einzug und schuf
somit eine Vielzahl neuer Moglichkeiten zur Wissensvermittlung. Die Bandbreite der
Anwendung digitaler Medien reicht von der einfachen Internetnutzung zu Unterrichtszwecken

iiber die Einrichtung von Notebook-Klassen bis hin zu eLearning-Angeboten.

Ebenso wie der Schulunterricht erfuhr auch der Globus in seiner Geschichte, die bis in die
Antike zurtickreicht, einen Wandel. Der traditionelle analoge Globus hatte gegeniiber analogen
Landkarten den Vorteil, dass er die Erde ldngen-, flichen- und winkeltreu abbildete und somit
eine direkte Messung von Distanzen, Flichen und Winkeln ermdglichte.. Er wurde durch
sogenannte Digitale Hypergloben abgeldst, die je nach ihrer physischen Manifestierung in
virtuelle und taktile Hypergloben sowie Hologloben zu unterscheiden sind. Diese erlauben es,
ganz im Gegensatz zu ihren statischen, traditionellen Vorldaufern, auf einem materiellen oder
virtuellen Globenkorper unterschiedlichste Thematiken sowie dynamische Verdnderungen im

Zeitverlauf, animierte Inhalte oder Videosequenzen wiederzugeben.

In dieser Arbeit werden nun die beiden eingangs erwdhnten Themenbereiche kombiniert
betrachtet, um basierend auf medienpddagogischen und lerntheoretischen Grundlagen sowie
den Pramissen des digitalen Medieneinsatzes in der Schule der Frage auf den Grund zu gehen,
inwieweit sich der Einsatz eines taktilen Hyperglobus zur Visualisierung eines im GW-Unter-
richt der Oberstufe behandelten globalen Sachverhalts auf den Lernzuwachs auswirkt. Hierfiir
wird mit Schulklassen einen Hoheren Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe zusammen-
gearbeitet, die empirische Erhebung erfolgt einerseits mittels schriftlichen Fragebdgen, anderer-

seits kommen Experteninterviews mit Lehrkriften zur Anwendung.
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Anhang

Fragebogen zum geographischen Wissenstand

Liebe Schdualerin, lieber Schdler!

Dieser Fragebogen soll Dein geographisches Wissen abfragen und wird nicht benotet.
Bitte lies Dir die Fragen sorgfaltig durch und kreuze die zutreffende Antwort an
(jeweils eine Antwortmoglichkeit). Vielen Dank fur Deine Teilnahme!

Stefan Glaser
(Diplomand, Universitat Wien)

Persdnliche Angaben

Alter: ____Jahre

Geschlecht: Tlmannlich [ weiblich

Allgemeine Fragen

1= Wie oft verwendest du den Schulatlas im Unterricht?
LI Nie [ Selten Lloft
2. Nutzt du in Deiner Freizeit Landkarten oder kartographische Dienste (Google
Maps, ...)?

1Ja, ich nutze kartographische Dienste
[l Ja, ich nutze Landkarten
CI Nein

Falls du mit Ja geantwortet hast, wie oft nutzt du kartographische
Dienste oder Landkarten?

[ Nie LI Seften Lloft
3. Kannst du in etwa einschéatzen, wieviele Einwohner China hat?
[1ca. 200.000 Einwohner [lca. 1,3 Milliarden Einwohner

Dl ca. 110 Millionen  Einwohner Ol ca. 7 Milliarden Einwohner

4. Welcher dieser 4 Staaten ist am weitesten von Osterreich entfernt?

[l Finnland 1 Marokko
[l Neuseeland [l Saudi Arabien




Kartenlesen

Diesem Fragebogen ist eine Weltkarte’ beigelegt, in der die Bevélkerungsdichte
weltweit dargestellt wird. Versuche nun anhand dieser Karte, folgende Aussagen zu
uberprifen:

5. Zeichne folgende Staaten in der Karte ein, indem Du den richtigen Buchstaben
auf der jeweiligen Landesflache eintragst.

A ... Deutschland
B ... Indien
C ... Brasilien
D ... Mexiko
6. Die Bevolkerungsdichte in Indien ist hoch.
[l Richtig [l Falsch
i Die Bevaolkerungsdichte in Deutschland ist niedrig.

[ Richtig 1 Falsch

8. Welcher der genannten Kontinente hat die geringste Bevélkerungsdichte?
Ul Europa [l Australien "1 Siidamerika
9. Die Bevdlkerungsdichte in der Sahara ist Gberdurchschnittlich hoch.

U1 Richtig [l Falsch

10. Welcher der genannten Staaten weist die héchste Bevélkerungsdichte auf?

[l China ] Mexiko [1 Osterreich

' entnommen aus: OBV — Freytag & Berndt Schulatlas. S. 118. Wien. 2009.
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Fragebogen zum Thema Alterung der Gesellschaft

Liebe Schdlerin, lieber Schiler!

Dieser Fragebogen dient ausschlieBlich zur Uberpriifung des Erlernten und wird nicht_
benotet. Bitte lies Dir die Fragen sorgfaltig durch und kreuze die zutreffende Antwort
an (jeweils eine Antwortmoglichkeit). Vielen Dank fir Deine Teilnahme!

Stefan Glaser
(Diplomand, Universitat Wien)

Persdnliche Angaben
Alter: ____Jahre

Geschlecht: [1mannlich [ weiblich

Fragen

1. Die Weltbevdlkerung steht vor einem massiven Alterungsprozess: das heift, die
Zahl der jungen® Menschen (0-14 Jahre) nimmt ab, wahrend die Zahl der ,alten
Menschen (alter als 65 Jahre) steigt, Hast du von dem Thema auerhalb der
Schule schon gehdért, gelesen oder dich damit auseinandergesetzt?

"

[lJa [INein

2. Haltst du dieses Thema fur dein personliches Leben fir wichtig oder unwichtig?
] wichtig
[ eher wichtig

("1 eher unwichtig
["] unwichtig

3 Auf welche Bereiche kénnte es sich besonders stark auswirken, wenn die
Bevdlkerung eines Staates insgesamt alter wird? (mehrere Antworten maoglich)

[ Gesundheitssystem "1 Pensionssystem
[ Kontinentalverschiebung [ Vegetation
4. Was sind die Ursachen dafiir, dass unsere Gesellschaft alter wird?
[] Willenskraft 1 Geburtenriickgang
[ steigende Lebenserwartung ] Ansteigen der Sterberate
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10.

1.

Welcher Kontinent hat im Jahr 2010 die ,alteste Bevolkerung™?

L1 Afrika [ Australien
[l Sadamerika [ Europa

Im heutigen Russland waren im Jahr 1980 10-15% der Bevdlkerung alter als 65
Jahre; 2010 sank dieser Wert auf 5-10%. Welche Veranderung kénnte dafiir
verantwortlich sein?

CKrieg [0 Zusammenbruch der Sowjetunion
Ul Flugzeugabsturz Ll Erdbeben

Was sind Ursachen fir eine steigende Lebenserwartung? (Mehrere Antworten
maoglich)

O Medizinischer Fortschritt

Ul Freies Wahlrecht

[ Verbesserung der Lebensmittelversorgung
1 Klimawandel

Wie alt wird ein Mensch, der im Jahr 2011 in Osterreich geboren wird, im
Durchschnitt?

[150-60 Jahre Ul unter 50 Jahre
[l alter als 80 Jahre [160-70 Jahre

In welchem der folgenden Staaten ist die Lebenserwartung am Niedrigsten?

I Mongolei O Simbabwe
1 Schweiz 1 Neuseeland

In welchem der folgenden asiatischen Staaten gibt es besonders wenige
Menschen, die alter als 65 Jahre sind?

O Sadkorea [ Malaysia
] Afghanistan I China

In afrikanischen Staaten wie zum Beispiel Swasiland, Simbabwe oder Tschad
betragt die durchschnittliche Lebenserwartung unter 50 Jahren. Was konnten
Grinde dafir sein? (Mehrere Antworten moglich)

L1 Starke Einwanderung L1AIDS
1 Lebensmittelknappheit [l Hohe Temperaturen
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

Ab dem Jahr 2040 wird ein deutlicher Anstieg der Sterberate in Osterreich
prognostiziert. Durch welche Bevolkerungsgruppe wird dieser ausgelost werden?

Ll Flicchtlinge der Jugoslawien-Kriege
"1, Babyboom“-Generation (Anfang der 1960er Geborene)
[l Tarkische Gastarbeiter, die ab Anfang der 1960er-Jahre einwanderten

In China ist der Anteil der Bevolkerung zwischen 0 und 14 Jahren bis ins Jahr
2010 auf 10-20% gesunken. Welche bevolkerungspolitische MaRnahme kénnte
dafir verantwortlich sein?

[ Drei-Kind-Politik _ Anwerbung von Gastarbeitern
O Perestroika [ Ein-Kind-Politik

In welchem der genannten Staaten sind beinahe 50% der Bevélkerung unter 15
Jahren alt?

] Mexiko 1 Uganda

[ Osterreich L1 Bulgarien

Nehmen wir an, 50% der Gesamtbevdlkerung eines Staates ist junger als 15 Jahre
alt. Welche Auswirkungen kann es fir den Staat haben, wenn der weibliche Anteil
dieser Gruppe das gebarfahige Alter erreicht?

[l Geburtenrate wird zunehmen, da viele Frauen in gebarfahigem Alter
[ Geburtenrate wird abnehmen, da wenige Frauen in gebarfahigem Alter
] Geburtenrate bleibt konstant

Wie hoch ist der Anteil der unter 15-jahrigen in Osterreich?

[lungefahr 50 Prozent [l ungefahr 15 Prozent
Clungefahr 2 Prozent [l ungefahr 76 Prozent

Welchen Sammelbegriff gibt es fur die Staaten Marokko, Mauretanien, Libyen,
Tunesien und Algerien?

[ Baltische Staaten Q Beneluxlander
1 Maghreb 1 Aleuten
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