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Einleitung

Zwischen Lernerfolgen und der Verwendung von Bildern in Schulbtichern gibt es ei-
nen engen Zusammenhang. Bilder kbnnen das Lernen erleichtern sowie Wissen und
Fertigkeiten festigen. Bilder kdbnnen aber auch einen negativen Einfluss auf das Ler-
nen haben. Unter Umstanden fallt das Lernen sogar schwerer, wenn sich beispiels-
weise rein dekorative Bilder ohne jeglichen Kontext mit Problem- bzw. Fragestellun-
gen in Schulbtchern befinden. Zudem gehen Lehrende im Unterricht nur duRRerst
selten auf die Bilder in den Buchern ein. Auch fehlt, wie PETTERSSON feststellt, den
Lernenden oftmals das Wissen, wie sich Bilder zur Férderung des Lernens einsetzen
lassen. Nur selten fordern die Texte in den Schulblchern dazu auf, Abbildungen als

Lernhilfen oder Erkenntnisquellen zu nutzen (PETTERSSON 2008, S. 136).

Der Umgang mit Bildern stellt nicht nur eine didaktische, sondern auch eine padago-
gische Herausforderung dar. Nie zuvor war eine Generation wie die heutige so vielen
visuellen Reizen ausgesetzt. Eine gewaltige Flut von Bildern hat in den letzten Jahr-
zehnten unsere gesamte Lebenswelt erfasst. Explosionsartig war geradezu die Zu-
nahme und Verbreitung von Bildern aufgrund neuer Produktions- und Kommunikati-
onsmaoglichkeiten (BILLMAYER 2008, S. 72). Dabei haben Kinder und Jugendliche zu-
nehmend Schwierigkeiten die Vielfalt visueller Eindriicke angemessen zu verarbeiten
und sie zu eigenstandigen Verstandnishorizonten auszubilden. Aus padagogischer
Sicht bedeutet dies, dass die visuelle Wahrnehmungsfahigkeit der Heranwachsen-
den im Sinne einer Erlangung von Bildkompetenz (visual literacy) sensibilisiert, ent-
wickelt und trainiert werden muss, denn die Fahigkeit Bilder zu verstehen und ange-
messen zu verwenden, stellt heutzutage eine genauso wichtige Schliisselqualifikati-
on und Kulturtechnik dar, wie das Lesen und Schreiben (LIEBER 2008, S. 6; PETTERS-
SON 1994, S. 215).

Die Bilderflut hat auch vor den Schulbtichern nicht halt gemacht. Der Anteil der Ab-
bildungen an der Gesamtseitenflache des Buches betragt bei vielen Schulbiichern
bereits mehr als 50 Prozent. Dabei stellen Bilder in modernen Schulblchern ein we-
sentliches und wichtiges Strukturelement dar. Sie sind insgesamt informationsreicher
als den gleich groRen Platz verbrauchende Texte und kdnnen viele Sachverhalte
vollstandiger und anschaulicher als Worte darstellen (SITTE 2001b, S. 456ff). Die of-
fensichtliche Dominanz des Bildes im Schulbuch weist auf ein enormes Potential des
bildunterstitzten Aufbaus einer Bildkompetenz hin, weshalb ich in meiner Arbeit den

Stellenwert und die Funktion von Bildern in GW-Schulbiichern in didaktischen und



medienpéadagogischen Kontexten genauer untersuchen mochte. Dabei gliedert sich
die Arbeit in drei GroRkapitel. Einleitend gilt es zu analysieren, was in der einschlagi-
gen wissenschaftlichen Literatur als Schulbuch verstanden wird bzw. welche Anfor-
derungen an das Schulbuch als Unterrichtsmedium gestellt werden. In weiterer Folge
wird im zweiten Teil der Arbeit versucht, eine differenzierte Interpretation des Bild-
begriffs zu liefern. Aber auch die Verwendung des Bildes als Unterrichtsmedium, das
in diesem Zusammenhang spezielle Eigenschaften und Funktionen flr den Wissens-
erwerb besitzt, stellt einen zentralen Inhalt des zweiten Kapitels dar. Dartiber hinaus
soll dargelegt werden, welche Relevanz das Erlangen einer Bildkompetenz (visual
literacy) im Gsterreichischen Bildungssystem hat. Des Weiteren beschaftigt sich der
zweite Abschnitt der Arbeit mit der Rolle des Bildes in Schulbiichern. Neben den ver-
schiedenen Funktionen und Typen von Bildern wird unter anderem auch die Bezie-
hung sowie die Lernforderlichkeit von Bildern in Schulbuchtexten thematisiert. Im drit-
ten empirischen Teil der Arbeit findet eine bilddidaktische Schulbuchanlayse von vier
ausgewahlten GW-Schulbtchern fir die 7. Schulstufe statt, die Aufschluss Uber die

Verwendung und Funktion von Bildern in Schulbiichern geben soll.

Erganzend méchte ich auf die geringe Anzahl verdffentlichter empirischer Arbeiten®
Uber Einsatzmoéglichkeiten und Funktionen von Bildern in Schulbticher, vor allem fur
das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde, hinweisen. Aus diesem
Grund ist hier meines Erachtens Aufholbedarf zu leisten, weshalb die vorliegende
Arbeit als ein Beitrag zu der weitgehend fehlenden bilddidaktischen Forschung von
GW-Schulbiichern zu verstehen ist.

! Zum Beispiel: ,Das Foto im Schulbuch* (KoLARr 2012) oder ,Bilder sagen mehr als tausend Worte*
(WALLNER 2013)



1 Das Schulbuch als Untersuchungsgegenstand

Dem Schulbuch kommt aufgrund seines gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Stellenwerts heute immer noch eine herausragende Bedeutung zu. Das Schulbuch
pragt nach wie vor den Unterricht an vielen Schulen. Lehrende orientieren sich ne-
ben dem Lehrplan sehr stark an den darin dargebotenen Themen und Inhalten. Sie
gestalten vor allem dann oftmals ihren Unterricht in Anlehnung an ein Schulbuch,
wenn sie fachfremd unterrichten bzw. die Inhalte wahrend ihrer Ausbildung nicht in-

tegriert waren (BINDER & DARYABEGI 2003, S. 39f).

Aufgrund dieser Tatsache erscheint es angemessen, sich mit dem Schulbuch inten-
siver zu beschéftigen. Im folgenden Kapitel wird die vielféaltige Bedeutung des Medi-
ums Schulbuch herausgearbeitet. Dabei wird die Verwendung von Schulbtichern im
unterrichtlichen Kontext im Allgemeinen, sowie flir das Unterrichtsfach Geographie
und Wirtschaftskunde (GW) im Speziellen, thematisiert. Des Weiteren wird in diesem
Kapitel die Rolle des Schulbuches als Forschungsgegenstand erortert.

1.1 Das Schulbuch —eine Begriffsbestimmung

L,Unter Schulblichern im engeren Sinne versteht man Druckschriften, die fur
die Hand des Schiilers bestimmt sind und in der Regel den Stoff eines Faches
fur eines oder mehrere Schuljahre enthalten. Sie missen mit dem Lehrplan
des Faches der jeweiligen Schulart und des Schultyps tbereinstimmen und
entsprechende fachliche und didaktische Gesichtspunkte beriicksichtigen. “
(ESCHENAUER & WILKE 1981, S. 89)

,Junter einem Schulbuch versteht man im engeren Sinne ein Uberwiegend fur
den Unterricht verfasstes Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel in Buch- oder Bro-
schireform sowie Loseblattsammlungen, sofern diese einen systematischen
Aufbau des Jahresstoffes einer Schule enthalten [...]."

(WIATER 2003, S. 12)

Das sind nur zwei mir wichtig erscheinende Definitionen, die mit dem Begriff ,Schul-
buch® in Zusammenhang gebracht werden kdnnen. Eine verbindliche Begriffsbe-
stimmung ist aufgrund der Vielzahl didaktischer Medien in Buchform jedoch schwer
auszumachen. Dies wird im Folgenden néher erlautert.

BAMBERGER bedauert den Umstand, dass es keine eindeutige Auffassung tber den
Forschungsgegenstand Schulbuch gibt und bedient sich bei seiner Definitionen mit
den folgenden Worten aus der Brockhaus Enzyklopéadie:
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,Wir wollen also unter ,Schulbuch’ die im Dienste der Jugend methodisch auf-
bereitete Textart verstehen und flgen die allgemein anerkannte Definition aus
dem ,Brockhaus’ hinzu: [...] Ein eigens fur den Schulunterricht erstelltes Lehr-
und Arbeitsbuch, das den in den Lehrplanen festgelegten Unterrichtsstoff
sachgerecht und didaktisch aufbereitet darbietet; dazu gehort, dal3 [sic] es den
lerntheoretischen Erkenntnissen entspricht und neben der Sachinformation
auch zur Eigenarbeit anleitet.”

(BAMBERGER 1995, S. 46)

Fir OLEcHOwWsSKI kommt dem Schulbuch insofern eine tUberragende Bedeutung zu,
als dass es im Vergleich zu anderen Unterrichtsmedien in der Regel als einziges den
Lernenden unmittelbar, bleibend und gultig zur Entnahme von Informationen zur Ver-
fugung steht (OLECHOWSKI 1995, S. 17).

Nach VOLKMANN ist das Schulbuch ein an den Vorgaben des Lehrplans orientiertes,
eigens fur den Unterricht erstelltes Verbundmedium. Dies bedeutet einerseits, dass
es in der Regel im Medienverbund auftritt, also z. B. mit Arbeitsheft und Leh-
rer_innenband, und andererseits, dass es die visuellen Einzelmedien Text, Bild, Dia-
gramm und Karte vereint. Diese Elemente sollten dabei nicht additiv nebeneinander
stehen, sondern in einem funktionalen Bezug zueinander. Zudem sollten sie dem
jeweils aktuellen Lehrplan folgen (VOLKMANN 1986b, S. 373). Demgemald muss das
Schulbuch den gesamten Lehrstoff in der vom Lehrplan vorgeschriebenen Weise
abdecken und bedarf im Grunde keiner weiteren Ergdnzung (OLECHOWSKI 1995, S.
17). KuHN bezeichnet Schulblcher infolgedessen auch als ,die zum Leben erweck-
ten Lehrplane® (KunN 1977, zitiert in SITTE 2001b, S. 447). Daruber hinaus vermitteln
Schulbiucher soziokulturell anerkanntes Wissen und gehdren somit zu den Regelun-
gen, mit denen Gesellschaften festlegen, welche ihrer ,Wissensvorrite sie an die
nachkommende Generation Uberliefern wollen (RAUCH & WURSTER 1997, S. 5). Mei-
ner Meinung nach beinhaltet diese Sichtweise die Gefahr, dass Schulblicher momen-
tane gesellschaftliche Werte und Normen reprasentieren und damit gewisse vorherr-

schende Ideologien starken.

Die verschiedenen Ausfuhrungen bezlglich Merkmale und Eigenschaften von Schul-
buchern verdeutlichen die eingangs erwahnte Erschwernis einer verbindlichen Beg-
riffsbestimmung. Es gibt jedoch ein allgemeines Verstandnis dariber, was Schul-
bicher sind. Schulbiicher zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich meist auf einen
Jahrgang bzw. auf eine Bildungsstufe beziehen, nach Schulform unterschieden wer-
den, massenhaft verbreitet vorkommen, an ein Unterrichtsfach gebunden sind und

ihre Zulassung o6ffentlich kontrolliert wird (RAUCH & WURSTER 1997, S. 25f).



1.2 Bedeutung des Schulbuches als Unterrichtsmedium

BECKER beschreibt das Schulbuch als ein Unterrichtmittel, das ausschlief3lich fir den
Unterricht an Schulen konzipiert wurde. Es ist ein Hilfsmittel fur Lehrende und Ler-
nende im Unterricht und demzufolge ein Unterrichtsmedium (BECKER 1973, S. 15).
Das derzeit geltende Schulunterrichtsgesetz (SchUG) definiert Unterrichtsmittel fol-
gendermalden: ,Unterrichtsmittel sind Hilfsmittel, die der Unterstiitzung oder der Be-
waltigung von Teilaufgaben des Unterrichtes und zur Sicherung des Unterrichtsertra-
ges dienen” (BUMKK 1986, S. 10).

Obwohl das Schulbuch nur eines von vielen schuldidaktischen Medien darstellt, ist
es angesichts seiner grof3en Verbreitung und technisch problemlosen Einsetzbarkeit
das am haufigsten im Unterricht verwendete Arbeitsmittel (SITTE 2001b, S. 447).
Uber die Arbeitsweise mit dem Unterrichtsmedium Schulbuch gibt es jedoch kaum
spezifische Fachliteratur. Ebenso gibt es nur wenige empirische Untersuchungen
Uber die Verwendung des Schulbuches im Unterricht. Fir das Unterrichtsfach Geo-
graphie und Wirtschaftskunde ergibt sich aus einer Reihe von Studien jedoch dessen
grof3e Bedeutung als Unterrichtsmittel. So geht nach einer in Deutschland durchge-
fuhrten Untersuchung zur Situation des Geographieunterrichts hervor, dass 70 Pro-
zent der Lehrkrafte das Schulbuch ,h&ufig® verwenden (THONEBOHN 1990, S.6). In
Osterreich wird das Schulbuch fiir den GW-Unterricht laut einer Studie von GOETZ
sogar von rund 87 Prozent der befragten Lehrpersonen ,oft verwenden“ (GOETz
1996, S. 30). Eine ahnliche von ASTLEITNER, SAMS und THONHAUSER durchgefuihrte
Studie aus dem Jahr 1995 zeigt, dass das Schulbuch sowohl in der Vorbereitung,
aber noch mehr in der Durchfiihrung, das mit Abstand bevorzugteste Unterrichtsme-
dium ist (ASTLEITNER et al. 1998, S. 9). Grundsatzlich ist festzustellen, dass sich Leh-
rende aufféllig stark an den Inhalten der Schulbilicher orientieren und kritisieren bzw.
berichtigen diese, wie BINDER & DARYABEGI dokumentieren, dul3erst selten. Schulbi-
cher bestimmen die Lehr-Lern-Prozesse wesentlich mit. Sie dienen den meisten Leh-
renden bei der Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts, beispielsweise bei
der Auswahl von Lernzielen, Inhalten, Aufgaben, Vorgehensweisen, Strukturen und
Methoden (BINDER & DARYABEGI 2003, S. 39). Folglich ist das Schulbuch fur den Un-

terricht der Lehrenden von grol3er Bedeutung.

HACKER verweist ebenfalls auf diese Dominanz des Schulbuches im Rahmen schuli-
scher Lernprozesse und spricht zudem den Lehrenden diesbezlglich eine gewisse
Abhangigkeit zu. In Hinblick auf die Unterrichtsdurchfiihrung scheint insbesondere

der Beginn des Schuljahres die grofdte Herausforderung fir die Lehrenden zu sein,
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da sie zu diesem Zeitpunkt meist noch ohne Schulbuch unterrichten mussen. ,Nur
mihsam schleppt sich der Lehrer Gber die buchlose Durststrecke und sehnt den Tag
herbei, an dem der Klassensatz endlich eintrifft* (HACKER 1980, S.7). Auch THONE-
BOHN kann dem Schulbuch seine Sonderstellung bei der Unterrichtsvorbereitung
nicht absprechen. Da Schulblcher, vor allem das GW-Schulbuch, in der Regel als
Medienverbund aus Texten, Abbildungen, Fotos, Diagrammen, Tabellen etc. konzi-
piert ist, steht dem Lehrenden eine Vielzahl von verschiedenen Materialien zur Ver-
fugung. Das groRe Materialangebot kann fur die Lehrenden entlastend sein, weswe-
gen einige Autor_innen wie beispielsweise THONEBOHN der Meinung sind, dass das
Schulbuch als Schlusselfunktion fur die Planung und Durchfuhrung des Unterrichts

angesehen werden kann (THONEBOHN 1990, S. 8).

In Bezug auf die Verwendung des Schulbuches im GW-Unterricht differenziert
THONEBOHN zwischen drei Typen von Lehrenden, um so eine Vorstellung von Schul-
buchwirklichkeit und damit von der Unterrichtsrealitdt zu vermitteln (THONEBOHN
1990, S. 5).

Typ 3

Typ 1
Unterrichtsmodell

Schulbuc::ehss K'
\ A

Die Kreissektoren sym-
bolisieren die zu einem
Thema des Buches
angebotenen Materialien
und ihre unterrichts-
methodische Struktur

l (das Symbal ,x"“ steht fir
.. buchfremdes Material).
Reallsm_rter Die Pfeile verweisen auf
Unterricht den Auspragungsgrad

der Ubernahme von
Materialien des Buches
in den Unterricht.

Abb. 1: Typologie der Schulbuchverwendung
(Quelle: THONEBOHN 1990, S. 5)

Typ 1 verwendet das Schulbuch im Sinne eines strengen Leitfadens. Der Unterricht
ist ein Abbild des Material- und Methodenangebots des Schulbuches.

Typ 2 benutzt das Schulbuch als didaktisches Leitmedium? und arbeitet nach dessen
Struktur. Er ibernimmt die Inhalte jedoch nicht detailgetreu, sondern interpretiert das
Schulbuch mit Fokus auf die spezifische Lernsituation seiner Schuiler_innen. Dabei
wahlt er Inhalte gezielt aus und ergénzt diese durch andere Materialien.

Typ 3 verzichtet weitgehend auf das Schulbuch und integriert nur vereinzelt Materia-

lien daraus, wenn diese in sein eigenes Unterrichtskonzept passen.

2 Unter dem Begriff Leitmedium werden Medien verstanden, die eine hohe Verbreitung aufweisen, intensiv
genutzt werden und zahlreiche Funktionen wahrnehmen (SuUss et al. 2010, S. 15)
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THONEBOHNS Studie ergab, dass die meisten Lehrenden Typ 2 zugeordnet werden
konnen, wahrend Typ 3 eine Minderheit darstellt. Typ 1 ist besonders in der Phase
kurz nach der Einfihrung eines neuen Schulbuches vertreten. Die Lehrperson orien-
tiert sich in dieser Zeit sehr stark an den Strukturen und Inhalten des Schulbuches
und tUbernimmt diese fur ihren Unterricht. Mit Dauer der Verwendung wird der Ein-
satz jedoch flexibler und freier (THONEBOHN 1990, S. 5ff). Die Studie verdeutlicht,
dass Schulblcher auch wesentlich auf die Bedurfnisse der Lehrenden abgestimmt
sind, weshalb Schulbiicher demzufolge auch Lehrer_innenbiicher sind. Die Ubersicht
in Abbildung 2 soll schematisch einige Maoglichkeiten im Zusammenwirken von

Schulbuch und Lehrenden veranschaulichen.

SCHULBUCH
»Schlecht” »aut®
inhaltlich seicht, nicht fehlerfrei inhaltlich profund, fehlerfrei
didaktisch-methodisch einférmig didaktisch-methodisch variantenreich

Die Lehrperson kann aus den
Lbrauchbaren® Teilen des Buches
.etwas machen*

didaktisch- _ oder: _ Angestrebte Kombination fiir

methodisch Unterricht ohne Buch mit selbst optimalen Unterrichtsertrag.
gut erstellten Arbeitsblattern und anderen

qualifiziert Medien (Dazu muss die Lehrperson

aber fachlich sehr gut qualifiziert sein
und viel kreatives Engagement zeigen)

LEHRER/IN
didaktisch- Problematischste Variante, die nur Aus der Arbeit mit dem Buch
methodisch | qurch entsprechende MaBnahmen der bzw. dem ,guten* Lehrerbegleitheft
SCh‘.N.a.Ch Lehreraus- und -fortbildung bzw. mit kénnen bei entsprechender Reflexion
qualifizien besser gestalteten Schulbiichern Anregungen fiir guten Unterricht
verbessert werden kann. kommen.

Abb. 2: Méglichkeiten im Zusammenwirken von Schulbuch und Lehrer/in
(Quelle: SITTE 2001b, S. 448)

Die hohe Akzeptanz des Schulbuches darf jedoch nicht Uber seine Schwachen hin-
weg tauschen. So gilt beispielsweise das verwendete Doppelseitenkonzept als prob-
lematisch, da hier ein Thema meist auf zwei Seiten behandelt wird, was eine vertie-
fende Betrachtung kaum zulédsst. Zudem kann ein Schulbuch allein der geforderten
Aktualitat nicht gerecht werden. Es besteht die Gefahr, dass das Schulbuch fir den
Unterricht nicht mehr als ergdnzendes oder begleitendes Medium wahrgenommen

wird, sondern dass es auch in Situationen eingesetzt wird, in denen eine unmittelba-
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re Anschauung mdoglich wéare. Zudem muss vor dem Hintergrund der Methodenviel-
falt sichergestellt werden, dass das Schulbuch um den Einsatz anderer Medien er-
ganzt wird. Nur so ist zu verhindern, dass die Lernenden sich nicht auf das Schul-
buch allein als Lernmittel fixieren. Auch die Inhalte moderner Schulblcher dirfen
nicht mehr als verpflichtender Kanon verstanden werden, sondern vielmehr als ein
Angebot, da die Materialfulle der meisten aktuellen Schulbiicher den zeitlichen Rah-

men Uberschreitet (BULLINGER et al. 2005, S.69).

So lasst sich zusammenfassend feststellen, dass die Verwendung des Schulbuches
erst dann als fraglich anzusehen ist, wenn es nicht als Unterstitzung oder Ergan-
zung, sondern viel mehr als Direktive fir den Unterricht dient. Konzipieren Lehrende
ihren Unterricht anhand eines einzigen Mediums, so besteht die Gefahr, dass der
Unterricht inhaltlich und methodisch einseitig verlauft und die Lehrkraft Schulinhalte
unreflektiert Gbernimmt. Unabhangig von der dadurch erforderlichen Notwendigkeit
eines kritischen Umgangs mit Schulbuchern, zeigen die Ergebnisse der verschiede-
nen Untersuchungen, dass Schulbuchinhalte und Unterrichtsrealitat groRe Uber-
schneidungen aufweisen. Es mag sein, dass das Schulbuch noch immer als Leitme-
dium den Unterricht pragt, doch letztendlich hangt die Durchfihrung des Unterrichts
vom Engagement als auch von der padagogischen Kompetenz der Lehrenden ab.
Schliel3lich entscheidet im Endeffekt die Lehrkraft Uber die tatsachliche Gewichtung
des Schulbuches im Unterricht. WoobwARD stellt zum Schulbucheinsatz generell

fest: ,Some teachers are completely independent, others almost totally dependent
(WOODWARD 1994, zitiert in SITTE 2001b, S. 447).

1.2.1 Eigenschaften des Schulbuches

Das Schulbuch als Ganzes betrachtet, ist keineswegs nur das Ergebnis didaktischer
oder speziell methodisch-medialer Uberlegungen zum Schulunterricht. Es wird immer
auch als politisches und padagogisches Medium verstanden. Das zeigt sich nicht
zuletzt an den von Buch zu Buch unterschiedlich Lerninhalten, an den Schwerpunkt-
setzungen und den im Schulbuchvergleich erkennbar werdenden Akzentuierungen
und Abgrenzungen (WIATER 2003, S. 12). Fur STEIN besitzt das Schulbuch folglich
drei grundlegende Eigenschaften. Es ist ,Politikum, Informatorium und Paedagogi-
cum — ein Hilfsmittel zur Unterstiitzung schulischer Unterrichts- und Erziehungspro-
zesse" (STEIN 2003, S. 23).
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1.2.1.1 Das Schulbuch als Informatorium

Das Schulbuch als Trager und Vermittler von Informationen hat die Aufgabe unter-
schiedliche Materialien bereitzustellen. Dabei ist es wichtig, dass nur gesicherte und
wissenschaftlich belegte Sachverhalte dargestellt werden. Zudem sollte das Schul-
buch den aktuellen Erkenntnis- und Diskussionsstand widerspiegeln. Die Lebens-
dauer eines Schulbuches ist somit begrenzt und erfordert eine stetige Schulbuch-
revision. Es soll sich aber nicht allein mit der Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten
und Handlungsentwirfen begntigen. Wichtig ist auch, dass die Darstellungen und
Inhalte in Schulbtchern zu weiteren Fragen und zum Nachdenken anregen (STEIN
2003, S. 24).

1.2.1.2 Das Schulbuch als Padagogikum

Das Schulbuch hat auch die Eigenschaft ein padagogisches Hilfsmittel, ein Padago-
gikum, zu sein. Dabei soll es aber nicht als Leitmedium, sondern nur als Begleitme-
dium dienen, da es die didaktische Planung des Unterrichts und die Erziehung nicht
ersetzen kann. Es besteht somit die Gefahr, dass sich die Lehrenden in die Abhagig-
keit eines Mediums begeben und dadurch in ihrer padagogischen Freiheit einge-
schrankt werden (STEIN 2003, S. 25). Sollen Schulblcher dartber hinaus einen Bei-
trag zum Erziehungsprozess der Lernenden leisten, so missen die Themen und In-
halte realitats- und adressatengerecht sein, d. h. die Lebenssituation der Lernenden
erreichen (IMHOF 1993, S. 23).

1.2.1.3 Das Schulbuch als Politikum

Da sich das Schulbuch an Lehrplanen orientiert und dartiber hinaus von den jeweil-
igen bildungspolitischen Interessen gepragt wird, hat ist es auch die Eigenschaft ei-
nes Politikums. Schulbicher werden in der Regel von einer/einem oder mehreren
Schulbuchautor_innen in Zusammenarbeit mit deren Verlagen erstellt und kénnen
nach einem erfolgreichen staatlichen Approbationsverfahren in Schulen verwendet
werden (STEIN 2003, S. 26). JANDER bezeichnet das Schulbuch daher auch als ,amt-
lich zugelassenes Unterrichtsmittel® (JANDER 1982, S. 356). Demzufolge geben
Schulbiicher dartiber Auskunft, was der Staat als lehrens- bzw. lernenswert empfin-
det und was nicht. Schulbicher stehen somit im Spannungsfeld von Zulassungs-
bestimmungen und padagogischer Freiheit. Neben didaktischen und politischen As-
pekten haben auch absatzpolitische Absichten einen wesentlichen Einfluss auf die
Gestaltung eines Schulbuches, da die Produktion und der Vertrieb von Schulblchern

privatwirtschaftlich organisiert sind (IMHOF 1993, S. 24).
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1.2.2 Schulbuchtypen

Schulbicher sind von den Autor_innen zumeist unterschiedlich konzipiert und verfol-
gen verschiedene Zielsetzungen. Ist vom Schulbuch die Rede, wird grundséatzlich
immer das fur den Lernenden bestimmte ,Schilerbuch® gemeint. Im Laufe der Ent-
wicklung des GW-Unterrichts sowie des GW-Schulbuches haben sich jedoch bis
heute verschiedene Schulbuchtypen herausgebildet, die sich aufgrund ihrer Konzep-
tion voneinander unterscheiden. BRUCKER und RINSCHEDE unterscheiden diesbezlg-
lich zwei Grundtypen, dem Lern- und dem Arbeitsbuch, sowie einer Mischform aus
beiden Konzepten, dem kombinierten Arbeits- und Lernbuch (BRUCKER 2006, S.
184ff; RINSCHEDE 2007, S. 370f).

1.2.2.1 Das Lernbuch

Das Lernbuch ist dahin ausgelegt, Ergebnis- und Lerntexte anzubieten, die fur die
unterrichtliche und hausliche Nachbereitung notwendig sind. Die Arbeitsanweisungen
und Aufgaben des Lernbuches dienen somit lediglich der Wiederholung bzw. der
Festigung der Lerninhalte. Das Lernbuch strebt dabei weitgehend die Reproduktion
vorgefertigter Informationen und Inhalte an, wobei sich die Lernenden bei der Arbeit
mit dem Lernbuch lGberwiegend rezeptiv verhalten. Selbstandiges Arbeiten und Ler-
nen ist auf Grund dessen mit diesem Schulbuchtyp kaum méglich, weshalb das Lern-
buch nur bedingt fir den Unterrichtseinsatz geeignet ist. Im Laufe der Entwicklung
des Lernbuches wurden die Ergebnistexte zusétzlich mit Bildern, Karten, Grafiken
und Tabellen ergénzt. In der Gesamtkonzeption wurde aber allerdings nicht viel ver-
andert, da die dominierenden Texte immer noch Ergebnistexte waren und die bild-

haften Darstellungen nur eine illustrierende Funktion hatten.

1.2.2.2 Das Arbeitsbuch

Das Arbeitsbuch ist aus einer Reformbewegung hervorgegangen und beruht auf der
Erkenntnis, dass selbsterlangtes Wissen langlebiger ist als rezeptiv erworbenes Wis-
sen. Es betont dabei besonders die Selbststadndigkeit der Lernenden, da es eine ei-
genstandige Erarbeitung von Informationen verlangt. Die Lernenden sollen in weit-
gehend eigenstandiger Auseinandersetzung mit den Inhalten des Arbeitsbuches
Wissen und Einsichten erwerben, Zusammenhange erkennen und gleichermal3en
Methodenkompetenz erhalten. Das Arbeitsbuch zielt folglich auf eine vdllige Verhal-
tensanderung der Lernenden ab, da sie aus ihrer passiven Rolle in eine aktive, auf
Selbststandigkeit basierende Rolle gefuhrt werden sollen. Demzufolge werden we-
sentlich hohere Anforderungen an die Lernenden gestellt als beim Lernbuch, das auf
bloRe Reproduktion vorgefertigter Informationen angelegt ist. Ein weiterer Unter-
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schied zum Lernbuch ist die Darbietung von Informationen. Wahrend das Lernbuch
vor allem aus zusammenh&ngenden, fertigen Ergebnistexten mit einigen Verstand-
nisfragen besteht, bietet das Arbeitsbuch vielmehr Arbeitsunterlagen in verschie-
denster Form (z. B. Bilder, Diagramme, Karten, Tabellen, Textausschnitte aus Bu-
chern, Zeitungen und Zeitschriften) an. Da in Arbeitsbichern keine Losungen bzw.
Ergebnisse genannt werden, sondern diese von den Lernenden erst erarbeitet wer-
den mussen, erfordert das Arbeitsbuch fur die Sicherung des Unterrichtsertrages Ar-
beitshefte oder -mappen. Gerade hier offenbart sich die Schwéache des Arbeitsbu-

ches, da es keine ausreichenden Moglichkeiten zur Ergebnissicherung bereitstellt.

Tab. 1: Vergleich Lern- und Arbeitsbuch
(eigene Darstellung nach BRUCKER 2006, S. 184f; RINSCHEDE 2007, S. 370f)

Lernbuch Arbeitsbuch

vorwiegend Ergebnistexte
Texte (darstellend, erzéhlend,
beschreibend)

vorwiegend Quellen- und
Informationstexte

Bilder, Karten und Tabellen als

: als illustrierende Erganzung integrierte Einzelmedien, deren
Abbildungen .
zum Text Informationsgehalt erst erschlossen
werden muss
P vorwiegend zur Wiederholung vorwiegend als Anreiz zur
utgaben vorgefertigter Informationen ErschlieBung von Arbeitsmaterialien

durch Lernbuchtext selbst und
Ergebnisse durch vorgegebene Merksatze
oder Ubersichten

durch Aufforderung zu selbstandiger
Formulierung

1.2.2.3 Das kombinierte Arbeit- und Lernbuch

Mischformen aus Lern- und Arbeitsbuch gibt es in der heutigen Schulbuchlandschaft
am haufigsten. Sie stellen meist inhaltliche und strukturelle Verbindungen der beiden
Schulbuchtypen dar. Da jeder Schulbuchtyp seine Vor- und Nachteile hat, scheint
eine Konvergenz im Sinne der Mischformen nachvollziehbar zu sein. So ist auch
BRUCKERS Konzeptionsvorschlag eines Schulbuches fur den GW-Unterricht, beste-
hend aus Arbeits- und Lernbuch, zu verstehen. Er versucht dabei die positiven As-
pekte des Arbeitsbuches und des Lernbuches effektiv und sinnvoll zu verbinden. Das
kombinierte Arbeits- und Lernbuch versucht somit, eine gute Mischung aus den bei-
den genannten Schulbuchtypen zu vereinbaren. Dem Lernenden werden dabei viele
Arbeitsmaterialien zur eigenstandigen Bearbeitung, als auch zusammenfassende

Ergebnisse dargeboten.
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1.2.2.4 Das Lehrbuch

VOLKMANN nennt noch einen weiteren Schulbuchtyp, das Lehrbuch, in welchem
Sachverhalte systematisch und sachlogisch dargestellt werden. Da Lehrbiicher meist
Vollstandigkeit, Aktualitdt und Zuverlassigkeit beanspruchen, sind sie auf einem wis-
senschaftlich hoherem Niveau einzuordnen. Haufigste Verwendung finden sie an
Universitaten, im Einzelstudium und im lexikalischen Gebrauch (VOLKMANN 1986b, S.
374). Sie werden durch ihre jeweiligen Fachgebiete inhaltlich strukturiert und missen
sich nicht nach einem vorgegebenen Lehrplan richten, wobei durchaus einige Lehr-
bicher curriculare Zige und Konzepte beinhalten. Im Schulunterricht ist das Lehr-
buch eher als Begleitmedium anzusehen und ohne die Mithilfe der Lehrperson fur die

Lernenden kaum verstandlich (JANDER 1982, S. 355).

Tab. 2: Grundtypen von Schulblchern
(eigene Darstellung nach BRUCKER 2006, S. 184f; RINSCHEDE 2007, S. 370f; VOLKMANN 1986b, S. 374)

Zusammenhéangende Darstellungen zur hauslichen

Lernbuch Wiederholung, mit Fragen und Aufgaben

Strukturierte Arbeitsunterlagen zur Gewinnung selbsterarbeiteter

Arbeitsbuch Erkenntnisse und Einliben von Fertigkeiten

kombiniertes Arbeits-

inhaltliche und strukturelle Mischform des Lern- und Arbeitsbuch
und Lernbuch

Stoffliche Angebote im Rahmen von Ergebnistexten; Inhaltlich

ST INE nach Fachgebieten strukturiert (keine Strukturierung des Ablaufs)

1.2.3 Funktionen des Schulbuches

Das Schulbuch nimmt nach wie vor eine zentrale Rolle fir den Unterricht und den
Lernerfolg ein. Es wird als wesentliche Voraussetzung effektiven Lehren und Ler-
nens, als ,heimlicher Lehrplan® und teilweise als ,wichtiger als der Lehrende® ange-
sehen (TROHLER & OELKERS 2005, S. 96). Das Schulbuch hat dabei mehrere Doppel-
funktionen. Es ist Lehrplan und Lehrmittel, es dient Lernenden und Lehrenden, es
fungiert als Hilfsmittel im und als Gegenstand von Unterricht und es beeinflusst so-

wohl was gelernt als auch wie gelernt wird (STEIN 2003, S. 29).

Hinsichtlich einer padagogisch-didaktischen Aufgabe weist KAHLERT dem Schulbuch
eine Fulle an Funktionen zu. Zu diesen gehdren die Unterstitzung bei der Umset-

zung von Lehrplanen, Bildungsstandards und grundlegenden Bildungszielen, die
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Funktion als Innovationstrager, der neue Erkenntnisse der Fachdidaktik in den Unter-
richt tragen soll, das Strukturieren von Wissensgebieten, die Lernunterstitzung, die
Forderung der Selbstéandigkeit, das Herstellen von Handlungs- und Rechtssicherheit

fur Lehrkrafte und die Transparenz fur Eltern (KAHLERT 2010, S. 42f.).

Wahrend das Schulbuch von damals eher als Begleitmedium des Unterrichts zu ver-
stehen ist, Ubernehmen Schulbticher heutzutage vermehrt zentrale Lern- und Lehr-
funktionen. Fir HACKER sollen Schulbiicher den Unterricht steuern und strukturieren,
als auch motivierend fur die Lernenden sein und des Weiteren auch Ubungs- und
Kontrollfunktionen tUbernehmen (HACKER 1980, S. 77ff). JANDER spricht in diesem
Zusammenhang von einem wichtigen Lernmittel zur Steuerung der Lernprozesse
(JANDER 1982, S.355). Ein Schulbuch muss dabei verschiedenen Anforderungen ge-
recht werden, wenn es bestimmte Lehrfunktionen Ubernehmen soll. HACKER hat
sechs grundlegende Lehrfunktionen zusammengefasst, die unter dem Aspekt der
Delegation an ein Schulbuch besonders relevant sind. Er erlautert in seinem Aufsatz
,Didaktische Funktionen des Mediums Schulbuch® diese einzelnen Funktionen von
Schulbichern néaher, die im Folgenden kurz angefihrt und erganzend kommentiert
werden (HACKER 1980, S. 14ff).

1.2.3.1 Strukturierungsfunktion

Mit Struktur ist hier zweierlei gemeint. Zum einen geht es bei Strukturierung darum,
die Gesamtheit der Lehrinhalte eines Faches aufzuteilen und in ein sinnvolles Nach-
einander zu bringen. Zum anderen werden durch die Aufdeckung grundlegender
Strukturen Interpretationsmuster zu Verstehen eines Faches geliefert. Die Strukturie-
rung von Lehrinhalten ist ein wichtiger Bereich der Unterrichtsplanung. Wahrend der
Vorbereitung auf ein neues Schuljahr, missen Lehrende neben ihrer taglichen Unter-
richtsvorbereitung ferner eine langfristige Planung fiir das Schuljahr vornehmen. Dies
geschieht beispielsweise in Form von Jahres- und Wochenplanen, die als Strukturie-
rung des Ablaufs dienen. Das Schulbuch bietet hierbei flr die Unterrichtenden inso-
fern eine Hilfestellung bei der Planung, da es das Fach und dessen Inhalte in einer
Art ,Makroplanung® lehrplangemaf vorstrukturiert. Das grundlegende Verstandnis
eines Faches spiegelt sich somit in der Curriculumentwicklung wider und fliel3t als

Ergebnis in das Schulbuch ein.

1.2.3.2 Reprasentationsfunktion

Wie Gegenstdnde und Sachverhalte im Unterricht vergegenwartigt werden kdnnen,
hangt von ihrer Beschaffenheit und Verfligbarkeit ab. HACKER unterscheidet drei Ar-
ten von Reprasentationen in Schulblichern: realitatsnahe, sprachliche und didakti-
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sierte Reprasentation. Erstere kann erfolgen, wenn das Schulbuch Abbildungen,
Grafiken, Zeitungsartikel, etc. enthalt. Diese Art der Darstellung der Realitat erscheint
im Schulbuch sinnvoll, da sie der Herstellung eines Wirklichkeitsbezugs und der Be-
deutung einer Thematik dient. Die sprachliche Reprasentation der Wirklichkeit ge-
schieht durch Texte, die einen Sachverhalt beschreiben. Diese Texte werden vor al-
lem dann eingesetzt, wenn keine Mdglichkeit besteht, die Realitat selbst zu greifen
oder zu erfassen. Sie werden daher selten fir die Erarbeitung verwendet, sondern
dienen eher der Festigung und Wiederholung. Als letztes sei noch die didaktisierte
Reprasentation erwahnt. Dazu z&hlen Text-Bild-Darstellungen, die den Lernenden,
wie zum Beispiel durch Rollenspiele, Expert_innenbefragungen oder Erkundungen,
zum Handeln herausfordern. Schulbiicher bieten somit eine Mdglichkeit, die Lehren-
den vom frontalen Vermitteln des Wissens zu entlasten und die Lernenden besser

individuell beim Erwerb des Wissens zu unterstiitzen.

1.2.3.3 Steuerungsfunktion

Bei der Planung des Unterrichts stellt die Lehrperson Uberlegungen zum Ablauf an.
Die Planung des Unterrichtsgeschehens kann von der Grobplanung bis zu detaillier-
ten Einzelschritten reichen. Fur die Umsetzung dieser Uberlegungen stehen den
Lehrenden verschiedene Steuerungsmoglichkeiten wie Impulse, Fragen, Aufforde-
rungen und Arbeitsanweisungen zur Verfliigung. In diversen Schulblchern finden
sich bereits umfassend strukturierte Unterrichtsentwirfe. Allerdings werden sie von

den Lehrenden meist nur als Anregung fir die Stundengestaltung angesehen.

1.2.3.4 Motivierungsfunktion

Schulbicher sollen sich unter diesem Aspekt bemihen, Gegenstdnde und Sachver-
halte so darzustellen, dass Lernende zum Lernen motiviert werden. Damit dies ge-
schieht, bendtigt es unter anderem ein ansprechendes und modernes Layout, einen
Bezug zur Lebenswelt der Lernenden und Aufgaben mit Handlungs- und Aufforde-
rungscharakter. Durch die duf3erliche Gestaltung und das Wechselspiel von Bild und
Text soll eine erste Motivation erfolgen. Starker zur Motivierung sollen die in den
Schulbiichern présentierten Lernanreize, wie beispielsweise Impulse fir Problemlo-
sungen und Provokationen, beitragen. Das Schulbuch kann jedoch die Aufgabe des
Motivierens nicht ganzlich tbernehmen, da dieses eher auf das rezeptive Lernen
ausgelegt ist. Das Buch muss nicht immer direkt im Unterricht eingesetzt werden, es
kann auch lediglich als Impuls dienen und die Lehrperson kann die dargebotenen
Inhalte auf andere Weise darstellen und in die Lernumgebung einbetten. Schulbi-

cher haben somit auch eine Anregungsfunktion fur die planende Lehrkraft. Sie erhalt
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Ideen aus dem Schulbuch und vermittelt diese mit einem anderen Medientrager an
die Lernenden. So bietet sich zum Beispiel nicht immer die Textform an, sondern die
prasentierten Schulbuchinhalte kénnen auch durch ein aufgezeichnetes Gesprach

oder als Film integriert werden.

1.2.3.5 Differenzierungsfunktion

Die Differenzierungsfunktion umfasst die unterschiedliche Lernfahigkeit und Lernbe-
reitschaft sowie die unterschiedlichen Interessenslagen der Lernenden. Wenn Ler-
nende unterschiedlicher Leistungsniveaus unterrichtet werden, kdnnen Lehrende
Lehrfunktionen an Medien wie zum Beispiel das Schulbuch delegieren. Das Schul-
buch kann aus diesem Grund den Unterrichtenden einen Teil seiner Arbeit abneh-
men. Dies kann entweder durch Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgra-

den oder mit der Bereitstellung von zusatzlichen Lerninhalten geschehen.

1.2.3.6 Ubungs- und Kontrollfunktion

Die Ubungs- und Kontrollfunktion besteht darin, dass Anwendungswissen, System-
erkenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten in methodisch vielfaltiger Form tberprift
und gefestigt werden. Schulbiicher gehen dabei vermehrt dazu tber, verschiedene
Arten von Merkhilfen zu liefern: ,Merksatze werden abgedruckt, Auflistungen von
Begriffen gegeben, Randbemerkungen und Ubersichten dargestellt, mit Hilfe von
Graphiken und Strukturen veranschaulicht” (HACKER 1980, S. 26). Solche zusam-
menfassende kurze Merkhilfen sind jedoch im Allgemeinen abzulehnen, weil sie nur
die rezeptive Aufnahme von Lerninhalten férdern und Wortwissen zum Auswendig-
lernen anbieten. Wenn tberhaupt mit Merkwissen in Schulbiichern gearbeitet wird,
dann sollten methodisch variable Aufgabenstellungen enthalten sein. Hier wirde es
sich anbieten, dass unterschiedliche Methoden zur Lésung vorgeschlagen werden,
unterschiedliche Arbeitsformen verlangt werden oder mit unterschiedlichen Arbeits-
mitteln und Materialien umgegangenen wird. Ungeachtet dessen haben Grafiken,
Ubersichten und Randbemerkungen ihren Wert als Orientierungshilfe beim Nach-

schlagen und dienen der Einibung von Arbeitstechniken.

1.2.3.7 Fachmethodische und innovierende Funktion

RINSCHEDE erganzt HACKERS didaktische Aufgaben des Schulbuches mit zwei weite-
ren Funktionen, der fach-methodischen und der innovierenden Funktion. Die fachme-
thodische Funktion wird durch die Schulung methodischer Kompetenzen erfillt. Fir
den GW-Unterricht kdnnen beispielsweise diese Kompetenzen durch eigene Schul-

buchkapitel wie Kartenzeichen, Auswerten von Bildern, Klimadiagrammen oder the-
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matischen Karten erreicht werden. Eine innovierende Funktion kann durch entspre-
chende Arbeitsauftrage im Schulbuch erfillt werden, wenn neue didaktische und me-
thodische Lern- und Arbeitsformen eingefuhrt und umgesetzt werden. Dazu zahlen

zum Beispiel: Gruppenpuzzle, Lernzirkel, Moderation etc. (RINSCHEDE 2007, S. 371).

1.2.3.8 Gesellschaftliche Funktion

Neben didaktischen Funktionen haben Schulblcher laut WIATER auch einen gesell-
schaftlichen Auftrag. Ein Schulbuch normiert die zu lernenden Inhalte im Sinne der
staatlichen Verfassung. Es soll gewahrleisten, dass allen Lernenden die gleichen
Inhalte zur Verfigung stehen und ein Basiswissen bzw. -kdnnen existiert. Dies impli-
ziert eine Gewahrleistung der Chancengleichheit in Bezug auf Bildung und unter-
stitzt somit bildungspolitische Ziele (WIATER 2003, S. 14). KAHLERT bezeichnet die
Schulbucher in dieser Funktion als ,Kerncurriculum fir die Verstandigung in einer
heterogenen Gesellschaft, die sowohl bezogen auf Wissensinhalte als auch auf
Wertorientierungen dokumentieren [...], was jeder, der eine o6ffentliche Schule eines
bestimmten Jahrgangs besucht, erfahren, lernen und kénnen sollte” (KAHLERT 2010,
S. 42).

gesellschaftliche Funktion

innovierende Funktion Strukturierungsfunktion

fachmethodische Funktionen
) -—
Funktion des Schulbuchs

Ubungs- und / \ Steuerungsfunktion

Kontrollfunktion

——  » Reprasentationsfunktion

Differenzierungsfunktion Motivierungsfunktion

Abb. 3: Funktionen des Schulbuches
(eigene Darstellung nach HACKER 1980, S. 14ff; RINSCHEDE 2007, S. 371; WIATER 2003, S. 14)

Ob und wie all diese Funktionen in der Schulpraxis zum Tragen kommen, hangt mei-
nes Erachtens nach von der Art der Verwendung des Schulbuches in der Unter-

richtspraxis ab.
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1.3 Schulbuchapprobation

Schulbucher werden speziell fur jedes Unterrichtsfach und fir jede Schulstufe unter
Bertcksichtigung des allgemeinen und fachspezifischen Lehrplanes erstellt (BECKER
1973, S.15). Der Lehrplan ist somit eine wichtige Grundlage fir die Entwicklung der
Schulbtcher und sollte Mal3stab fur deren Zulassung sein (THONEBOHN 1990, S.4).
Welche Inhalte aufgenommen und wie diese in Schulbuchern dargestellt werden, ist
das Resultat von Ein- und Ausschlussprozessen, die nicht nur durch Lehrpléne son-
dern auch durch Approbationsverfahren normiert sind. Das Schulunterrichtsgesetz
(SchUG) sieht vor, dass alle Schulbiicher, die an Osterreichs Schulen im Unterricht
verwendet werden, zuvor von einer Gutachterkommission genehmigt werden mus-

sen.

Das Verfahren der Approbation ist bereits auf eine Verordnung aus dem Jahre 1850
zuruckzufiihren. Die damaligen Zulassungskriterien waren der ,innere Wert“ des Bu-
ches, der Kostenaufwand sowie die Verfigbarkeit an jedem Schulstandort. Von der
Approbation ausgenommen waren nur Blcher des k.k. Schulblcherverlages, da sie
schon vorab als zuléassig galten. Erst 1920 demokratisierte der Politiker und Schul-
reformer Otto Glockel das Approbationsverfahren. ,Statt anonymer Einzelgutachter
wurde eine nach Schularten (nicht Fachern) untergliederte Kommission mit Funkti-
onsdauer und Geschaftsordnung errichtet, die zur Halfte aus vom Unterrichtsministe-
rium ernannten Mitgliedern bestand, wahrend die andere Halfte von den Lehrerkam-
mern gewéhlt wurde” (KISSLING 1995, S. 158). Diese Verfahrensweise wurde 1934, in
der Zeit des Austrofaschismus, aufgehoben und die fir den Antragsteller anonyme
Einzelbegutachtung wieder eingesetzt. Nach 1945 mussten die Schulblcher zwei-
fach approbiert werden, einerseits durch die Alliierten und andererseits durch das
Osterreichische Unterrichtsministerium. Nach der Besatzungszeit wurde an das Ver-
fahren aus der Zeit des Austrofaschismus angeknipft und blieb im Wesentlichen bis
1974 aufrecht. Erst mit dem Schulunterrichtsgesetz von 1974 wurde es moglich,
auch nichtapprobierte Unterrichtsmittel zu verwenden. Allerdings durfen nur appro-
bierte Schulbiicher tiber die 1972 eingefiihrte Schulbuchaktion® bestellt werden. So-
mit behalt sich der Staat weiterhin unter dem Deckmantel der Approbation seine

* Die dsterreichische Schulbuchaktion ist eine familien- und bildungspolitische Leistung. Sie dient der
finanziellen Entlastung der Eltern und ist gleichzeitig ein wichtiger Beitrag zur Ausbildung und
Chancengleichheit aller Schiler_innen. Im Rahmen dieser Aktion werden seit 1972 Schiiler_innen
an dsterreichischen Schulen unentgeltlich mit den notwendigen Unterrichtsmitteln ausgestattet. Die
Schulbuchaktion wird vom Bundesministerium fur Wirtschaft, Familie und Jugend (BMWFJ) und dem
Bundesministerium fir Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) getragen.
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Vormachtstellung bei der Wahl von Unterrichtsmitteln (KissLinGg 1995, S. 150 ff). Sind
die Schulbicher fur den Schulunterricht approbiert worden, so gentigen sie den Pa-
ragraphen 14 bzw. 15 des SchUG:

»,8 14. (1) Unterrichtsmittel missen nach Inhalt und Form dem Lehrplan der
betreffenden Schulstufe sowie der Kompetenzorientierung der Schulart (Bil-
dungsstandards, abschlieRende Prifung) entsprechen. Sie haben nach Mate-
rial, Darstellung und sonstiger Ausstattung zweckmaRig und fur die Schuler
der betreffenden Schulstufe geeignet zu sein.*
[-]
(4) Der Lehrer darf nur solche Unterrichtsmittel im Unterricht einsetzen, die
nach dem Ergebnis seiner gewissenhaften Prifung den Voraussetzungen
nach Abs. 2 entsprechen oder vom zustandigen Bundesminister als fur den
Unterrichtsgebrauch geeignet erklart worden sind (Abs. 5).
(5) Auf Antrag des Urhebers, Herausgebers, Verlegers oder Herstellers hat
der zustandige Bundesminister ein Unterrichtsmittel als fur den Unterrichts-
gebrauch geeignet zu erklaren, wenn es den Voraussetzungen nach Abs. 2
entspricht und dessen Anschaffung und Einsatz im Unterricht wirtschaftlich,
sparsam sowie zweckmallig ist.
[-]
§ 15. (1) Bevor der zustandige Bundesminister ein Unterrichtsmittel als fiir den
Unterrichtsgebrauch geeignet erklart (8 14 Abs. 5), hat er ein Gutachten einer
Gutachterkommission
1. Uber das Vorliegen der Voraussetzungen nach 8§ 14 Abs. 2,
2. zur Feststellung der ZweckmalRigkeit des Einsatzes des Unterrichts-
mittels im Unterricht und
3. zur Feststellung, auf welche Weise das Unterrichtsmittel zur Erlangung
von facherubergreifenden Bildungszielen und Kompetenzen im Sinne der
Aufgaben der 0&sterreichischen Schule (8 2 des Schulorganisations-
gesetzes) beitragt,
einzuholen, sofern es sich nicht um Hoérfunk- oder Fernsehsendungen handelt,
an deren Herstellung ein Vertreter des zustdndigen Bundesministeriums als
Berater teilgenommen hat.
(2) Zum Zweck der Abgabe der Gutachten hat der zustédndige Bundesminister
Sachverstandige in Gutachterkommissionen zu berufen, die fir einen oder
mehrere Unterrichtsgegenstande einer oder mehrerer Schularten zustandig
sind. Die Berufung hat jeweils auf die Dauer von vier Jahren zu erfolgen [...]"

(BMUKK 1986, S. 10f)

Die Verordnungen zur Genehmigung von Unterrichtsmitteln stammen im Wesentli-
chen nach wie vor aus dem Jahr 1974, wobei die Gutachterkommissionen entspre-
chend den Erfordernissen der Geschéaftsbereiche aus drei bis funf Mitgliedern beste-
hen (DENSCHER 2008, S. 141f).

In Osterreich werden Schulbiicher von privaten Verlagen erstellt, bevor sie durch das

BMUKK zugelassen werden. Die Auswahl der Schulbicher trifft im Allgemeinen die
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Lehrer_innenkonferenz der jeweiligen Schule. Dabei ist ,die Wahlmdglichkeit [...] in-
sofern eingeschrankt, als meistens eine Einigung angestrebt wird, schulstufenweise
dieselben Bucher zu verwenden® (BINDER & DARYABEGI 2003, S. 40). Die Kriterien der
Approbation wurden im Laufe der Zeit immer wieder neu formuliert. Aus diesem
Grund liegt heute das Hauptaugenmerk bei der Zulassung neuer Schulbiicher nicht
mehr nur auf Lehrplankonformitat und sachlicher Richtigkeit, sondern auch auf zahl-
reichen weiteren Aspekten, wie beispielsweise sprachliche Gestaltung der Inhalte,
Anpassung des Schwierigkeitsgrades an das Auffassungsvermégen der Lernenden
oder ausgeglichene Darstellung von Frauen und Mannern in Texten und Abbildun-
gen. Die Kriterien des Approbationsverfahrens sind in der Verordnung zur Eignungs-

erklarung von Unterrichtsmitteln in Paragraph 9 definiert.

»,8 9. (1) Das zu beschlieRende Gutachten hat
1. die Feststellung hinsichtlich der Erfullung der Erfordernissegemal § 14 Abs.
2 des Schulunterrichtsgesetzes zu enthalten, insbesondere hinsichtlich
a) der Ubereinstimmung mit der vom Lehrplan vorgeschriebenen Bildungs-
und Lehraufgabe sowie den didaktischen Zielsetzungen und den wesent-
lichen Inhalten des Lehrstoffes,
b) der Berlcksichtigung des Grundsatzes der Selbsttatigkeit des Schilers
und der aktiven Teilnahme des Schulers am Unterricht,
c) der Berlcksichtigung des Grundsatzes der Anpassung des Schwierig-
keitsgrades an das Auffassungsvermdgen des Schilers (Schileradaquat-
heit des Unterrichtsmittels in bezug auf Aufnahmekapazitat, Alter, Interes-
sen, Bedurfnisse und Mdglichkeiten der Schiler),
d) der sachlichen Richtigkeit des Inhaltes und seiner Ubereinstimmung mit
dem jeweiligen Stand des betreffenden Wissensgebietes, unter Beriicksich-
tigung der den Sachbereich berihrenden Normen im Sinne des Normenge-
setzes, BGBI. Nr.240/1971, und der sonstigen technischen Vorschriften,
e) der ausreichenden Berucksichtigung der Lebenswelt der Schiler sowie
ihrer zukinftigen Arbeitswelt einschlieBlich der spezifischen &sterreichi-
schen und europaischen Verhaltnisse,
f) der staatsbirgerlichen Erziehung der Schiler, der Vermittlung demokrati-
scher Einstellungen sowie der geltenden Rechtsvorschriften und der Anlei-
tung zu selbsttatigem Handeln der Schuler,
g) der sprachlichen Gestaltung und der guten Lesbarkeit (unter Einschluf3
der didaktischen Elemente der optischen Darstellung),
h) der Zweckmafigkeit vom Standpunkt des Materials, der Darstellung und
der sonstigen Ausstattung und
i) der Gleichbehandlung von Frauen und M&nnern und der Erziehung zur
partnerschaftlichen Gestaltung der gesellschaftlichen Entwicklungen sowie
2. die Beurteilung zu enthalten, ob das Unterrichtsmittel
a) in der vorliegenden Fassung geeignet oder
b) unter der Auflage von Anderungen geeignet oder
c) nicht geeignet erscheint.”

(BMUKK 1994, S. 6f)
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Trotz Schulautonomie, die es jeder Schule erlaubt, ihre bevorzugten Unterrichtsmittel
selbst zu wéhlen, bleibt die Bestimmung indessen aufrecht, dass die im Unterricht
verwendeten Schulbticher approbiert sein missen. Dennoch kann jede Lehrkraft Un-
terrichtsmittel, welche sie fur ihren Unterricht als adaquat empfindet, verwenden und
im Rahmen eines den Schulen vorgegebenen zweckgebundenen Budgets 6ffentlich
finanzieren (KISSLING 1995, S. 162).

1.3.1 Kritik an der Schulbuchapprobation

In der Literatur werden die Kriterien als auch das Verfahren der Approbation von Un-
terrichtsmitteln kontréar diskutiert und sehr kritisch betrachtet. Schon in den 1970er
Jahren, aus denen die heutigen Verordnungen der Approbation im Wesentlichen
hervorgingen, Ubte STEIN sowohl an der damals herrschenden Praxis der Approbati-
on also auch an der Legitimation staatlicher Schulbuchprifungen Kritik. STEIN betont
diesbeziiglich auch immer wieder die Mehrdimensionalitat des Schulbuches” als Poli-
tikum, Informatorium und Padagogikum und unterstreicht, dass Schulbicher ,seit

jeher unter eindeutig staatlicher Kontrolle stehen (STEIN 2003, S. 25).

Uber die Prifung der Schulbiicher selbst gibt es kaum 6ffentliches Material. Die Gut-
achten sind, unter Berufung auf Amtsverschwiegenheit, nicht 6ffentlich zuganglich
(KissLING 1995, S. 150f). Auch THONHAUSER beklagt diese mangelnde Transparenz
des Verfahrens. Fir ihn stellt sich die Frage, ,warum die Funktionen der Approbati-
onskommission nicht offentlich und unter Nennung von Kriterien ausgeschrieben
werden” (THONHAUSER 1992, S. 75). Die im Gesetzestext angefuhrten Kriterien sind
sehr allgemein formuliert und lassen kein nachvollziehbares und konkretes Bewer-
tungsschema zur Beurteilung von Unterrichtsmitteln erkennen. Es ist daher nicht
Uberraschend, wenn ASTLEITNER, SAMS und THONHAUSER die Effektivitdt der Gutach-
terkommission in Frage stellen und ihre Zweifel folgendermalf3en &uf3ern:

,Wir miissen davon ausgehen, dass auch noch in den letzten Jahren Schulbu-

cher und Lehrwerke approbiert wurden, die nach unserer (an einem idealen

Mal3stab orientierten) Beurteilung nicht nur in einzelnen Kategorien, sondern

insgesamt deutlich unter dem Durchschnitt dessen, was erreichbar ist, liegen.”
(ASTLEITNER et al. 1998, S. 76)

In Bezug auf das Kriterium der sachlichen Richtigkeit in Schulbtchern kann SITTE

bereits schon in einigen GW-Schulblchern nicht nur kleinere, sondern mitunter auch

¢ vgl. Kapitel 1.2.1 Eigenschaften des Schulbuches
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gravierende sachliche Fehler ausmachen (SITTE 2001b, S. 455). ASTLEITNER, SAMS
und THONHAUSER empfehlen daher eine bessere Qualifizierung der Gutachterkom-
missionsmitglieder als bisher, wenn die Schulbuchapprobation auch in Zukunft be-
stehen bleiben soll (ASTLEITNER et al. 1998, 76). THONHAUSER bezweifelt ebenfalls die
Effektivitat der Approbation und pladiert sogar fur eine ganzliche Abschaffung dieser.
Aus seiner Sicht stellt die Approbation ein ,anachronistisches Relikt aus obrigkeits-
staatlichen Zeiten“ (THONHAUSER 1992, S. 75) dar. KISSLING sieht in der Approbation
weniger ein Instrument zur Prifung und Korrektur von Unterrichtsmitteln, sondern
vielmehr die Gefahr einer politischen Zensur (KISSLING, S. 163). Die Gutachterkom-
mission sollte sich daher auf eine kommentierende und empfehlende Funktion be-
schréanken und den Lehrenden mehr Autonomie in der Wahl der Unterrichtsmittel zu-
gehstehen (THONHAUSER 1992, S. 75).

HERBER und NoskoO sind der Auffassung, dass die Approbation im Zeitalter neuer
Medien (CD-Rom, DVD, Internet etc.) ihren urspriinglich intendierten Einfluss verlie-
ren wird. Vorbei an der Approbation bietet das World Wide Web fir Lehrerende einen
einfachen Zugang zu meist kostenlosen Materialien, wie beispielsweise Arbeitsblatter
oder Lernspielen. Problematisch ist dabei neben der Umgehung der Approbation vor
allem der Umstand, dass Schulbiicher einen methodisch-didaktischen Aufbau verfol-
gen. Dieser fur die Unterrichtsdurchfihrung wichtiger roter Faden droht bei der Ver-
wendung unterschiedlicher Materialien aus den verschiedensten Quellen verloren zu
gehen (HERBER & Nosko 2012, S. 171).

1.4 Schulbuchforschung

L,Schulbicher sind amtliche, kulturell bedeutsame Dokumente, die Auskunft
Uber Bildung und Erziehung, Unterrichten und Lernen in der gesellschaftlichen
Institution Schule zu einer bestimmten Zeit und in einem bestimmten region-
alen Raum geben.”

(WIATER 2003, S. 16)

Aus diesem Zitat geht hervor, dass Schulblcher einen indirekten Zugang zu zentra-
len Fragestellungen der Schulpadagogik ermdglichen, die mit unterschiedlichen For-
schungsmethoden analysiert und ausgewertet werden koénnen. Die Anfange der
Schulbucharbeit gehen dabei zurtick in das spate 19. Jhd. und hatten schon damals
das vorrangige Bestreben Schulbticher zu verbessern. Zu jener Zeit untersuchte man

neben der sachlichen Richtigkeit auch gewisse Werthaltungen und Einstellungen, die
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das Schulbuch den Lernenden vermitteln sollte. Die damaligen Schulbtcher bemiih-
ten sich hinsichtlich einer politischen und gesellschaftlichen Funktion ,um Abbau von
Vorurteilen, Verzerrungen und Feindbildern [...], um eine Einschrankung von Darstel-
lungen, die das eigene Volk verherrlichen und das andere herabsetzen, um eine Be-
reinigung [...] von Inhalten, die das Konfliktpotential mehren und somit den Frieden

und der Volkerverstandigkeit entgegenstehen® (HILLERS 1986, S. 145).

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung und Diskussion Utber Qualitat bzw. pada-
gogischer Aufbereitung von Schulbiichern sind in Osterreich jedoch erst ab den
1970er Jahren zu verzeichnen. Der wirtschaftlicher Aufschwung sowie die Einfuh-
rung der Schulbuchaktion trugen damals dazu bei, dass sich ab diesem Zeitpunkt
das Interesse der Schulbuchforschung zunehmend etablierte (BoyErR 2003, S. 55).
Seit 1988 gibt es in Wien das auf Initiative von BAMBERGER gegriindete Institut fur
Schulbuchforschung und Lernférderung. Forschungsschwerpunkt des Instituts liegt
vor allem in der Untersuchung von Schulbtichern hinsichtlich ihrer Textverstandlich-
keit fir Lernende (BAMBERGER 1995, S. 60). Eine weitaus langere Tradition hat die
wissenschaftliche Schulbuchforschung in Deutschland vorzuweisen, wo es bereits
1975 zur Grundung des Georg Eckert Instituts fur Schulbuchforschung in Braun-
schweig kam. Bis heute existiert allerdings noch keine anerkannte Theorie bzw. Ana-
lysemethode des Schulbuches (HOHNE 2003, S. 58).

Fur das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde beméngelt FLATH eine
weitgehend fehlende empirische Forschung tber Schulbicher, weshalb in der Geo-
graphiedidaktik ein Desiderat zur Schulbuchforschung festzustellen ist (FLATH 2011,
S.61).

1.4.1 Methoden der Schulbuchforschung

Im Laufe der Forschungsgeschichte kamen unterschiedliche Methoden und Ansétze
der Schulbuchforschung zur Anwendung, welche stetig weiterentwickelt wurden. So
unterscheidet beispielsweise WEINBRENNER drei Forschungsperspektiven, die im Fol-

genden kurz erlautert werden (WEINBRENNER 1995, S. 22ff):

*» Prozessorientierte Schulbuchforschung: Sie befasst sich mit dem Lebenszyk-
lus des Schulbuches. Dazu gehdren die Konzeption durch Autoren und Verlag,
die Einfuhrung in der Schule, die Verwendung und die Vermarktung, die Zulas-
sungsverfahren sowie die Aussonderung und Vernichtung des Schulbuches.
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= Produktorientierte Schulbuchforschung: Hier beschaftigt man sich im Wesent-
lichen mit inhaltsanalytischen Fragestellungen. Das Schulbuch wird hier als Medi-

um der visuellen Kommunikation betrachtet.

= Wirkungsorientierte Schulbuchforschung: Diese Art der Schulbuchforschung
ist als Teil der Schul- und Unterrichtsforschung zu betrachten. Dabei steht die
Wirkung des Schulbuches als Sozialisationsfaktor auf Lernenden und Lehrenden
im Fokus des Interesses. Es ist auch eine Art Medien-, Kommunikations- und
Rezeptionsforschung, da sie die 6ffentliche Reaktion auf bestimmte Schulbticher

untersucht.

Die meist verbreitete Forschungsperspektive ist die produktorientierte Schulbuchfor-
schung. Hier lasst sich wiederum zwischen horizontal und vertikal vergleichendes
Forschen unterscheiden. Horizontale Analysen (Querschnittsmethode) widmen sich
einer bestimmten Anzahl von Bichern aus demselben Zeitraum, wahrend der verti-
kale Ansatz (Langsschnittmethode) solche aus unterschiedlichen Perioden heran-
zieht. Die Auswertung und Bewertung der Wirkung von Schulbtchern, welche die
wirkungsorientierte Schulbuchforschung ausmacht, ist deutlich seltener Gegenstand
wissenschaftlicher Untersuchungen. Dies ist hauptséchlich auf die Schwierigkeit der
Identifizierung des Schulbuches als eigenen Sozialisationsfaktor zuriickzufihren.
Eine erkennbare Wirkung des Unterrichtsmediums Schulbuch auf Generationen von
Schiler_innen ist demzufolge noch kaum erforscht worden (WEINBRENNER 1995, S.
23f). Analog zu WEINBRENNER unterscheidet auch WIATER zwischen drei Methoden
der Schulbuchforschung (WIATER 2003, S. 16ff):

» Historische Schulbuchforschung: Historische Analysen betrachten Schulbi-
cher einer bestimmten Zeit in einer bestimmten Region, die in Verbindung mit an-
deren Quellen Aufschluss Uber Geschichts- und Gesellschaftsbilder geben. Die
Geschichte des Schulbuches wird als Erfahrungsfeld flr das Schulbuch als Politi-

kum, Informatorium und Padagogikum® betrachtet.

= Vergleichende Schulbuchforschung: Die vergleichende Forschung setzt Schul-
bucher mit unterschiedlichen Zielsetzungen und Blickrichtungen miteinander in
Beziehung. So kdnnen zum Beispiel Schulbiicher aus unterschiedlichen Epochen,
verschiedenen Schulstufen oder unterschiedlichen politischen Systemen und

Landern miteinander verglichen werden.

® vgl. Kapitel 1.2.1 Eigenschaften des Schulbuches
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= Systematische Schulbuchforschung: Hier stehen Fragen der didaktischen-
padagogischen Konzeption und Wirkung von Schulbiichern im Vordergrund. Da-
bei werden aktuelle Lehrmaterialien und deren didaktischer Aufbau analysiert und
bewertet, um Verbesserungsvorschlage fur zukunftige Schulblcher geben zu

konnen.

Die historische und vergleichende Schulbuchforschung entspricht im Wesentlichen
der von WEINBRENNER genannten produktorientierten Schulbuchforschung. Wéahrend
sich die historische Schulbuchforschung klar der Methode Langsschnittuntersuchung
bedient, kann bei der vergleichenden Schulbuchforschung, zwischen horizontal und
vertikal vergleichendem Forschen unterschieden werden.

1.4.2 Analyse und Beurteilung von Schulbtichern

Um Schulbticher adéquat beurteilen zu kdnnen, ist die Erstellung eines Katalogs von
Untersuchungskriterien unumganglich. Auf diese Art werden alle zu Uberprifenden
Schulbicher unter den gleichen Gesichtspunkten betrachtet, wodurch ein exakter
Vergleich ermdglicht wird. Die geordnete Zusammenstellung von Untersuchungs-
bzw. Beurteilungskriterien von Schulbtichern wird allgemein als Untersuchungs- oder
Schulbuchraster bezeichnet. Zwar wurden im deutschen Sprachraum eine Reihe sol-
cher Raster entwickelt, jedoch gibt es keinen allgemeingultigen und verbindlichen

Kriterienkatalog (BAMBERGER 1995, S. 58).

Der ,Salzburger Raster zur Lehrwerksanalyse® ist der bekannteste Osterreichische
Kriterienkatalog. Er enthalt insgesamt 78 Kategorien, arbeitet jeweils mit einer funf-
stufigen Rating-Skala und stitzt sich auf Schétzurteile (ASTLEITNER et al. 1998, S.
36f). Der Salzburger Raster wurde allerdings sehr allgemein gehalten und geht nicht
auf die Bedirfnisse einzelner Unterrichtsgegenstande ein, wodurch er als Prufverfah-
ren fur Schulblcher eher als ungeeignet anzusehen ist (ATscHko 2008, S. 25). Mit
dem ,Wiener Raster zur Analyse und Bewertung von Unterrichtsmaterialien fur GW*
entwickelte man erstmals eine Untersuchungsmethode speziell fir das Unterrichts-
fach Geographie und Wirtschaftskunde. Uber die Ergebnisse der Erprobung des
Wiener Rasters an den Schulbtichern kbénnen an dieser Stelle noch keine Ergebnisse
referiert werden. Jedoch beziehen sich die meisten der bisher entwickelten Kriterien-
kataloge allgemein auf die Gestaltung und den Inhalt von Schulbtichern, auch wenn
sie einer bestimmten Fachdidaktik entstammen. Diesbeziglich erganzt FRITZSCHE,

dass Schulbuchraster aufgrund ihrer mehreren hundert Fragen sich weder fur kleine-
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re Forschungsprojekte noch als Entscheidungsgrundlage fir Unterrichtende bei der
Schulbuchauswahl eignen (FRITzscHE 1992, S. 13).

Kritiker bemangeln die Wissenschaftlichkeit der Schulbuchforschung, da sie wie
schon erwahnt methodisch uneinheitlich und ohne Bezug auf explizite Theorien be-
trieben wird. Eine einheitliche Methode ist jedoch aufgrund der unterschiedlichen
Forschungsinteressen und Fragestellungen kaum mdglich, da Schulbuchforschung
an einer Schnittstelle unterschiedlicher Fachrichtungen, wie beispielsweise der Pa-
dagogik oder der Fachdidaktik, stattfindet. Schulbuchforschung wird demnach als
Wissenschaftsdisziplin nicht getrennt behandelt, sondern immer mehrdimensional
und interdisziplindr betrachtet (MEYERS 1976, S. 62; FRITZSCHE 1992 S. 11). Des
Weiteren wird Schulbuchforschung aus sehr unterschiechen Interessen heraus be-
trieben: ,Aus Interesse der Zeitgeistforschung, der Ideologie- und Vorurteilskritik, der
Lernpsychologie oder der Volkerverstandigung; deshalb ist auch nicht mit einer ein-
heitlichen Methode zu rechnen” (FRITzsCHE 1992, S. 11). Insgesamt geht die aktuelle
Schulbuchforschung davon aus, dass sich die Evaluation von Schulbiichern aufgrund
der Vielzahl von Anforderungen und Einflussfaktoren nicht auf eine einzige Theorie
stutzen kann, sondern eklektisch vorgehen muss (PoHL 2010, S. 119). Aufgrund der
Kritik an der Schulbuchforschung nennen MeYERS sechs Mindestanforderungen, die

Schulbuchanalysen erfullen sollen (MEYERS 1976, S. 68f):
= Das Ziel und der Zweck der Arbeit missen offen gelegt werden.

= Die Relevanz der Zielsetzung muss bekannt sein.

= Die Untersuchung muss auf Basis eingegrenzter und offengelegter Kategorien

erfolgen.

» Es sollte eine Kombination quantitativer und qualitativer Analyseverfahren an-

gewandt werden.

= Wertungen diurfen nur vorgenommen werden, wenn die dafir Mal3stabe be-

kannt sind.

= Aussagen missen durch viele Quellenstellen belegt werden.

Wie schon erwéhnt, postuliert die Schulbuchforschung vereinzelt und nicht systema-
tisch Kriterien fur Schulbiicher. Schulbticher mussen jedoch in Bezug auf ihren Auf-
bau und ihre Gestaltung einer Vielzahl von besonderen Anforderungen genigen. Im
Gegensatz zu anderen Medien besitzen sie einen klaren Adressat in Form von Ler-
nenden und Lehrenden und verlangen ein ,Informationsdesign® im Sinne eines ganz-

heitlichen Blicks auf Gestaltung und Verwendung. Lernende als auch Lehrende ver-
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fugen Uber spezifische Nutzungserwartungen und Rezeptionsbedingungen an das
Schulbuch, die fir eine erfolgreiche bzw. lernfordernde Gestaltung maf3geblich sein
sollten (PETTERSSON 2010, S. 41). So stellt in Bezug auf ,guten Unterricht* der Erzie-
hungswissenschaftler SANDFUCHS folgende Kiriterien fir Schulbucher zusammen
(SANDFUCHS 2010, S. 21):

= Sie fokussieren zentrale Lernziele und Basiskompetenzen.

= Sie vermitteln Lernstrategien und Arbeitstechniken und lassen produktive

Ubungen auf unterschiedlichem Niveau zu.

= Sije haben eine klare inhaltliche Struktur und vermitteln auch Eltern Informatio-

nen uber die Lernaufgaben ihrer Kinder.
= Sie vermitteln anschaulich, gut und leicht les- und lernbar die Lerninhalte.

= Sje kombinieren verstandliche Texte mit Bildern, Grafiken und Tabellen in

nachvollziehbaren Lernschritten.

= Sie sind asthetisch ansprechend gestaltet und ihre Aufgaben erlauben eigen-

standiges Lernen.

Hinsichtlich der Anforderungen und Kriterien, die Schulbtcher erfillen sollten, gibt es
zwar wissenschaftliche Kontroversen, doch beschreibt FRiTzscHE funf Kriterien als
,Minimalkonsens* (FRITzSCHE 1992, S. 17ff):

(1) Wissenschaftliche Angemessenheit: Das Schulbuch darf nicht der jeweiligen

Bezugswissenschaft widersprechen.®

(2) Didaktischer Standard: Es sollten unterschiedliche Aspekte wiedergegeben

werden.

(3) Vorurteilsfreiheit und Vorurteilskritik: Es sollen keine unkommentierten Ste-
reotypen und Vorurteile aufscheinen, keine abwertenden Darstellungen enthalten
sein und auch Platz bieten fur die Thematisierung der Entwicklung von Vorurtei-

len.

(4) Transparenz: Ethnische, kulturelle oder auch ideologische Vorannahmen sollten

offengelegt werden.

(5) Angemessene Bildrhetorik: Manipulationen mit visuellem Material sollen wei-

testgehend ausgeschlossen werden.

® Es ist anzumerken, dass jede Bezugswissenschaft durch verschiedene, sich teilweise sogar wider-
sprechende Lehren und Paradigmen gepragt ist.
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1.4.2.1 Kriterien der Schulbuchbeurteilung

Die Merkmale, die ein ,gutes® Schulbuch ausmachen, sind nicht immer unumstritten.

Trotzdem soll an dieser Stelle versucht werden, einen zusammenfassenden Uber-

blick Gber die Kriterien, die zur Bewertung von Schulbtichern maf3geblich sind, zu
geben (RINSCHEDE 2007, S. 372f; SITTE 2001b, S. 454ff; WEINBRENNER 1995, S. 40ff):

AuRere Gestaltungselemente: Das Design des Schulbuches hat sich zuneh-
mend verandert. Trotzdem stellt sich die Frage nach der Handlichkeit eines
Schulbuches. Die auf3ere Aufmachung und Ausstattung beeinflussen den Einsatz
des Buches. Zu den Bewertungskriterien gehéren: Format, Umfang, Gewicht und
auch der ,weille Raum® (nicht bedruckte Teil) eines Buches. Auch die Papierqua-
litat und der Einband sind im Hinblick auf den regelmaldigen Gebrauch nicht zu

vernachlassigen.

Innere Gestaltungselemente: Hierzu zahlen ein entsprechendes Schriftbild
(SchriftgroRe, Anordnung der Texte), angenehme Farbgestaltung (Farbténe, far-
bige Unterlegung von Texten) und ein durchgangiges und einheitliches Schema.
Bei letzterem ist eine Gliederung in Kapitel mit jeweils einer Einstiegsseite sinn-
voll, die der Motivation, Problemorientierung und Anfangsinformation dient. Die
Kapitel gehen wieder in kleinere Einheiten (z. B. Doppelseitenprinzip) auf. Aul3er-
dem sind Orientierungshilfen (Inhaltsverzeichnis, Uberschriften, Querverweise)
wichtig, damit sich Lernende selbststandig zurechtfinden kdnnen.

Gliederung: Die Anordnung der Inhalte sollte sinnvoll und einsehbar sein. Bei-
spielsweise sollten Abschnitte innerhalb einer Unterrichtseinheit logisch auf-
einander aufbauen und miteinander verkntpft sein. Wie bereits erlautert, ist eine
Gliederung in Kapitel sinnvoll, die immer wieder demselben Schema folgen. Zu
Beginn eines Kapitels sollte immer eine motivierende Auftaktseite vorhanden
sein. In der Regel bestehen sie aus gro3formatigen Bildern, die auf einer Seite
einen raumlichen oder zeitlichen Kontrast darstellen und mit einer kurzen Kapitel-
Ubersicht z. B. in Stichworten erganzt sind. Nach der Auftaktseite folgen die The-
menseiten, die nach dem Doppelseitenprinzip gestaltet sind, um sowohl den Leh-
renden eine Planungsgrundlage, als auch den Lernenden eine Orientierungsmég-
lichkeit zu geben. Auch der Aufbau der Doppelseiten sollte immer &hnlich sein,
um den Lernenden die Gelegenheit zu geben, auch eigenstandig damit zu arbei-
ten. Die Materialien sollten sich generell gegenseitig erganzen und aufeinander

abgestimmt sein. Jedes Kapitel sollte mit einer Schlussseite abschlieRen, die das
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Gelernte zu einem logischen Ganzen zusammenfasst. Hier konnen die verschie-
densten Darstellungsformen gewéhlt werden. Zur Ubung kénnen hier auch kleine

Wiederholungsaufgaben, z. B. in Form von Ratseln platziert, werden.

= Materialen: Texte sollten sowohl den fachwissenschaftlichen als auch den unter-
richtsmethodischen Ansprichen gerecht werden. Dabei ist es wichtig, dass sie in
adressatengerechter Sprache geschrieben und didaktisch reduziert sind, aber
dennoch der Sachrichtigkeit geniigen. Die Zahl der Fachworter sollte ebenfalls
nicht so hoch sein. Dies sind wichtige Aspekte, um eine sprachliche Uberforde-
rung der Lernenden zu vermeiden. Besonders in Schulbiichern fur untere Jahr-
gangsstufen spielt das Moment der didaktischen Reduktion eine bedeutende Rol-
le, wobei die Grenze zwischen ,vereinfacht® und ,falsch® oft schwierig zu ziehen
ist. Die vorhandenen Zusatzmaterialien wie Bilder, Diagramme, Tabellen etc. soll-
ten in den Darstellungszusammenhang passen. Sie kdnnen eine erklarende, eine
verdeutlichende oder auch nur eine illustrierende Funktion einnehmen. Ansonsten
ist bei der Beurteilung dieser Materialien darauf zu achten, dass sie ebenfalls ad-
ressatengerecht, aktuell sowie eindeutig sind und schlief3lich den qualitativen An-

forderungen fur eine sinnvolle Bearbeitung gentigen.

= Arbeitsauftrage: Aufgabenstellungen und Arbeitsanweisungen sind wesentliche
Elemente in den heutigen Schulbichern. Der Wert der Arbeitsauftrage liegt darin,
dass sie ein aktives Lernen, bei dem sich die Schuiler_innen selbstandig mit dem
Lerninhalt auseinandersetzen, unterstiitzen und somit zu selbstandiger Arbeit an-
regt. Aulerdem kénnen Lernaufgaben zum sinnvollen Erschlieen von Informati-
onen anregen und den Lernenden bei deren produktiver Verarbeitung in Hinblick
auf ein bestimmtes Ziel unterstitzen. Sie dienen aber auch zur Festigung des Ge-
lernten und sollen den Lernenden veranlassen, dieses in neuen Situationen an-
zuwenden. Insofern haben sie eine gewisse Steuerungsfunktion’. Wichtig dabei
ist, dass Arbeitsauftrage klar, eindeutig und motivierend formuliert sind. Dabei
sollten sie unterschiedliche Lernzielebenen mit unterschiedlichem Anforderungs-
niveau ansprechen. Diesbeziiglich lassen sich vier sinnvolle Aufgabentypen un-
terscheiden: SinnerschlieBende Fragen, die die gewonnenen Erkenntnisse si-
chern, problematisierende Fragen, bewertende Fragen und handlungsorientierte
Arbeitsauftrage. Suggestivfragen und bloRe Entscheidungsfragen sollten vermie-

den werden.

" vgl. Kapitel 1.2.3.1 Strukturierungsfunktion des Schulbuches
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= |deologischer und politischer Gehalt: Schulbiicher kénnen auch im Hinblick auf
ihren ideologischen Gehalt und die politischen Bildung beurteilt werden. Das
zugrundeliegende Weltbild, die Wertvorstellungen und Normen sollten bei der

Beurteilung eines Schulbuches ebenso erkannt und geprift werden.

Die Kriterien bezuglich der Bewertung von Schulblchern, die von den verschiedenen
Autor_innen verwendet werden, erscheinen mir teilweise sehr subjektiv. Beispiels-
wiese ist die Behauptung, dass eine Gliederung von Schulblchern in Kapitel sinnvoll
ware und einem immer wieder folgenden Schema entsprechend sollte, kritisch zu
hinterfragen, da unsere Lebenswelt meiner Meinung nach keinem stetigen Schema

folgt.

1.4.3 Zukunft des Schulbuches

Im Hinblick einer sich stetig verandernden Gesellschaft ist es notwendig, das Unter-
richtsmedium Schulbuch auch im Kontext mit anderen Medien zu betrachten. Dabei
scheint das Schulbuch vor allem durch die neuen digitalen Medien in Bedrangnis zu
geraten. Obwohl dem Schulbuch noch immer das Attribut ,Leitmedium® zugestanden
wird, ist sein Status jedoch prekér, da Konkurrenz durch digitale Medien droht. Einige
Autor_innen, wie beispielsweise WIATER oder SPACHINGER fuhren Listen beziglich
Vor-und Nachteile der Schulblcher und der digitalen Medien an, die in den folgenden

Tabellen zusammengefasst sind.
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Tab. 3: Vor- und Nachteile von Schulbiichern
(eigene Darstellung nach SPACHINGER 2009, S. 244ff; WIATER 2003, S. 219f)

Schulblcher

Vorteile Nachteile

+ Die Lehrinhalte und Lernziele werden je nach = Aufgrund des Zulassungsverfahrens ist es ein indi-

Schulform, Schulfach und Jahrgangsstufe didak-
tisch aufbereitet und helfen somit auch dem Leh-

renden bei seiner Jahresplanung.

Lernende kénnen immer und ohne groRen Auf-
wand Gelerntes wiederholen, Lernriickstande auf-
holen oder Lerninhalte vorbereiten und haben so
den Uberblick (iber das Jahrespensum.

Selbststéndiges und individuelles Lernen wird
ermdglicht, da der Fachlehrstoff didaktisch aufbe-
reitet, altersentsprechend und schiilerorientiert ist.

Dient auch als Orientierung fur Eltern und Nachhil-
felehrer_innen Uber die Unterrichtsinhalte.

Beigefiigte Lehrerhandbiicher, Kopiervorlagen und
Arbeitshefte erganzen das Schulbuch in der Pra-

Xis.

Es ist die Zwischenstufe zwischen Lehrplan und
Unterrichtspraxis, die von den Kultusministerien
autorisiert und fur die Verwendung im Unterricht

legitimiert ist.

Jeder Lehrperson bzw. jede Schule kann unter

mehreren zugelassenen Schulbiichern auswahlen.

Es fordert die Konzentration der Schiler_innen

beim Lernen.

Es ist jederzeit im Unterricht einsetzbar.

rektes Steuerungsmittel der Unterrichtsministerien,
um den Unterricht und die Lehrenden bewusst zu

beeinflussen.

Die Schulbuchentwicklung orientiert sich weitest-
gehend an den Erwartungen der Lehrenden und

selten an jenen der Lernenden.

Das Schulbuch trifft Entscheidungen tber die Aus-
wahl und Anordnung der vom Lehrplan vorgegebe-
nen Inhalte und Ziele und l&sst wenig Raum fur di-
daktische Kreativitat.

Das Schulbuch verleitet zu lehrerzentriertem und
lehrerbestimmten Unterricht.

Das Schulbuch wird je nach Fach und Lehrkraft
sehr unterschiedlich eingesetzt und teilweise durch

lehrereigene Arbeitsblatter und Folien ersetzt.

Die Lehrmittelfreiheit begunstigt ein Verharren auf
alten Bichern (auch aus Kostengriinden). Dies
fuhrt dazu, dass die Aktualitat fehlt und es schnell

veraltet.
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Tab. 4: Vor- und Nachteile digitaler Medien
(eigene Darstellung nach SPACHINGER 2009, S. 244ff; WIATER 2003, S. 219f)

Digitale Medien

Vorteile Nachteile
+ Lernen mit neuen Medien ist interessanter, = Hardware-Abhangigkeit und damit zusammen-
motivierender und abwechslungsreicher. hangende Probleme sollten nicht unterschatzt
+ Komplexe und komplizierte Sachverhalte kdnnen werden.
besser und sachgerechter visualisiert werden. = Die fundierte Auseinandersetzung mit neuen

. . . . . Medien insbesondere im Hinblick auf Medien-

+ Simulationen férdern das experimentelle Arbeiten.

erziehung ist noch nicht uberall im Rahmen der

+ Vielféltigkeit des inhaltlichen Angebots ermdglicht Ausbildung von Lernenden als auch Lehrenden
individuelle Auseinandersetzung und Differenzie- vorgesehen.

rung nach Lerntempo, Lernfahigkeit und Interesse.
= Die Offenheit der Lernumgebung, die Fulle an In-

+ Das ,vernetzte Denken® wird durch mehrkanaliges formationen und die technische Vielschichtigkeit
Lernen (sehen, horen, tun) geférdert und verbindet begiinstigen die Uniibersichtlichkeit und somit die
somit Lese-, Schreib- und Bildkompetenz. Uberforderung fiir Lehrenden als auch fiir Lernen-

den.

+ Es stehen stets die aktuellen Daten und Informati-
onen zu Verfugung. — Genaue Strategien des Wissensmanagements sind
notwendig, um mit den Daten- und Informations-

+ Es kann auf Lerninhalte zurtickgegriffen werden,

die im Schulbuch gar nicht oder nur begrenzt zu mengen unter einem bestimmten Thema umgehen

Verfligung stehen. ADLCIIE
= Sie verleiten zu ,Spielerein®, ohne eigentlichen

Lernzuwachs.

= Das Lernen mit neuen Medien kann zu einer

Reduktion der kommunikativen Kompetenz fiihren.

= Neue Medien sind nicht immer passgenau mit den

Lehrplanen.

= An den Lehrenden werden hohe Anforderungen

gestellt.

= Juristische Fragen hinsichtlich der Autor_innen-
rechte und der Verwendung im Unterricht werden
aufgeworfen.

Die angefuhrten Argumente lassen dennoch keine fundierte Prognose der kunftigen
Entwicklungen zu. Flr SPACHINGER ware hier ein Paradigmenwechsel notwendig, um
Schulblicher und digitale Medien gleichzeitig im Unterrichtsgeschehen nutzen zu
kénnen. Dies musste unter anderem jedoch mit Verdanderungen in Schulbuchverla-
gen und in der Lehrer_innenausbildung sowie mit férderlichen finanziellen Rahmen-
bedingungen einhergehen (SPACHINGER 2009, S. 247f). Diesbezuglich scheinen die

Konzepte noch nicht allzu weit ausgereift zu sein und Angste eher durch Unsicher-
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heit begriindet. DicHANZ weist nachdricklich darauf hin, dass digitale Medien nicht
als padagogische Hilfsmittel entwickelt wurden und relativiert diese als Konkurrenz
des Schulbuches folgendermal3en: ,Ich halte es fir ein Mi3verstandnis [sic] zu glau-
ben, Medienpadagogen konnten Medien ohne weiteres zu padagogischen Instru-
menten umdefinieren“ (DicHANZ 2002, S. 3). Wesentlich gelassener sehen HERBER
und Nosko die Zukunft des Schulbuches. Das Schulbuch wird sich ihrer Auffassung
nach, wie auch jedes andere Lehrmittel, weiterentwickeln. D. h. tber kurz oder lang
wird sein Weg von der Buchform zur digitalen Ausgabe fuhren. Die bloRe Verbreitung
einer elektronischen Version des Schulbuches wird zwar vermutlich Kosten sparen,
das Gewicht der Schultaschen verringern und das digitale Lesen férdern, jedoch kei-
ne wesentlichen didaktischen Neuerungen mit sich bringen (HERBER & Nosko 2012,
S. 177).

Fir viele Autor_innen steht fest, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht un-
umganglich ist. Fraglich ist fir einige nur, wie sich analoge und digitale Medien ne-
beneinander arrangieren lassen und welches Medium die Funktion des Leitmediums
Ubernehmen wird.
LAuch im Zeitalter digitaler Medien ist das Schulbuch noch das zentrale Medi-
um fur die Hand der Schilerinnen und Schiler. Um neue und alte Medien fir
den Lernerfolg optimal zu kombinieren, ist eine Integration statt additivem Hin-

zunehmen erforderlich.”
(ELSCHENBROICH & EScHBACH 2004, S. 1)

Den Einsatz digitaler Medien in Bildungsprozessen sieht SCHAFER als Bereicherung
und Chance, nicht als Konkurrenz zum Schulbuch. Das Schulbuch wird ihrer Ansicht
nach zentraler inhaltlicher Impulsgeber bleiben, wahrend digitale Medien dem Schul-
buch ergdnzend gegeniberstehen (SCHAFER 2004). Auch fir BAER stellen digitale
Medien keine Verdrangungsgefahr fur das Schulbuch dar. Er sieht gewiss in den so-
genannten ,Hybridprodukten®, einem gedruckten Buch mit beigelegter CD oder Zu-
gang zu Angeboten im Internet, die nédhere Zukunft, jedoch werden digitale Medien
seiner Meinung nach in der nachsten Zeit nur ein Randsegment bleiben (BAER 2010,
S. 81). Das Schulbuch wird schlussendlich seine Stellung im schulischen Alltag nicht
verlieren, denn es ist nach wie vor in der Lage unterschiedliche Medien zu verknlp-
fen und bestimmt noch immer maf3geblich die Planung und Durchfiihrung des Unter-
richts (BRUCKER 2006, S. 184).
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2 Das Bild im Schulbuch

Wie bereits im vorhergehenden Kapitel erwéhnt, folgt den Strukturen und Inhalten
des Schulbuches eine deutliche Mehrheit unter den Lehrenden, weshalb das Schul-
buch in einem hohen Grad fiir die Unterrichtsdurchfilhrung verwendet wird.® So ver-
wundert es nicht, wenn RINSCHEDE meint, dass die am haufigsten im Unterricht ein-

gesetzten Bilder jene aus dem Schulbuch sind (RINSCHEDE 2007, S. 328).

Das folgende Kapitel versucht zunachst eine differenzierte Interpretation des Bild-
begriffs zu liefern. Aber auch die Verwendung des Bildes als Unterrichtsmedium, das
in diesem Zusammenhang spezielle Eigenschaften und Funktionen fur den Wissens-
erwerb besitzt, stellt einen zentralen Inhalt dieses Kapitels dar. Wie auch schon bei
den Schulbiichern wird auch hier der Einsatz von Bildern im unterrichtlichen Kontext
im Allgemeinen, sowie fir den GW-Unterricht im Speziellen, untersucht. Darlber
hinaus soll dargelegt werden, welche Relevanz das Erlangen von Bildkompetenz im
Osterreichischen Bildungssystem hat. Auch auf den psychologischen Aspekt des
Lernens mit Bildern wird in diesem Teil der Arbeit eingegangen, wobei der Prozess
der Bildwahrnehmung und des Bildverstehens eng miteinander verknipft sind. Des
Weiteren wird in diesem Abschnitt vor allem auf die Rolle des Bildes in Schulblchern
Bezug genommen. Neben Funktionen und Typen von Bildern in (GW)Schulbiichern
wird unter anderem auch die Beziehung sowie die Lernférderlichkeit von Bildern in

Schulbuchtexten thematisiert.

2.1 Zum Begriff Bild

11

,You can hang a picture, you can't hang an image°
(MITCHELL 2009, S. 322)

Die Frage ,Was ist ein Bild?“ scheint zunachst trivial im Sinne der Darstellung eines
Gegenstandes auf einer ebenen Flache bzw. als deren &sthetische Gestaltung.
Sucht man jedoch nach einer Definition, stellt man fest, dass der Bildbegriff an sich
sehr vieldeutig ist. Beispielsweise bezeichnet man als ,Bild“ neben Fotos, Gemalden
und Piktogrammen auch Spiegelbilder, Menschenbilder, Weltbilder, Traumbilder,
sprachliche Bilder (Metaphern) oder auch Vorbilder. Deshalb Uberrascht es nicht,

dass eine allgemeingiiltige Definition des Bildbegriffs in der Literatur nicht auszuma-

8 vgl. Kapitel 1.2 Bedeutung des Schulbuches als Unterrichtsmedium
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chen ist. Das mag daran liegen, dass die Bildfrage die verschiedensten wissen-
schaftlichen Disziplinen umfasst. Die Bildwissenschaft, die aus diesen hervorgegan-
gen ist und sich fachubergreifend mit der Thematik ,Bild“ beschaftigt, liefert auch kei-
ne Systematisierung, weshalb es zahlreiche unterschiedliche Definitionen des Beg-
riffs gibt. Auch MOLLENHAUER weist diesbezuglich darauf hin, dass hier keine univer-
selle Definition existiert. Es gilt vielmehr zu berlcksichtigen ,wann eine Kultur ein
visuell-artifizielles Objekt als Bild bezeichnet” (MOLLENHAUER 1997, zit. in HEINZE
2010, S. 9).

Trotz der Mehrdeutigkeit des Bildbegriffs, kdnnen in der Literatur immer wieder Ge-
meinsamkeiten bei der Charakterisierung von Bildern festgestellt werden. So gehen
viele Bildwissenschafter_innen von zwei grundlegenden Bildbegrifflichkeiten aus. Fur
PETTERSSON entspricht ein Bild einerseits einem visuellen Erlebnis einer inneren und
aul3eren Wirklichkeit und andererseits einer mehrdimensionalen physischen Repra-
sentation, wie beispielsweise Abbildungen oder Darstellungen einer inneren bzw.
aulReren Wirklichkeit. Innere Wirklichkeit bezeichnet dabei Traume, Gedanken oder
Erinnerungen, die mit Hilfe von Zeichnungen dargestellt werden kénnen. Diese per-
sonlichen Empfindungen kdnnen aber auch ohne Bilder mittels Worte transportiert
werden (PETTERSSON 2010, S. 17). Wenn der Kunsthistoriker WARBURG von Bildern
spricht, unterscheidet er zwischen Bildern mit ,Abbild-Charakter und Bildern mit
,Denkbild-Charakter” (MULLER 2003, S. 40). KROEBER-RIEL schreibt dem Bild eben-
falls zwei unterschiedliche Bedeutungen zu, wenn er von ,auf3eren“ und ,inneren”
Bildern redet. AuRere Bilder werden dabei meist nur als Bild bezeichnet und stellen
so genannte Wahrnehmungsbilder dar. Sie kbnnen mit dem Auge betrachtet werden.
Innere Bilder sind nach KROEBER-RIEL hingegen konkrete visuelle Vorstellungen ei-
nes Menschen. Sie werden auch als Gedachtnisbilder bezeichnet. Wahrnehmungs-
und Gedachtnisbilder sind mit sachlichen oder emotionalen Vorstellungen verbun-
den. Konkrete Worter, wie zum Beispiel ,Sonnenuntergang®, kdnnen bei einem Men-
schen innere Bilder hervorrufen. Wahrnehmungsbilder entstehen dann, wenn der
Gegenstand oder ein Bild des Gegenstandes vom Betrachter direkt sinnlich aufge-
nommen wird. Die inneren Bilder werden bei Abwesenheit eines Gegenstandes oder
Bildes aus dem Gedéachtnis abgerufen. Zur Aktivierung eines Gedachtnisbildes mus-
sen nicht alle Details des Objektes wahrgenommen werden. Unsere Wahrnehmung
ist so eingestellt, dass wir bereits anhand weniger Details auf ein in unserem Ge-
dachtnis gespeichertes Muster zurtickgreifen konnen. Je vertrauter eine Situation
oder ein Objekt ist, desto weniger Information benétigt das Wahrnehmungssystem,

um ein als vollstandig empfundenes Wahrnehmungsbild zu erzeugen (KROEBER-RIEL
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1996, S. 40ff). Auch MiTCHELL differenziert, wie aus dem einleitenden Zitat hervor-
geht, zwischen zwei Bildbegriffen, dem ,picture® und dem ,image®“. ,Picture” steht fur
ein Bild, das man an die Wand hangen kann. Es steht somit fur ein Bild, das an die
Physik des materiellen Tragers gebunden und durch ein sichtbares, greifbares, daher
auch zerstorbares Medium materialisiert ist. Das ,picture” ist in dieser intersubjektiv
erfahrbaren Weise immer in einem komplexen sozialen Raum eingebunden. ,Image®
bezeichnet mentale, immaterielle Bilder, die nicht von der physischen Materie eines
externen Mediums abhangig und daher nicht ohne weiteres zerstorbar sind
(MITCHELL 2009, S. 322). MITCHELL ist dabei der Meinung, dass die beiden unter-
schiedlichen Bildbegriffe Ahnlichkeiten aufweisen, die sich von materiellen bis zu
immateriellen Bildphanomenen erstrecken. Die verschiedenen Bildarten fungieren in
dieser Hinsicht als eine Art Familienstammbaum und lassen sich nicht trennscharf

voneinander unterschieden (MITCHELL 2008, S. 20f).

BILD
Ahnlichkeit / Ebenbild
|

| [ | | |
GRAPHISCH OPTISCH PERZEP- GEISTIG SPRACH-
Gemalde, Spiegel TUELL Traume LICH
Zeichnungen Projektionen  Sinnesdaten Erinnerungen  Metaphern
ete. »Formen« Ideen Beschreibun-
Statuen Erscheinungen Vorstellungs-  gen
Pline bilder

(Phantasmata)

Abb. 4: ,,Genealogie” der Bilder
(Quelle: MITCHELL 2008, S. 20)

Gemalde und Zeichnungen werden der Kunstgeschichte, optische Bildlichkeiten wie
Projektionen der Physik, sinnliche Wahrnehmungen der Philosophie, geistige Bilder
wie etwa Trdume der Psychologie oder sprachliche Bilder werden der Literaturwis-
senschaft zugeordnet. Fir MiITCHELL fuhrt diese Einteilung dazu, bei materiellen und
geistigen Bildern eigentliche und uneigentliche Bilder zu unterscheiden. Visuelle Ei-
genschaften soll dabei dem eigentlichen Bild, vor allem dem optischen und graphi-
schen Bild zugeschrieben werden. Dieses Merkmal soll das geistige Bild jedoch nicht
aufweisen, da es im Gegensatz zum realen Bild nicht dauerhaft ist, von Person zu
Person variiert und nicht nur Gber den Sehsinn entsteht. Nichtsdestoweniger betont
MITCHELL, dass auch das materielle Bild nicht von allen gleich wahrgenommen wird.
Dies ist meist vom Bewusstsein anhangig und kann sich im Laufe des Lebens an-
dern (MITCHELL 2008, S. 21f).
39



Um Bilder lesen und verstehen zu kdnnen, mussen diese wie beim Text in materieller
Form vorhanden sein. Anstatt den Bildern im Kopf ist es fur die Bildwissenschaft
demnach sinnvoller, sich in erster Linie den materiellen Bildern als Quellenmaterial
zu widmen (MULLER 2003, S. 20). Die Kommunikationswissenschafterin GEISE be-
schreibt dabei das materielle Bild folgendermalien:
,Ein Bild ist eine intentionale, héchstens zwei-dimensionale, medial gebunde-
ne Visualisierung oder visuelle Repréasentation von Bedeutungsinhalten, die
nicht vorher fixiert sein missen, mit Bezug zu situativen, zeitlichen, rdum-

lichen, individuellen und sozialen Kontexten.*
(GEIseE 2011, S. 63)

Demzufolge sind materielle Bilder Erkenntnisobjekte, die sich nach verschiedenen
Typen klassifizieren lassen. Welche Bildtypen unterschieden werden bzw. welche fur
den schulischen Unterricht relevant sind, wird unter anderem im folgenden Kapitel

thematisiert.

2.2 Das Bild als Unterrichtsmedium

Viele Lernende nehmen Aul3enreize hauptséchlich Uber den visuellen Kanal auf und
kénnen sich Bilder besser einpragen als blol3 Gehortes oder Gelesenes. Zudem kén-
nen Informationen bei Bildern auf einem Blick erfassen. Bilder liefern einen anderen
Zugang zu einem Sachverhalt als textliche Informationen. Im Gegensatz zu Texten,
die sequentiell, d. h. nach und nach gelesen werden, kénnen Bilder Informationen
gleichzeitig darbieten. Zusammengehoriges lasst sich somit im Uberblick darstellen.
Bilder kénnen aufl3erdem (besser als Texte) Uber raumliche Beziehungen informie-
ren. Daruber hinaus kdnnen sie auch Uber sichtbare Merkmale informieren, wie z. B.
Uber die Farbe, die Form oder die relative GroRe eines Gegenstandes. Bilder weisen
eine Vielzahl didaktischer Starken auf. So kdnnen sie als Einstieg in neue Themen
dienen, als Impulse fungieren, Sachverhalte veranschaulichen und problematisieren,
Erzahl- und Gesprachsanlasse bilden, Fragen aufwerfen oder eigene Ausdrucksfor-
men ermdglichen. Die Vorteile von Bildern resultieren zum einen aus ihren Funktio-
nen, die sie im Lernprozess erfullen kdnnen, und zum anderen aus ihren spezifi-

schen Eigenschaften (NIEGEMANN et al. 2008, S. 221f).
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2.2.1 Funktionen von Bildern

Bilder kdnnen fir Lernende komplizierte Sachverhalte oder schwer verstandliche In-
halte leichter vermitteln. Zudem motivieren sie die Rezipienten, da sie die Aufmerk-
samkeit auf sich ziehen, emotionale und &sthetische Erlebnisse vermitteln und vom
Lernenden besser eingeschatzt werden als bildlose kontinuierliche Texte. Dartber
hinaus dienen sie als ,Realitatsersatz“ der Veranschaulichung von Informationen,
denn sie bilden die Wirklichkeit modellhaft nach. Schlie3lich sind Bilder auch fur die
Vermittlung r&umlicher Orientierung geeignet. In Bildern kdnnen raumliche Zuord-
nungen direkt abgelesen werden, wodurch andere Verarbeitungsleistungen erfordert
werden als sprachliche Beschreibungen rdumlicher Zusammenhange (BALLSTAEDT
1997, S. 201). Bilder erfillen einen grof3en Teil der didaktischen Funktionen von Un-
terrichtsmedien. WEIDENMANN unterscheidet in Bezug des Wissenserwerbs durch
Bilder vier Funktionen, die im Folgenden néher erlautert werden(WEIDENMANN 1994,
S. 31ff).

>

 Ersatz-
funktion

' Fokusfunktion
und
Konstruktions-
funktion
Aktivierungs-
. funktion

DETAILREICHTUM DER ABBILDUNG

>

VORWISSEN DES LERNERS

Abb. 5: Funktionen von Bildern beim Wissenserwerb
(Quelle: WEIDENMANN 1994, S.36)

2.2.1.1 Aktivierungsfunktion

Bilder werden im Unterricht oft dazu benutzt, ein bereits vorhandenes Wissen anzu-
regen. Das Bild dient in dieser Funktion keinem zusatzlichen Wissenserwerb, son-
dern soll das Vorwissen des Lernenden aktivieren. Damit auf Aktivierung gerichtete
Bilder ihre Funktion erfullen kénnen, missen sie zentrale Merkmale des abzurufen-
den Wissens enthalten. Piktogramme weisen beispielsweise sehr schnell auf be-

kannte Schemata hin.
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2.2.1.2 Konstruktionsfunktion

Bilder kbnnen Lernvorgédnge wirksam unterstitzen, in denen es um Einblicke in Vor-
gange und Handlungszusammenhange geht. Durch geeignete konstruierende Bilder
kénnen die einzelnen Schritte eines Vorganges (z. B. Gebrauchsanweisung) fassbar

und unverwechselbar dargestellt werden.

2.2.1.3 Fokusfunktion

Das Bild ermdglicht einen Teilbereich einer bestimmten Wissensstruktur bei den Ler-
nenden zu differenzieren. Die Lernenden besitzen bereits Vorwissen und kénnen ihre
Aufmerksamkeit bestimmten Bilddetails widmen. Akzentuierende Bilder unterstitzen
dabei die Lenkung der Aufmerksamkeit und heben spezielle Bildelemente, z. B.
durch Einkreisen oder Farbgebung, besonders hervor. Wichtiges soll dadurch von

Unwichtigem unterschieden werden.

2.2.1.4 Ersatzfunktion

Die Lernenden betrachten ein Bild, Gber das sie kein Vorwissen verfligen. Hier be-
steht die Gefahr der Uberforderung, da diese Bilder zu viele Informationen enthalten
oder ein erganzender Begleittext fehlt. In diesem Fall muss das Bild so gestaltet wer-
den, dass moglichst viele Details von den Lernenden wahrgenommen und verstan-
den werden. Eine sinnvoll, stufenweise aufbereitete Bildfolge kann den Wahrneh-
mungsprozess des Lernenden erleichtern, da die Verarbeitung des Bildes durch die

Bildfolge unterstitzt wird.

Die Verwendung von Bildern wirkt sich nicht zwingend positiv auf die Leistung von
Lernenden aus und nicht alle Bildtypen wirken immer effektiv. So stellt PETTERSSON
fest, dass die Effektivitat von Bildern in Lernmaterialien von verschiedenen Faktoren,
wie beispielsweise von der Menge realistischer Details im Bild, den Voraussetzungen
bei den Lernenden (z. B. Vorwissen) oder den Unterrichtszielen, abhéangig ist
(PETTERSSON 2010, S. 141). Die Literatur verweist dabei auf eine Vielzahl verschie-
dener Bildfunktionen. So nennt HIEBER & LENzZ neben WEIDENMANNS allgemeinen
Bildfunktionen weitere fir den GW-Unterricht charakteristische Funktionen von Bil-
dern (Abb. 6).
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Bilder sind Informationstrager.

Bilder dienen als Ersatz fir die Realbegegnung mit der raumlichen Wirklichkeit.
Bilder unterstitzen die ErschlieBung von Lerninhalten, z. B. durch die Heraushe-
bung nicht unmittelbar wahrnehmbarer, raumrelevanter Strukturen und Prozesse.
Bilder reduzieren die Komplexitat der Wirklichkeit, indem sie nur Teile der
Wirklichkeit abbilden. Dadurch konnen sie jedoch stets nur unvolistandig und
subjektiv sein.

» Bilder bertcksichtigen das Prinzip der Anschaulichkeit.

Bilder bieten die Moglichkeit, Wissen um raumliche Strukturen und Prozesse an-
zuwenden und zu prufen.

Bilder unterstiitzen den
Lernprozess.

» Bilder fihren zu einer erhéhten Motivation.

Bilder erhohen die Aufnahmeféhigkeit durch das Ansprechen unterschiedlicher
Wahrnehmungskanale.

Eine doppelte Codierung (Bilder im non-verbalen System, Sprache im verbalen
System) erhoht die Behaltensleistung.

» Bilder unterstitzen den Behaltensprozess (visuelles Gedachtnis).
» Bilder ermoglichen entdeckendes Lernen.
» Bilder erméglichen eine Differenzierung und Individualisierung des Lern-

prozesses.

Bilder fordern

Die Bildbeschreibung und Bildinterpretation gibt Sprechanlasse.

Die inhaltliche Unvolistandigkeit von Bildern, der dargestellte Kontrast usw.
erwecken eine Fragehaltung und setzen kommunikative Problemlésungs-
prozesse in Gang.

Bildauswertungen ermdglichen kooperative Lernformen und aktives Lernen.

Bilder erméglichen die
Anwendung von methodischen

Fahigkeiten und Fertigkeiten.

Das indikatorische Bildverstehen erfordert Beobachtungs-, Beschreibungs-
und Bewertungsstrategien.

Bildauswertung umfasst die Kompetenz, geographisch relevante Inhalte zu er-
schlieBen, d.h. in den Bildern das zu sehen, was sie vordergrindig nicht zeigen.
Die Ergebnisse der Auswertung erganzender Medien bedrfen einer Riickkopp-
lung mit dem Bild.

Geeignete Bilder ermoglichen unmittelbare Handlungen, z. B. Einzeichnen von
Strukturen, Beschriften von Sachverhalten.

Bilder ibernehmen bei Auswertungs- und Dokumentationsphasen eine wichtige
Funktion.

Bilder fordern Einstellungen
und Haltungen.

Bilder konnen Emotionen und Gefiihle ansprechen und férdern damit eine
ganzheitliche Wahrnehmung.
Bilder erméglichen Identifikationsmoglichkeiten und Perspektivenwechsel.

Bilder ermoglichen
Medienerziehung.

Bildvergleiche kdnnen die Subjektivitdt und Selektivitat der Bildgestaltung
entlarven.

Bildvergleiche konnen Manipulationsmaéglichkeiten der Wirklichkeit (Aufnahme-
winkel, Aufnahmezeitpunkt, usw.) verdeutlichen.

Verschiedene Bildarten lassen die vielfaltigen Funktionen von Bildern im 6ffent-
lichen Leben erkennen.

Bilder unterstiitzen die
Leistungsiberprifung.

Bilder ermdglichen die Anwendung von methodischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten.

Unbekannte Bilder ermoglichen Reorganisation und/oder Transfer durch die
Anwendung von erworbenen Kenntnissen auf andere Rdume und Kontexte.

Abb. 6: Funktionen von Bildern im Unterricht

(Quelle: HIEBER & LENZ 2007, S. 4)

Funktionen von Bildern in Schulbiichern, die vorrangig einer Ergdnzung zum Text

dienen, werden in Kapitel 1.5.3.2 naher beschrieben.

43



2.2.2 Didaktischer Einsatzort

Der Zeitpunkt des Bildeinsatzes im Unterricht ist nicht starr festgelegt. Im Rahmen
eines Unterrichtsverlaufes kann der Einsatz von Bildern in ganz unterschiedlichen
Phasen erfolgen. Der didaktische Einsatzort des Bildes ist vor allem von seinem In-
halt und von seinem Zweck (ob als Motivationshilfe, als Quelle, als Zusammenfas-
sung oder als blo3e Veranschaulichung) abhangig, die es in einer bestimmten Unter-
richtssituation tbernehmen soll. In diesem Zusammenhang werden vier Phasen des
Unterrichts, die fur den Bildeinsatz von Bedeutung sind, unterschieden (RINSCHEDE
2007, S.326; WEIDENMANN 1994, S.97f; WUTHRICH 2013, S. 148):

» Einstiegsphase: Sehr oft dient das Bild zum Einstieg als Motivator bzw. Advance
Organizer®. Das Bild kann dabei an das Vorwissen der Lernenden ankniipfen. Es
spricht sie an, fuhrt sie visuell und gedanklich in die angestrebte fachliche Rich-
tung und lasst erste Zusammenhange erahnen. Bei einem problematisierenden
Einstieg, d. h. wenn Bilder zur Auseinandersetzung motivieren sollen, sollten Bil-
der gewahlt werden, die Fragen bei den Lernenden auslésen und zur Diskussion
anregen. Sollen Bilder in der Einstiegphase hingegen Informationen tber das Un-
terrichtsthema vermitteln, so verlangt es eine intensivere Auseinandersetzung mit
dem Bild. Die Leitfragen und Lernziele sollten dabei fur die Lernenden ersichtlich

sein.

= Erarbeitungsphase: Ahnlich wie in der Einstiegsphase kann das Bild Informatio-
nen uber den Unterricht liefern. Ein Bild, ein Bildvergleich, eine Bildfolge oder eine
Bildcollage, die verschiedene Aspekte eines Themas darstellt, kbnnen gentigend

Material fur eine intensive Erarbeitungsphase liefern.

= Sicherungsphase: Mit Hilfe von Bildern kénnen Ergebnisse noch einmal wieder-
holt werden. Bilder kdnnen aber auch fir Lernkontrollen verwendet werden, bei

denen beispielsweise Bilder erganzt oder beschriftet werden sollen.

» Transferphase: In einem gelenkten Unterrichtsgespréach kénnen bestimmte vor-

her besprochene Inhalte in Bildern wiedergefunden werden.

® Unter Advance Organizer ist eine vorausgestellte Orientierungshilfe zu verstehen, mit der den Ler-
nenden Anknipfungspunkte zu Bekanntem prasentiert werden, die im neuen Thema eine Rolle
spielen (WUTHRICH 2013, S. 69).
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2.2.3 Arten von Bildern

Bilder werden im Unterricht in unterschiedlichen Zusammenhangen als Lernobjekte
verwendet. Sie finden sich neben Abbildungen in Schulblchern auch als selbst-
standige Einzelbilder, als Zeichnungen an Tafeln, als bewegt ablaufende Bilder im
Unterrichtsfilm oder als Bilder auf Folien des Tageslichtprojektors wieder. Die me-
dientechnische Einbindung von durch Bilder transportierter Information ist unter-
schiedlich, wobei man eine Vielzahl verschiedener Bildtypen unterscheidet. Eine
Klassifizierung der verschiedenen Bildtypen ist jedoch nicht ganz so einfach zu tref-
fen, da in der Literatur je nach Anwendungsfall eine Fulle unterschiedlicher Arten von
Bildern beschrieben wird. Eine Einteilung der verschiedenen Bildtypen lasst sich bei-
spielsweise aufgrund der Herstellung, des Materials, nach Medien, nach Formaten,
nach angewandten Techniken, nach Funktionen, nach Darbietungsformen oder nach
Stilrichtungen und Epochen festlegen. Die Einteilung verschiedener Bildtypen in Ab-

bildung 7 folgt in Anlehnung an mehrere Autor_innen.

LAUFBILD
STEHBILD (Film, Video)
(1) Darstellende Bilder (2) Informierende Bilder
(a) Abbilder (b) Logische Bilder (c) Schematische Bilder (d) Bildliche Analogien (e) Mischformen

Abb. 7: Bildtypologie
(eigene Darstellung nach ISSING 1994; MARTIAL 2005; PEECK 1994; SCHNOTZ 1994; WEIDENMANN 1994)

Wie aus Abbildung 7 hervorgeht, unterscheidet man beim Bild als Medium des Unter-
richts zunachst zwischen ,Stehbilder” und ,Laufbilder”. Bei unbewegter Wiedergabe
spricht man fur gew6hnlich von Stehbildern, wahrend man Bilder bei bewegter Wie-
dergabe (Filmen) als Laufbilder bezeichnet. Das Medium ist dabei immer der Trager
der Informationen und nicht das zur Prasentation eventuell nétige Instrument, wie
beispielsweise der Overheadprojektor oder der Computer (SITTE 2001a, S. 55). Zwar
lassen sich auch Laufbilder bezlglich einer Wissensvermittiung mit Bildern einset-
zen, Gegenstand dieses Kapitels sind jedoch ausschlief3lich die verschiedenen Arten

des Stehbildes und deren Verwendung fiir das Schulbuch.
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2.2.3.1 Darstellende Bilder

Darstellende Bilder weisen eine groRe Ahnlichkeit mit in der Realitat vorkommenden
Objekten auf. Die Bezeichnung Abbild wird meist stellvertretend fur darstellende Bil-
der verwendet. Darstellende Bilder sind vorwiegend Zeichnungen oder Fotografien
von Dingen, die zeigen, wie diese aussehen, also eine direkte Ahnlichkeit aufweisen.
Die zentralen Merkmale von Darstellung und Dargestelltem stimmen bei darstellen-
den Bildern bzw. Abbildungen Uberein. Zwischen der raumlichen Konfiguration der
abgebildeten Gegenstande und der Darstellung selbst besteht eine klar definierte
geometrische Gesetzmalligkeit. Kennzeichnend fiur darstellende Bilder ist somit,
dass sie raumlich-kérperliche Gegenstande auch raumlich ahnlich reprasentieren.
Des Weiteren kénnen darstellende Bilder Gegenstande veranschaulichen, die dem
bloRRen Auge nicht zuganglich sind bzw. nicht in ihrer Ganze Uberschaut werden kdn-
nen (z. B. Mikroskopaufnahmen). Sie kdnnen aber auch den Aufbau oder die Funkti-
onsweise von komplexen Gegenstanden, wie bei Bauplanen technischer Apparate
erklaren. Darstellende Bilder kommen meist in Massenmedien vor und sollen Auf-
merksamkeit erreichen bzw. Emotionen auslésen. Die Gestaltung und Auswabhl sol-
cher Bilder ist ganz auf dieses hin ausgerichtet. Die Information ist dabei zweitrangig.
Zu den darstellenden Bildern zahlen neben Zeichnungen und Fotos auch Gemalde,

Collagen, Prospekte, Plakate, Comics oder Piktogramme (PEeck 1994, S. 59ff).

2.2.3.2 Informierende Bilder

Informierende Bilder entsprechen grundsatzlich darstellenden Bildern. Sie unter-
scheiden sich im Wesentlich nur in ihrer Funktion. So beschranken sich darstellende
Bilder meist nur auf eine illustrierende Funktion. Bilder, die hingegen in einem didak-
tischen Kontext vorkommen (z. B. Bilder in Schulbtichern), werden aufgrund ihrer er-
klarenden Funktion den informierenden Bildern zugeordnet. Informierende Bilder sind
demnach funktionalisiert und dienen der effektiven Ubermittlung bestimmter Informa-
tionen. Sie werden vor allem in Situationen eingesetzt, in denen Wissen und Kénnen
vermittelt bzw. erworben werden sollen. Klarheit und Informationsgehalt spielen bei
ihnen eine zentrale Rolle. Informierende Bilder kdnnen in Bezug auf ihren Abstrakti-
onsgrad variieren. Abbilder, zu denen beispielsweise naturalistische Zeichnungen
und Fotos z&hlen, gelten als Bilder mit hohem Abstraktionsgrad, da sie den realen
Objekten am nachsten sind und Inhalte zeigen, die in der Realitat beobachtbar sind.
Informierende Bilder kdnnen eingeteilt werden in Abbilder, logische Bilder und bildli-
che Analogien (MARTIAL 2005, S. 64f; WEIDENMANN 1994, S. 10f).
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(a) Abbilder

Abbilder sollen reale Gegenstande so wiedergeben, dass das Bild dem Original in
mehr oder weniger groRen Mal3e ahnlich ist. Die Realitatstreue kann dabei unter-
schiedlich sein. Sie ist beispielsweise beim Farbfoto gro3er als bei Strichzeichnun-
gen. Entscheidend ist, dass das dargestellte Objekt mit Hilfe der verwendeten analo-
gen Darstellungsmittel (Form, Grdl3e und Farbe) gut identifiziert werden kann. Dabei
kann die Abbildung der Wirklichkeit aufgrund didaktischer Zwecke teilweise stark
verandert werden. So kénnen bestimmte Elemente des dargestellten Objekts be-
wusst hervorgehoben werden, wie dies zum Beispiel bei Detailaufnahmen oder Lu-
pendarstellungen der Fall ist. Bei Abbildern kann zwischen realistischen Bildern, gra-
phischen Modellen und konstruierende Bilder unterschieden werden (MARTIAL 2005,
S. 65ff; WEIDENMANN 1994, S. 12).

» Realistische Bilder werden als solche bezeichnet, weil sie einer dargestellten
Realitat ahneln. Es bestehen konkrete strukturelle Ubereinstimmungen zwischen
dem dargestellten und dem reprasentierten Gegenstand. Dabei entsprechen die
dargestellten Formen, die dargestellte Gré3e und die Farbe der Wirklichkeit. Sie
variieren in ihrem Realitdtsgrad von realistisch (Foto) bis abstrakt (Strichzeich-
nung) und in ihrer Detailgenauigkeit. Dabei ist anzumerken, dass ein hoher Reali-
tatsgrad von Bildern nicht immer mit einer hohen Effektivitat beim Lernen gleich-
zusetzen ist. Untersuchungen zeigen, dass Bilder mit hoher Originaltreue nur
dann dem Lernfortschritt dienlich sind, wenn der Lernende genigend Zeit hat,
sich auf die Einzelheiten der Darstellung einzulassen und sie zu verarbeiten. Die
Starke von realistischen Bildern liegt einerseits in ihrer Fulle an Informationen und
andererseits in ihrer Qualitat nachhaltige Lernprozesse zu unterstiitzen (MARTIAL
2005, S. 65f).
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Abb. 8: Innenansicht des menschlichen Herzens mit unterschiedlichem Realitatsgrad
(Quelle: http://www.herz.hexal.de; http://www.medizinfo.de)
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= Graphische Modelle sind schematisierende Darstellungen realer Originale. Das
graphische Modell veranschaulicht Klassen realer Objekte bzw. stellt reale Bezie-
hungen dar (MARTIAL 2005, S. 66).
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Abb. 9: Kristallstruktur des Kochsalzes
(Quelle: http://www.martin-thoma.de/chemie/bilder/nacl_gitter modell.qif)

» Konstruierende Bilder versuchen Vorgéange und Handlungszusammenhéange zu
veranschaulichen, wobei die dargestellten Objekte real sind. Konstruierende Bil-
der stellen Vorgange und Abléaufe so dar, dass deren Zusammenhang erkennbar
wird (MARTIAL 2005, S. 67).

Abb. 10: Teil einer Anleitung
(Quelle: http://www.caliberforum.de/bilder/lampenwechsel/02 radwechsel.qif)

(b) Logische Bilder

Logische Bilder veranschaulichen abstrakte Sachverhalte. Sie sind eine Sammel-
kategorie fiir alle Abbildungen, die keine Ahnlichkeit mit den Gemeinten haben, aber
Sinngehalt durch visuelle und raumliche Charakteristiken enthalten. Logische Bilder

verwenden ein eigenes Zeichensystem, wie Linien, Pfeile und Flachen. Sie prasen-
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tieren Informationen symbolisch, weshalb es keine direkten Entsprechungen mit na-
turlichen Objekten gibt. Logische Bilder erleichtern es abstrakte und komplexe Zu-
sammenhange zu verstehen, doch kdnnen sie nur von Adressaten verstanden wer-
den, die das verwendete Zeichensystem kennen. Ob der dargestellte Inhalt erfasst
werden kann, hangt somit von den Lernvoraussetzungen der Empfanger der Bildin-
formation ab. Logische Bilder weisen im Gegensatz zu Abbildern einen hoheren Abs-
traktionsgrad auf, da sie Sachverhalte sichtbar machen, die in der Realitat so nicht
wahrgenommen werden kénnen und die keine Ahnlichkeit mit dem Dargestellten be-
sitzen. Zu logischen Bildern z&hlen verschiedene Arten von Diagrammen. Je nach-
dem, ob qualitative oder quantitative Daten bzw. eine Kombination aus beiden dar-
gestellt werden, unterscheidet man verschiedene Diagrammtypen. So werden Zu-
sammenhange zwischen qualitativen Merkmalen in logischen Bildern beispielsweise
in Form von Struktur-, Mengen-, Funktions- oder Ablaufdiagrammen dargestellt. Die
am haufigsten verwendeten Formen zur Visualisierung quantitativer Zusammenhan-
ge sind Kreis-, Balken-, Saulen-, Linien- und Streuungsdiagramme (MARTIAL 2005, S.
67ff; SCHNOTZ 1994, S. 95).
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Abb. 11: Beispiele fur verschiedene Arten von Diagrammen
(Quelle: NIEGEMANN et al. 2008, S. 210)
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(c) Schematische Bilder

Landkarten, technische Zeichnungen oder Schaltplane werden von WEIDENMANN als
schematische Bilder bezeichnet. Wie Abbilder visualisieren sie konkrete Realitats-
ausschnitte. Jedoch werden in schematischen Bildern im Unterschied zu den Abbil-
dern arbitrare Zeichen benutzt, wie das auch bei logischen Bildern der Fall ist. Damit
sind sie hinsichtlich ihres Abstraktionsgrades zwischen den Abbildern und den logi-

schen Bildern einzuordnen (WEIDENMANN 1994, 13).
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Abb. 12: Schaltplan eines Durchgangsprifers
(Quelle: http://www.semibyte.de/wp/wp-content/uploads/2012/04/schaltplan_durchgangspruefer.jpg)

(d) Bildliche Analogien

Bildliche Analogien (Analogiebilder) stellen nicht den gemeinten Sachverhalt selbst
dar, sondern einen anderen, der zum eigentlich Gemeinten in einer Analogiebezie-
hung steht. Beispielsweise kann ein U-Boot als Fisch dargestellt werden, weil es un-
ter Wasser schwimmt. Analogiebilder dienen somit zur Veranschaulichung abstrakter
Sachverhalte, weshalb sie beim Wissenserwerb, der Interpretation neuer Erkenntnis-
se sowie beim LOsen von Problemen besonders hilfreich sind. Dies bedeutet, dass
die Lernenden aus realen und bekannten Sachverhalten, die in Bildern visualisiert
werden, Bedeutungszusammenhange entnehmen und diese auf neue, nicht darge-
stellte Sachverhalte Ubertragen. Analogiebilder helfen somit den Lernenden neue
Informationen aufzunehmen, indem &hnliche und bereits erworbene Erfahrungen
dargestellt werden. Bildliche Analogien kbnnen sowohl struktureller als auch funktio-
naler Art sein. Bei strukturellen Analogien wird die Struktur einer Gegebenheit auf
eine neue Ubertragen und das Verstehen der neuen Struktur somit erleichtert. Bei

funktionalen Analogien wird hingegen die Funktion eines Objektes auf ein neues Ob-
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jekt Gbertragen. In Abbildung 13 wird beispielsweise die Verarbeitung eines Baumes
zu Brettern analog zur Informationsverarbeitung gesetzt. Die Analogie besteht in dem
Vergleich des Informationstransportes von Sender zu Empfanger mit einem Fliel3-
band, das mit Holzbrettern beladen ist (ISSING 1994, S. 149ff; MARTIAL 2005, S. 76ff).

__[ » +Empfanger”

- Ubertragungskanral J

JInformation”

Abb. 13: Funktionale bildliche Analogie
(Quelle: MARTIAL 2005, S. 78)

(e) Mischformen

Nicht alle Bilder kbnnen einem Typus eindeutig zugeordnet werden. Eine Vielzahl der
Bilder weist Merkmale mehrerer Kategorien auf. Uber die genannten Arten hinaus
ergeben sich somit weitere Mdglichkeiten aus der Mischung der verschiedenen Bild-
typen. Die nachstehende Darstellung in Abbildung 14 entspricht beispielsweise einer
Mischform von Abbild und logischem Bild. Sie informiert Gber den durchschnittlichen
Wasserverbrauch in den Wiener Haushalten. Das verwendete Saulendiagramm (lo-
gisches Bild) gibt die Anteile des Verbrauchs fir verschiedene Zwecke wieder, wah-
rend mehrere Abbilder (realistische Bilder) die verschiedenen Bereiche der Wasser-

entnahme im Haushalt veranschaulichen (MARTIAL 2005, S. 79).
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@ i Wasserverbrauch im Haushalt
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Abb. 14: Wiens taglicher Wasserverbrauch
(Quelle: http://www.eule-wien.at/media/file/2 TIM_TRIXI klein.pdf)

Samtliche Schulbicher operieren mit verschiedenen Bildtypen, wobei PETTERSSON
der Meinung ist, dass das Interesse fur Bilder in Bichern durch eine Mischung der
verschiedenen Bildtypen gesteigert werden kann. In diesem Zusammenhang lassen
sich fir PETTERSSON die verschiedenen Bildtypen einer Rangordnung zuweisen, da

alle ihr eigenes Anwendungsgebiet haben (PETTERSSON 2008, S. 139).

2.2.4 Bilder im GW-Unterricht

Neben der Veranschaulichung von Sachverhalten und Prozessen, die die Lernenden
aus eigener Anschauung nicht kennen, kénnen Bilder im GW-Unterricht auch tber
raumliche Dimensionen und Beziehungen informieren. In der Geographiedidaktik
wird der Bildbegriff einerseits als fotografische Darstellung bestimmter Ausschnitte
der Erde verstanden, andererseits wird er auch fur Zeichnungen, Gemalde, Karikatu-
ren u. a. verwendet (RINSCHEDE 2007, S. 323). Demnach existiert in der Geographie-
didaktik eine eigene Klassifikation von Bildern, die sich im Wesentlichen in zwei

Gruppen, den fotografischen Bildern und den grafischen Medien, gliedert (Abb. 15).

GEOGRAPHISCHE BILDER

(1) BILDER (FOTOS) (2) GRAFISCHE MEDIEN

| Bodenaufnahmen | |Luftaufnahmen| | Satellitenaufnahmenl | Karikaturen | | Blockbilder | | Profile | Diagramme | |Kartogramme|

| Karten | |Panoramabilder| |Landschaftszeichnungen| | Merkbilderl

Abb. 15: Klassifikation des Bildbegriffs in der Geographiedidaktik
(eigene Darstellung nach RINSCHEDE 2007)
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2.2.4.1 Bilder (Fotos)
Das geographische Bild im engeren Sinn ist eine zweidimensionale, fotografische
Darstellung eines begrenzten Ausschnittes der Erdoberflache. Es hat einen besonde-
ren didaktischen Wert im GW-Unterricht, da es reale Begegnung mit der geographi-
schen Wirklichkeit ersetzt. Nach STONJEK informieren Bilder bzw. Fotos im GW-
Unterricht Uber (STONJEK 19973, S. 75):

— einen Ausschnitt aus der visuell wahrnehmbaren Realitat,

— einen Augenblicksmoment der Wirklichkeit,

— einen subjektiven Ausschnitt der Wirklichkeit (da individuell bestimmt),

— Uber raumliche, sichtbare Erscheinungen und Strukturen

— Uber die tatséachlich vorhandene Wirklichkeit (Zeitdokument).

Je nach Aufnahmestandort unterscheidet RINSCHEDE zwischen Boden-, Luft- und
Satellitenaufnahmen (RINSCHEDE 2007, S. 323).

(a) Bodenaufnahmen werden in der Literatur auch als terrestrische Bilder oder
Standbilder bezeichnet, bei denen die aufnehmende Person auf der Erdoberfla-
che steht. Terrestrische Bilder gelten als eine der ersten fotographischen Bilder in
GW-Schulbtichern (RINSCHEDE 2007, S. 323).

Abb. 16: Wolfgangsee
(Quelle: MAYERHOFER et al. 2012, S. 18)
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(b) Luftaufnahmen (Luftbilder) geben Ausschnitte der Erdoberflache wieder, die mit-
hilfe von fotografischen oder elektronischen Aufnahmesystemen von einem Flug-
objekt aus maximal 30 Kilometer Hohe gewonnen werden. Nach dem Aufnahme-
winkel kann beim Luftbild zwischen dem Schréagluftbild (Abb. 17) und dem Senk-
rechtluftbild (Abb. 18) differenziert werden. Schragluftbilder kobnnen aufgrund ihres
Aufnahmewinkels die Dreidimensionalitat erdraumlicher Sachverhalte gut sichtbar
und erfassbar machen. Sie sind daher besonders gut geeignet, dreidimensionale
Formen und Strukturen, wie zum Beispiel Landschaftsformen und Stadtstrukturen
fur den GW-Unterricht zu veranschaulichen. Ein wesentlicher Nachteil von
Schragluftbildern ist die Verzerrung des Hintergrunds, die jedoch der menschli-
chen Seherfahrung entspricht. Senkrechtluftbilder nehmen eine Mittelstellung
zwischen dem terrestrischen Bild und der Karte ein. Sie spiegeln die Struktur des
Raums horizontal wider, wobei sie im Gegensatz zur Karte nicht generalisieren,
sondern reale Objekte genau abbilden (BIRKENHAUER 1997b, S. 95f; BRUCKER
2006, S. 178; RINSCHEDE 2007, S. 328f).

Abb. 18: Wolfurt (Rheintal)
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 43)
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(c) Satellitenaufnahmen (Satellitenbilder) werden im Gegensatz zu den Luftbildern
von einem Punkt aul3erhalb der Erdatmosphare aufgenommen. Die Aufnahmen
erfolgen somit von einer Hohe, die von Flugzeugen nicht mehr erreicht werden
kann und deshalb in den meisten Féllen von erdumkreisenden Satelliten stam-
men. Synonym fur Satellitenbilder wird der Begriff ,Weltraumbilder® verwendet.
Durch den grofReren Aufnahmeabstand von der Erdoberflache im Vergleich zum
Luftbild kénnen sehr viel gréf3ere Ausschnitte der Erdoberflache erfasst und somit
sehr grof3e Strukturen erst erkannt werden. Als Senkrechtaufnahme der Erdober-
flache &hneln Satellitenbilder wie Luftbilder der Karte, sind jedoch kleinmal3stabi-
ger und von geringer raumlicher Auflosung als Luftbilder. Durch die Weiterent-
wicklung der Aufnahme- und Bildverarbeitungstechniken ist eine Vielzahl von Sa-
tellitenbildarten mit unterschiedlichen Eigenschaften entstanden. Satellitenbilder
lassen sich nach den technischen Bildeigenschaften bzw. nach den Kriterien der
raumlichen und spektralen Auflésung sowie nach geometrischen und temporalen
Aspekten unterscheiden. Im Gegensatz zu anderen Medien des GW-Unterrichts
konnen Satellitenbilder nicht blo3 Medium fir bestimmte inhaltliche Unterrichts-
ziele sein, sondern auch zum Gegenstand des Unterrichts selbst werden. So
kénnen zum Beispiel Satellitenbilder als Gegenstick und Ergéanzung zu her-
kommlichen Karten im regionalen bis globalen Maf3stab verwendet werden. Des
Weiteren kdonnen Satellitenbilder auch als visueller Impuls zum Aufgriff eines
Themas im GW-Unterricht eingesetzt werden. Gewisse Fragestellungen, die mit
dem Naturraumpotential oder mit dem Umfang und der Intensitat der menschli-
chen Raumnutzung zusammenhangen, kénnen sehr eindrucksvoll anhand von
Satellitenaufnahmen eingeleitet werden (STONJEK 1997d, S. 99f; BRUCKER 2006,
S. 179; RINSCHEDE 2007, S. 329ff; SEGER 2001, S. 399ff).

Abb. 19: Satellitenbild der Alpen
(Quelle: GRATH et al. 2012, S. 15)
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2.2.4.2 Grafische Medien

Unter grafischen Medien im GW-Unterricht versteht man zeichnerische Darstellun-
gen der geographischen Wirklichkeit. Im Gegensatz zum Foto geben sie die Wirklich-
keit schematisch und strukturiert wieder. Zu ihnen gehdren u.a. Landschaftszeich-
nungen, Karikaturen, Merkbilder, Panoramabilder, Blockbilder, Profile, Diagramme,
Karten und Kartogramme (RINSCHEDE 2007, S. 331).

(a) Karikaturen kénnen im weitesten Sinne zu den Zeichnungen gezahlt werden.
Das Wort leitet sich vom vulgarlateinischen ,carricare“, was so viel wie ,uber-
trieben komisch darstellen® bedeutet. Karikaturen stellen einen Sachverhalt tber-
zeichnet da und bewertet ihn dadurch kritisch. Komplexe Zusammenhénge wer-
den auf das ausschlaggebende Kernproblem bzw. Wesensmerkmal reduziert.
Diesem Vorteil einer Reduzierung auf das Entscheidende steht jedoch auch die
Gefahr zur Bildung von Stereotypen bzw. die Férderung von Vorurteilen gegen-
Uber. Karikaturen vermitteln weniger neue Informationen, sondern kommentieren
und bewerten eine bereits bekannte Sachlage und liefern somit neue Sichtwei-
sen. In erster Linie unterhalten Karikaturen die Lesenden. Sie sensibilisieren aber
auch durch ihre Uberspitzten Darstellungen, weshalb sie eine Reizfunktion besit-
zen. Der Einsatz von Karikaturen ist prinzipiell in jeder Phase des Unterrichts
mdglich, da sie motivieren, Probleme verdeutlichen und weiterfihrende Gedan-
ken auswerfen. Am geeignetsten ist ihr Einsatz jedoch in der Einstiegsphase, da
sich hier die Motivationskraft der Karikatur voll entfalten kann. Durch die kritisch-
satirische Art der Darstellung entsteht eine emotionale Dimension, die zu einer
engagierten Meinungsbildung beitragt. Um jedoch den emotionalen Impuls kogni-
tiv auswerten zu kénnen, muss die Karikatur im Unterricht gezielt besprochen
werden (BRUCKER 1986, S. 218f; STONJEK 1997c, S. 106f; WUTHRICH 2013, S.

159)- Verstehe nicht, wieso
Leute unter der Bricke
wohnen wollen!

Abb. 20: Transitverkehr in den Alpen
(Quelle: FRIDRICH et al. 2010, S. 40)




(b) Landschaftszeichnungen sind unter geographischen Gesichtspunkten erstellte
zeichnerische Abbildungen eines Ausschnitts der Erdoberflache. Sie verdeutlich-
en sichtbare landschaftliche Sachverhalte durch Strukturierung, Akzentuierung
und Vereinfachung. Durch den Einsatz fotografischer Medien, die die geographi-
sche Wirklichkeit nahezu vollkommen abbildet, hat die Landschaftszeichnung im
GW-Unterricht an Bedeutung verloren. Sie wird heute vor allem nur noch dann
eingesetzt, wo sie Anschaulichkeit, Klarheit und Verdeutlichung wichtiger Struktu-
ren der fotografischen Darstellung Uberlegen ist. So kdnnen beispielsweise Ler-
nende Sachverhalte auf einer Landschaftszeichnung leichter und besser erfassen
als auf einem Foto, das die Wirklichkeit detailliert wiedergibt. Man sollte aber
auch im Zeitalter der digitalen Medien den Lernenden, sowohl in der Klasse als
auch im Gelande bei Exkursionen, gelegentlich die Mdglichkeit zur zeichneri-
schen Um-setzung im Rahmen einer Bildinterpretation geben. ,Landschaftszeich-
nen“ schult wesentlich die Beobachtungsgabe und fordert das fachliche Ver-
standnis, da die Auswahl wichtiger Bildinhalte, der Perspektive und der Bildauftei-
lung eine intensive Durchdringung des Sachverhalts erfordert. Wegen der zu ge-
ringen Nachfrage werden Landschaftszeichnungen schon seit Jahrzehnten nicht
mehr als Wandbilder, die eine wichtige Darbietungsform von Landschaftsbildern
sind, hergestellt. Dementsprechend sind sie auch in den heutigen GW-
Schulbichern kaum noch zu finden bzw. wurden durch fotografische Land-
schaftsaufnahmen ersetzt (ACHILLES 1983, S. 66f; SITTE 2001c, S. 539f).

Abb. 21: Norwegische Fjordlandschaft
(Quelle: SITTE 2001¢, S. 539)




(c) Panoramabilder sind zeichnerische, anschauliche, nicht grundrissgetreue Dar-
stellungen eines Ausschnitts der Erdoberflache in Schragsicht von oben. Nach
dem Grad der abgebildeten RaumgrdfRe und der Generalisierung unterscheidet
man zwischen dem Panoramabild und der Panoramakarte. Das Panoramabild
stellt kleinere Ausschnitte der Erdoberflache in anschaulicher und realistischer
Weise dar. Die Panoramakarte stellt hingegen grof3ere Landschaften oder ganze
Lander dar. Sie verbindet dabei Elemente des Panoramabildes mit Kartenelemen-
ten. Die Panoramakarte ist auf diese Weise anschaulicher als eine normale Karte.
In der Geographiedidaktik findet man beziglich des Panoramabildes auch den
Begriff der Bildkarte, die allerdings mehr durch eingefiigte Fotos oder Zeichnun-
gen anschaulich gestaltete Plane oder Karten bezeichnet. Panoramabilder besit-
zen gegenuber Luftbildern und Karten Vorteile in Bezug auf Anschaulichkeit,
Klarheit und Verstandlichkeit. ,Wahrend Fotobilder die Realitat mit all ihren un-
durchschaubaren, unerklarlichen Aspekten zeigen und Karten tber topographi-
sche Gegebenheiten Auskunft geben, erlauben Bildkarten eine Einsicht, die nur
nach zeichnerischer Manipulation durch den Graphiker mdglich wurde. [...] Auf
engem Raum wird eine Vielzahl von Details dargestellt, der ,Schnitt’ erméglicht
evtl. sogar den Einblick ,in ein Haus hinein’, ,in eine Fabrik hinein‘ usw.“ (ACHILLES
1983, S. 220). Panoramabilder erleichtern die Einfihrung in das Kartenverstand-
nis und finden sich nicht nur in Schulblichern, sondern auch in Fremdenverkehrs-
werbungen und Reiseprospekten wieder (ACHILLES 1983, S. 220f; RINSCHEDE
2007, S. 334).

Abb. 22: Panoramadarstellung — Schipisten in der Region Dachstein-West
(Quelle: FRIDRICH et al. 2010, S. 47)
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(d) Profile sind schematische Zeichnungen eines vertikalen Schnitts durch einen Teil
der Erdoberflache. ,Sie dienen der Darstellung der physiogeographischen Ver-
haltnisse, vor allem des Reliefs und [...] auch der Lage geologischer Schichten
und Gesteine, der Aufeinanderfolge der Bodenhorizonte und der Vegetation so-
wie der kulturlandschaftlichen Ausstattung (Siedlung, wirtschaftliche Nutzung etc.)
in ihren Bedingungszusammenhéngen® (RINSCHEDE 2007, S. 336). In der Literatur
gibt es unterschiedliche Klassifikationen von Profilarten. RINSCHEDE unterscheidet
beispielsweise Profile nach der Darstellungsweise der verschiedenen Inhalte,
wahrend BIRKENHAUER Profilarten nach dem abgebildeten Objektbereich klassifi-
ziert. Trotz unterschiedlicher Klassifizierung ist man sich dariber einig, dass ein-
fache Profile anschaulicher als Karten und Diagramme sein kdnnen (BIRKENHAU-
ER 1997c, S. 129f; RINSCHEDE 2007, S. 336f).

Abb. 23: Alpen-Profil
(Quelle: MAYERHOFER et al. 2012, S. 17)

(e) Blockbilder sind die weiterentwickelte Form eines Profils in die dritte Dimension.
Sie sind perspektivische Zeichnungen eines Ausschnittes der Geosphéare und ver-
mitteln einen dreidimensionalen Raumeindruck. Der Vorteil der Blockbilddarstel-
lungen liegt in der Tatsache, dass sowohl die Oberflache als auch Langen- und
Querprofile sichtbar werden. Die doppelten Schnittflachen bieten besonders die
Mdoglichkeit zur Darstellung geologischer und morphologischer Phdnomene. Auch
konnen sie eindrucksvoll Zusammenhange zwischen Relief und Raumnutzung
zeigen, wenn man zuséatzlich Vegetations- oder humangeographische Details ein-
tragt. Demzufolge lassen sich drei verschiedene Arten des Blockbildes unter-
scheiden: das geologisch-tektonische Blockbild, das morphologische Blockbild

59



und das Landschaftsblockbild. Der geeignetsten didaktische Ort des Blockbildes
im Rahmen einer Unterrichtseinheit ist die Erarbeitungsphase. Hier kann das
Blockbild vorher gewonnene Informationen vertiefen und Interdependenzen zwi-
schen verschiedenen Faktoren erklaren. Zur zusammenfassenden Wiederholung
und Sicherung beispielsweise als Arbeitsblatt kann es ebenfalls eingesetzt wer-
den (AcHILLES 1983, S. 97ff; BIRKENHAUER 1997a, S. 125ff; RINSCHEDE 2007, S.
334f).

Abb. 24: Karsterscheinungen in den Kalkalpen
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 17)

(f) Diagramme'? sind die grafische Umsetzung von Zahlenwerte und kénnen diese
schnell und anschaulich darstellen. Zahlen und Statistiken sind ein wesentliches
Quellenmaterial fur geographische und wirtschaftskundliche Sachverhalte. Ent-
sprechend muissen Lernende in der Lage sein, Diagramme in Zahlenaussagen
umzuwandeln und umgekehrt. Die am haufigsten in den Schulblichern auftreten-
den Diagrammarten sind das Saulen- bzw. Balkendiagramm (Abb. 26), das Li-
nien- bzw. das Kurvendiagramm (Abb. 25) und das Kreisdiagramm (Abb. 28).
Dem GW-Unterricht stehen aber auch spezielle Diagrammtypen zur Visualisie-
rung geographischer Sachverhalte zur Verfiigung. So lassen sich beispielsweise
fur das Klima (Abb. 27) oder fur die Bevolkerungsstruktur (Abb. 29) Diagramme
einsetzen, die meist mehrere Darstellungsarten kombinieren und mit zusatzlichen

Informationen ausgestattet sind. Sie veranschaulichen komplexe Sachverhalte

10 vgl. logische Bilder (Kapitel 2.2.3.2 Informierende Bilder)
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und Beziehungszusammenhénge. So ist beispielsweise das Klimadiagramm eine
Kombination von Saulen- und Kurvendiagramm (zwolf senkrechte Saulendia-
gramme veranschaulichen die Niederschlagsmengen und ein Kurvendiagramm
zeigt den Verlauf der Durchschnittstemperatur). Die verschiedenen Darstellungs-
formen von Diagrammen sind lern- und entwicklungspsychologisch unterschied-
lich zu bewerten und haben somit fir den GW-Unterricht einen fir sie spezifi-
schen Stellenwert. Unter den Auswahlkriterien ist vor allem die Altersgemal3heit
zu bertcksichtigen, da die Lernenden erst mit zunehmendem Alter in Lage sind
komplexe Sachverhalte und Darstellungen zu verstehen. Diagramme konnen
Lernenden dazu motivieren eine Thematik tiefgriindiger zu erkunden und mit an-
deren, dhnlichen Diagrammen zu vergleichen. Die Interpretation von Diagrammen
befahigt die Lernenden im gegenwartigen und zuklnftigen Leben Informationen
aus verschiedenen Medien zu entnehmen. Wie bei jedem anderen Bildtyp soll im
Unterricht auch die Mdglichkeit der Manipulation von Aussagen durch Diagramme
an geeigneten Beispielen thematisiert werden (RINSCHEDE 2007, S. 339ff;
STONJEK 1997b, 73ff; WUTHRICH 2013, S. 156f).
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Abb. 28: Schattenwirtschaft in Osterreich Abb. 27: Klimadiagramm Wien
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mannlich 85 und mehr weiblich
80 bis 84
75 bis 79
70 bis 74
65 bis 69
60 bis 64
55 bis 59
50 bis 54
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40 bis 44
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30 bis 34
25 bis 29
20 bis 24
15 bis 19
10 bis 14
5bis 9
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Abb. 29: Altersaufbau der dsterreichischen Bevdélkerung
(Quelle: GRATH et al. 2012, S. 51)

(g) Karten sind in die Ebene abgebildete, mafistéblich verkleinerte und erlauternde
Darstellungen der Erdoberflache bzw. eines Teils von ihr zu einem bestimmten
Zeitpunkt. Sie sind in der Geographie die wichtigsten Medien zur Darstellung von
raumbezogenen Sachverhalten. Nach dem Karteninhalt lassen sich topographi-
sche, physische und thematische Karten unterscheiden. Die topographische Kar-
te (Abb. 31) enthalt Gelandeformen, Gewasser, Vegetationen, Siedlungen, Ver-
kehrslinien und andere zur Orientierung notwendige Erscheinungen. Zusammen
mit der Kartenbeschriftung dient sie der allgemeinen Orientierung auf der Erd-
oberflache. Die physische Karte ist eine besondere Form der topographischen
Karte. Durch Schummerung und farbige Hohenschichten stellt sie Formen der
Erdoberflache dar. Die thematische Karte (Abb. 32) handelt auf Basis eines redu-
zierten Kartengrundrisses eine bestimmte Thematik ab. Trotz des Atlas als Orien-
tierungshilfe und als Arbeitsmittel zum Vertrautmachen im Umgang mit Karten,
enthalten alle GW-Schulbicher heutzutage auch Karten. In der Regel handelt es
sich dabei um thematische Karten, die in den jeweiligen Schulatlanten nicht vor-
kommen. In einigen Schulbichern der Sekundarstufe | sind auch stumme Lern-
karten (Abb. 33) abgebildet. Bei anderen Schulbuchreihen enthalten manche
Lehrer_innenbegleitbdnde Kopiervorlagen von einfachen Karten. Mit ihnen sollen
meist topographische Begriffe eingelibt und gefestigt werden. Entsprechend den
Hinweisen im GW-Lehrplan findet man in allen Schulbichern fir die Sekundarstu-
fe | auch Ausschnitte aus Stadtplanen, StraBenkarten und Wanderkarten (Abb.
30). Was in osterreichischen GW-Blchern heute fast gar nicht vorkommt, ist eine
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ganzheitliche geographische Interpretation topographischer Karten, obwohl gera-

de sie nicht nur zu einem besseren Kartenverstandnis, sondern vor allem auch
zur besseren Raumerkenntnis verhilft (SITTE 2001b, 461f; SiTTE 2001d, 425ff;
WUTHRICH 2013, S. 150).

v A
Abb. 31: Grenze zwischen Ost- und Westalpen
(Quelle: MAYERHOFER et al. 2012, S. 16)
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Abb. 30: Wanderkarte Naturpark Blockheide

(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 27)
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Abb. 32: Bevilkerungsentwicklung in Osterreich

(Quelle: FRIDRICH et al. 2010, S. 27)

Abb. 33: Ubungskarte Osterreich
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 32)
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(h) Kartogramme sind Karten, die mit statistischen Angaben erganzt werden. Das
Kartogramm ist somit eine Kombination von Karte und grafischer Darstellung bzw.
Diagramm (Abb. 34). BIRKENHAUER bezeichnet das Kartogramm als Verbund-
medium, da es mehrere lokalisierte Einzelmedien auf dem Hintergrund einer Kar-
te verbindet. Die Karte bildet dabei den zusammenfassenden orientierenden
Rahmen und Hintergrund fur die Diagramme. Die Diagramme sind jenen Stellen
auf der Karte zugeordnet, fur die sie eine Aussage machen. Dementsprechend ist
die Trennlinie zwischen Kartogramm und thematischer Karte flie3end. Wenn das
topographische Grundblatt nur die wesentlichen Elemente enthalt und die Symbo-
le mit quantitativen Aussagen nicht mehr raumlich fixiert werden konnen, so
spricht man vom Kartogramm. ,Kartogramme sind als Medien meist besser ver-
wendbar als thematische Karten, [...] weil diese Darstellungen insgesamt in den
Aussagen einfacher gehalten sind, meist nur eine Thematik zugrunde gelegt ist,
die quantitativen Aussagen direkt und einfach abgelesen werden kdénnen, Kar-
togramme oft als veranschaulichte Formen der Statistik gelten, vom Schuler ohne
grof3e Muhen selbst erstellt werden kénnen® (ACHILLES 1983, S. 143). Je nach Art
der thematischen Aussagen verwendet man verschiedene Kartogrammformen,
wie zum Beispiel das Saulen-, Kreis-, Kurven-, Band-, Signaturen- oder Flachen-
kartogramm (ACHILLES 1983, S. 143; BIRKENHAUER 1997d).
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Abb. 34: Anteile der Kulturarten an der Gesamtflache der Bundeslander
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 52)
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(i) Merkbilder sind strukturierte Darstellungen, die Sachverhalte tbersichtlich und
vereinfacht abbilden, wobei das Wesentliche betont und auf Nebensachliches
verzichtet wird. Durch die Reduktion auf das Wichtige entsteht ein Merkgerust,
welches den Lernenden das Erschliel3en und Einpragen von Inhalten erleichtert.
Die Funktion als Merkbild wird dann erfullt, wenn es als Zusammenfassung von
Teilergebnissen zu einem pragnanten Schema entwickelt wurde, das die Lernen-
den zur Sicherung Ubernehmen. Fur eine Ubersichtliche Darstellung von Merkbil-
dern werden grafische, textliche und/oder numerische Elemente, wie beispiels-
weise Texte, Zeichen, Bilder, Tabellen etc., verwendet. Die Bezeichnungen
»~>chemaskizze” oder ,Clustering® werden oft als Synonym fir Merkbilder verwen-
det (RINSCHEDE 2007, S. 345f).

’ — Geld _I

Waren-Import s

Ausland Inland
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Abb. 35: Export und Import von Waren
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 118)
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Abb. 36: Bilanz — Export vs. Import
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 119)

Bilder sind ein wesentliches Element des GW-Unterrichts. Sie kdnnen informieren
und motivieren, sie sprechen sowohl den Verstand als auch das Gefuhl an. Die Ar-
beit mit Bildern stellt eine didaktische Herausforderung dar, der man sich regel-
mafig stellen sollte. Karten und Diagramme stellen dabei aufgrund ihrer Komplexitat
meist eine noch gréRere Herausforderung im GW-Unterricht dar. So wichtig Bilder fur
den GW-Unterricht auch sind, so wichtig ist es auch zu wissen, dass sich nicht jedes
Bild fur den GW-Unterricht eignet. So entspricht der Informationsgehalt eines Bildes
nicht einfach der Summe seiner wahrnehmbaren Einzelerscheinungen. Erst ihr Zu-
sammenspiel rechtfertigt den Einsatz des geographischen Bildes im Unterricht
(KLAPPACHER 2002, S. 47ff).
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2.3 Bildkompetenz

In der jingeren medienpadagogischen Diskussion ist oftmals von einer ,Bilderflut®
oder ,Bilderrevolution” die Rede. Tatsachlich hat eine Unzahl von Bildern in den letz-
ten Jahrzehnten unsere gesamte Lebenswelt erfasst, die sich in einer explosionsarti-
gen Zunahme und Verbreitung von Bildern aufgrund neuer Produktions- und Kom-
munikationsmadglichkeiten prasentiert. Nie zuvor wuchs eine Generation wie die heu-

tige mit so vielen visuellen Reizen auf (BILLMAYER 2008, S. 72).

FUr MULLER ist die Ursache dieser visuellen Reizflut vor allem auf die gegenwartigen
Produktions- und Kommunikationsmdglichkeiten neuer Medien zurickzufuhren. So
erlaubt beispielsweise die Internetsuchmaschine ,google” in Sekundenschnelle den
Zugriff auf tber 800 Millionen Bilder. Film und Fernsehen als auch ein untberschau-
bares Angebot von on- und offline Videos Uberschitten zunehmend die Menschen
mit Unmengen von immer bunter und aufdringlicher werdenden Bildern. Aber auch
die nahezu unbegrenzte Mdglichkeit der Produktion und weltweiten Kommunikation
stehender und bewegter Bilder durch Smartphones und Tablet-Computer haben zu
der Bilderflut maRgebend beigetragen (MULLER 2010, S. 33f). Diese Techniken be-
einflussen unsere Kultur tiefgreifend. Eine jahrhundertlang schriftdominierte Kultur
wandelt sich allmahlich in eine bilddominierte. In den Kulturwissenschaften fuhrte die
Bilderflut zu einer verstarkten Auseinandersetzung mit dem Bild. Die Hinwendung zu
einer Bildwissenschaft, die Rationalitat durch die Analyse von Bildern herstellt, be-
zeichnet man als ,iconic turn“ (ikonische Wende). Erst durch die Konstatierung des
.iconic turn“ geriet das Bild in den Blick einer Reihe von Wissenschaften. Padagogik
und Unterrichtsforschung zéhlen bisher aber nur am Rande dazu (H6PEL 2008, S.
64).

Kinder und Jugendliche haben zunehmend Schwierigkeiten die Vielfalt visueller Ein-
driicke angemessen zu verarbeiten und sie zu eigenstandigen Verstandnishorizonten
auszubilden. Dieses Defizit kann zu einer wachsenden Unfahigkeit zur Konzentration
und zu Veranderungen in den Strukturen des Denkens fuhren. Aus padagogischer
Sicht bedeutet dies, dass die visuelle Wahrnehmungsfahigkeit der Kinder und Ju-
gendlichen im Sinne einer Erlangung von Bildkompetenz sensibilisiert, entwickelt und
trainiert werden muss (LIEBER 2008, S. 6). PETTERSSON ist dabei der Ansicht, dass
die Fahigkeit Bilder zu verstehen und zu verwenden, um mit anderen zu kommunizie-
ren, heutzutage eine genauso wichtige Schlisselqualifikation und Kulturtechnik dar-

stellt, wie das Lesen und Schreiben (PETTERSSON 1994, S. 215).
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2.3.1 Visual literacy

,Visual literacy bezieht sich auf eine Gruppe von Wahrnehmungskompeten-
zen, die jemand durch Sehen, verbunden mit anderen Sinnes-Erfahrungen,
entwickeln kann. Die Entwicklung dieser Kompetenzen ist fir das normale
menschliche Lernen von grundlegender Bedeutung. Sie ermdéglichen einer vi-
suell ,gebildeten’ Person, die sichtbaren, von Natur oder von Menschen ge-
schaffenen Handlungen, Objekte und Symbole in ihrer Umwelt zu unter-
scheiden und zu interpretieren. Durch die kreative Nutzung dieser Kompeten-
zen hat man die Mdglichkeit, mit anderen zu kommunizieren.”

(PETTERSSON 1994, S. 217)

Wie bereits erwahnt, wird unser heutiges Leben in groRem Mal3e durch verschiedene
visuelle Medien beeinflusst, aber auch manipuliert. Bilder werden heute zu einem
entscheidenden kommunikativen Element. So wie wir die Bedeutung von Wértern er-
lernen missen, mussen wir heute ebenso die Bedeutung von visuellen Informationen

und die Elemente der visuellen Sprache lernen (PETTERSSON 1994, S. 215).

Analog zur Literalitat, der Lese- und Schreibfahigkeit, bezieht sich visual literacy auf
eine visuelle Lese- und Schreibfertigkeit bzw. auf das Vermdgen Bilder zu lesen und
sich mit und durch Bilder ausdriicken zu kénnen. In der deutschsprachigen Literatur
wird oft die Bezeichnung ,visuelle Lesefahigkeit®, ,visuelle Kompetenz® oder ,Bildlite-
ralitat” synonym flr visual literacy verwendet. Auch das Verstandnis, dass Bilder die
Wirklichkeit nicht einfach abbilden, sondern aus einer bestimmten Perspektive pra-
sentieren und dadurch immer nur eine Interpretation des Dargestellten liefern, ist
kennzeichnend fur visual literacy. Lernende sollten daher bei der Arbeit mit Bildern
auch die Begrenztheit der in ihnen enthaltenen Informationen erkennen lernen und
versuchen, die dahinterstehende Mitteilungsabsicht aufzudecken. Das entspricht
zwar einem Erziehungsziel, das Uber das speziell Fachliche hinausgeht, jedoch stellt
der kritische Umgang mit Bildern in der heutigen Zeit eine wesentliche Schliissel-
kompetenz dar. Denn gerade in einer Zeit, in der mit Bildern verstarkt verschiedene
kommerzielle und politische Absichten verfolgt werden, um Verhaltensorientierungen
zu kreieren und Meinungen zu beeinflussen, kommt einer bewussten Auseinander-
setzung mit Bildern im Unterricht eine ganz wichtige Bedeutung zu (PETTERSSON
2008, S. 139f).
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2.3.2 Bildkompetenz in den aktuellen Lehrplanen

Visual literacy kann als ein bedeutender Teil einer modernen Medienpadagogik an-
gesehen werden, durch welche Lernende die Fahigkeit erlangen, mit Bildern kritisch
und reflektiert umzugehen. Inwieweit dieses Konzept im Sinne eines Erlangens von
Bildkompetenz im &sterreichischen Bildungssystem eine Rolle spielt, soll an dieser
Stelle untersucht werden. Dabei ist nicht nur der Lehrplan der allgemeinbildenden
hoéheren Schule (AHS), sondern auch der Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Geogra-
phie und Wirtschaftskunde sowie der vom Unterrichtsministerium verfasste Grund-

satzerlass ,Medienerziehung“ Gegenstand der Untersuchung.

2.3.2.1 Allgemeiner AHS-Lehrplan

Der allgemeine Teil des AHS-Lehrplans, bestehend aus den Bildungszielen, den di-
daktischen Grundsatzen sowie der Schul- und Unterrichtsplanung, ist den einzelnen
fachspezifischen Lehrplanen vorangestellt und gilt fir die gesamte allgemeinbildende
héhere Schule. In den Bildungszielen im ersten Teil des AHS-Lehrplans finden sich
beziglich des padagogischen Stellenwerts von Bilder und Medien folgende Aussa-
gen:

snnovative Technologien der Information und Kommunikation sowie die Mas-
senmedien dringen immer starker in alle Lebensbereiche vor. Besonders Mul-
timedia und Telekommunikation sind zu Bestimmungsfaktoren fir die sich
fortentwickelnde Informationsgesellschaft geworden. Im Rahmen des Unter-
richts ist diesen Entwicklungen Rechnung zu tragen und das didaktische Po-
tenzial der Informationstechnologien bei gleichzeitiger kritischer rationaler
Auseinandersetzung mit deren Wirkungsmechanismen in Wirtschaft und Ge-
sellschaft nutzbar zu machen. [...] Ein kritischer Umgang mit und eine kon-
struktive Nutzung von Medien sind zu fordern.

(BMUKK 2004, S. 2f)

Des Weiteren wird im zweiten Teil des AHS-Lehrplans, den didaktischen Grundséat-
zen, unter anderem auch von Kompetenzen in Zusammenhang mit Medien gespro-
chen:

An der Oberstufe ist [...] die Kompetenz der Schilerinnen und Schiler durch
differenzierte und individuelle Unterrichtsformen sowie durch den Einsatz von
Medien aller Art [...] zu steigern.

(BMUKK 2004, S. 6)

Zwar findet sich im AHS-Lehrplan der Begriff ,Bildkompetenz® nicht wieder, jedoch
wird in einigen Auszigen auf den padagogischen und didaktischen Stellenwert von
Medien eingegangen. Neben einer mediendominierten Gesellschaft, die auch vor der
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Schule nicht Halt gemacht hat, wird beispielsweise auch ein kritischer Umgang mit
bzw. eine konstruktive Nutzung von Medien in Bezug auf Sprache und Kommunikati-
on erwahnt. Wirklich konkret sind diese Ausfihrungen allerdings nicht, sodass eine

Forderung der Bildkompetenz schlussendlich nicht auszumachen ist.

2.3.2.2 GW-Lehrplan

Die Bildungs- und Lehraufgaben eines jeden Unterrichtsfaches werden in den jewei-
ligen Fachlehrplanen definiert. Der Bildungsbereich Sprache und Kommunikation im
aktuellen Unterstufenlehrplan fir das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschafts-
kunde beinhaltet unter anderem den Erwerb von Sprachkompetenz durch die Aus-
wertung von Texten, Bildern und grafischen Darstellungen. Auch die Einbeziehung
von Massenmedien wird diesbezlglich erwahnt. Die Bildungsbereiche Mensch und
Gesellschaft sowie Natur und Technik sind durch Schlagworte wie ,Kritikfahigkeit*
oder ,Wahrnehmung von Manipulationsmoglichkeiten charakterisiert, werden aber
nicht in Verbindung mit Bildern bzw. Medien genannt (BMUKK 2000, S. 1). In den
didaktischen Grundséatzen ist von einer Auseinandersetzung mit Lerninhalten mittels
Medien die Rede:

,Der Unterricht in Geographie und Wirtschaftskunde muss sich regelméf3ig der
erreichbaren realen Umwelt zuwenden. In Lehrausgangen, Wanderungen, Be-
triebserkundungen und &hnlichem sollen die Schilerinnen und Schiler unmit-
telbar an der Wirklichkeit raumliche und wirtschaftliche Situationen erleben.
Viele Lerninhalte sind einer unmittelbaren Begegnung jedoch nicht zuganglich.
Deshalb ist Geographie und Wirtschaftskunde auf die Verwendung unter-
schiedlicher Medien angewiesen. Sie ermgglichen die wiederholte Auseinan-
dersetzung mit Lerninhalten und dienen der Objektivierung und Zuordnung der
Einzelbeobachtung.”

(BMUKK 2000, S. 2)

Die anscheinend gro3e Bedeutung von Medien im GW-Unterricht findet sich in der
Formulierung des Lehrstoffes fir die Unterstufe wieder. So heil3t es unter anderem,
dass Bilder in Form von Karten, Luft- und Satellitenbilder sowie kartographische Dar-
stellungen geographische Zusammenhange aufzeigen sollen (BMUKK 2000, S. 3f).
Das Erlangen spezifischer Fertigkeiten durch den Einsatz von Medien wird jedoch
weder im Unterstufen- noch im Oberstufenlehrplan angefiihrt, wobei auffallt, dass ein
genereller Einsatz von Medien, geschweige von Bildern, im Oberstufenlehrplan génz-

lich unerwahnt bleibt.

69



2.3.2.3 Grundsatzerlass zur Medienerziehung

Neben den Lehrplanen finden sich auf der Homepage des Bundesministeriums flr
Unterricht, Kunst und Kultur auch sogenannte ,Uberfachliche Kompetenzen“. Hier
werden Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen wie beispielsweise Gesundheits-
bildung, Umweltbildung oder Berufsorientierungskompetenzen angefuhrt. Auch eine
eigene Rubrik ,Medienerziehung“ ist unter den Uberfachlichen Themen auszuma-
chen. Medienerziehung und -bildung, wie sie in den angelsachsischen Landern unter
dem Begriffen ,media literacy“entwickelt und praktiziert wird, versteht sich hier als
Personlichkeitsbildung. Kritisches und kreatives Denken und Handeln sind dabei
zentrale Aspekte:

,Medienkompetenz ist die Fahigkeit, die Medien zu nutzen, die verschiedenen
Aspekte der Medien und Medieninhalte zu verstehen und kritisch zu bewerten
sowie selbst in vielfaltigen Kontexten zu kommunizieren. Medienkompetenz
bezieht sich auf alle Medien, einschlie3lich Fernsehen und Kino, Radio und
Musik auf verschiedenen Tontragern, Zeitungen und Zeitschriften, Bicher, In-
ternet und andere neue digitale Kommunikationstechnologien. Medienkompe-
tenz ist eine Schlisselkompetenz, die hilft, bessere Entscheidungen zu treffen.
Wir brauchen Medienkompetenz, um fundiert zwischen verschiedenen Medien
wéhlen zu kénnen, um Inhalte und Informationen kritisch bewerten zu konnen
und in vielfaltigen Medien zu kommunizieren. Wir brauchen Medienkompe-
tenz, um das Potenzial des Internets uneingeschrankt risiko- und medienkom-
petent zu nutzen.*

Des Weiteren gilt seit 2001 in Osterreichs Schulen der ,Grundsatzerlass Mediener-
ziehung®, der im Frihjahr 2012 Uberarbeitet und unter anderem um einen Abschnitt
zu sozialen Online-Netzwerken erweitert wurde. Dieser Erlass tragt der Bedeutung
von Medien in der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen Rechnung. ,Mediener-
ziehung", so heil3t es im ersten Satz des Erlasses, zielt auf eine umfassende Me-
dienbildung ab. Medien aller Art sollen in allen Unterrichtsgegenstanden in moglichst
vielfaltiger Weise eingesetzt werden, um Kinder und Jugendliche zu einer kritisch
hinterfragenden Mediennutzung zu fuhren und ihnen zu ermdglichen, Medien in krea-
tiver und nutzbringender Weise in ihren Alltag zu integrieren. Eine umfassende Me-
dienbildung dient nicht nur dazu, sich in einer von Medieninhalten gepragten Umwelt
besser zu Recht zu finden, sondern tragt auch zur Starkung gegen mdgliche negati-
ve Einflisse von Medieninhalten bei (BMUKK 2012, S. 1f).

Besonders hervorzuheben ist die Darlegung der differenzierten Bedeutung von Bil-

dern, die unter anderem folgendermal3en im Grundsatzerlass formuliert wird:

1 http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/uek/medien.xml  (Zugriff am 22. Dezember 2013)
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,Medien sind nie neutrale Behalter von Informationen. Die Bilder, die wir fur
Abbildungen der Wirklichkeit halten, sind gestaltet, sie sind konstruiert — des-
halb wird gerade hier bei der Dekodierung ein hohes Potenzial an Medien-
kompetenz bendtigt. “

(BMUKK 2012, S. 5)

Medienkompetenz bedeutet somit auch immer Bildkompetenz. Meines Erachtens
kommt den Schlusselkompetenzen Literalitdt und Bildliteralitat mit dem Grundsatz-
erlass ,Medienerziehung“ eine gleichwertige Bedeutung zu. Beide Kompetenzbeiche
stellen wichtige Ressourcen fur vielféaltige Lernprozesse dar und sollten, wie auch im
Grundsatzerlass gefordert, dementsprechend in allen Unterrichtsfachern entwickelt

und eigesetzt werden.

Abschliel3end sei noch zu bemerken, dass das Konzept ,visual literacy” nicht ganz
unumestritten ist. Nicht alle Autor_innen sind sich einig, ob diese Schlisselkompetenz
speziell erworben werden muss oder ob sie nicht einfach automatisch durch den Me-
diengebrauch entsteht. Bildkompetenz erwerben wir offensichtlich ohne Anstrengun-
gen und nebenbei. Den wenigsten fallt auf, dass es Gberhaupt was in Bildern zu ver-
stehen gibt. Kritiker der visual literacy wie BALLSTAEDT verweisen auf die ,Ubertrie-
benheit® der Vorstellung einer eigenen Bildsprache und reduzieren die Anforderun-
gen auf das Lernen von Darstellungskonventionen (BALLSTAEDT 1997, S. 219). Aus
diesem Grund machte sich bislang kaum jemand dafir stark, Bildkompetenz syste-
matisch in der Schule zu entwickeln und zu férdern (BILLMAYER 2008, S. 72). Befir-
worter hingegen betonen die grundlegende Verschiedenheit von Sprache und Bild.
So vertritt PETTERSSON im Gegensatz zu BALLSTAEDT die Auffassung, dass Bilder
insbesondere in Lehr- und Lernmedien eine spezifische Lesefahigkeit erfordern, die
erlernt werden muss und die sich nicht auf ein eindeutiges immer gleiches Bildver-
stéandnis festlegen lasst (PETTERSSON 2010, S. 135). KREMLING ist bezuglich Bild-
kompetenz der Meinung, dass diese weder in der Schule noch in der universitaren
Lehrer_innenausbildung einen bedeutsamen Stellenwert einnehmen bzw. erlernt
werden:

LZwar wird der Umgang mit Bildern, in Universitat mehr als in der Schule, vor-
ausgesetzt, fundiertes Wissen Uber den Einsatz von Bildern und nétige Kom-
petenzen werden jedoch weder im Studium noch in der Schule ausreichend
erworben. [...] Folglich ist anzunehmen, dass fehlende eigene Kompetenzen in
der Auseinandersetzung mit Bildern dazu fuhren, diese im eigenen Unterricht
nur oberflachlich anzusprechen, Kompetenzvermittlung und aktive Arbeit an
und mit Bildern werden dann in der Schule ganz unterlassen.

(KREMLING 2008, S. 122)
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2.4 Lernen mit Bildern

Seit dem Erscheinen des Werks ,Orbis sensualium pictus® (Die sichtbare Welt) von
Johann Amos Comenius im 17. Jhd. weisen Padagog_innen darauf hin, dass Bilder
aufgrund ihrer Anschaulichkeit bedeutsam fur den Wissenserwerb sind. Deshalb
werden nicht nur Schulbtcher illustriert, sondern Bilder werden in vielen Schulfa-
chern sowie in allen Phasen des Unterrichts eingesetzt, sei es als Impuls und Kom-
munikationsanlass zum Einstieg, als Belege und Quellen in der Erarbeitungsphase
oder zur Prasentation und Sicherung von Ergebnissen. Jedoch wurde eine Frage bis
heute nicht zufriedenstellend beantwortet:
,Wie viel wissen wir eigentlich dartiber, was Kinder und (berhaupt Lernende
tatsachlich sehen, wenn ihnen eine Lehrbuchabbildung, ein Film oder ein
Fernsehprogramm vor die Augen kommt? [...] Auf die Antwort kommt alles an,
denn wenn ein Schuler nicht sieht, was er sehen soll, so fehlt ihm die Grund-

lage fiir alles Lernen.”
(WEIDENMANN 1988, zitiert in HOPEL 2008, S. 60)

Jeder Mensch baut im Laufe seines Lebens ein individuelles Bildarchiv auf, auf das
das Gehirn immer wieder wahrend des Sehprozesses zur Semantisierung zugreift.
So verwundert es nicht, dass jeder von uns Bilder anders wahrnimmt. Was wir vor
unserem inneren Auge sehen, ist eine eigene Interpretations- und Konstruktionsleis-
tung unseres Gehirns (LIEBER 2008, S. 5). Beim Lernen mit Bildern ist der Transport
von bestimmten Informationen das Ziel. WEIDENMANN bezeichnet Bilder deshalb als
,visuelle Argumente®. Bildautor_innen mussen sich dartber im Klaren sein, was ge-
nau der Rezipient aus diesem Bild lernen soll und es dementsprechend gestalten.
Folglich sollte nicht nur die Wahl der Bildart nach der Mitteilungsabsicht gewéhlt wer-
den, sondern auch die Art der Gestaltung. Sie sollte zum einen auf den Rezipienten
und die Situation abgestimmt sein und aufRerdem alle relevanten Aspekte des Argu-
ments enthalten (WEIDENMANN 1994, S. 19).

2.4.1 Bildverstehen

Um mit Bildern zu lernen, muss als erstes der abgebildete Sachverhalt wahrgenom-
men und verstanden werden. Das Wahrnehmen und das Verstehen von Bildern sind
eng miteinander verbunden bzw. beeinflusst das Verstehen den Vorgang der Wahr-
nehmung. Das Bildverstehen ist dabei ein komplexer Rezeptionsprozess, bestehend
aus praattentiven und attentiven Prozessen. Die Bildwahrnehmung erfolgt durch pra-

attentive, d. h. nicht bewusst kontrollierbare Prozesse. Sie laufen parallel innerhalb
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von Sekundenbruchteilen ab und sind relativ unabhangig vom Vorwissen und den
Zielsetzungen des Individuums. Soll das Bild jedoch nicht nur wahrgenommen, son-
dern auch verstanden werden, schlie3en sich attentive Prozesse an. Attentive Pro-
zesse sind bewusst kontrollierte Analyseprozesse, bei denen das Bild interpretiert
wird. Diese Prozesse laufen seriell ab und werden ebenfalls vom Vorwissen sowie
den Zielsetzungen des Individuums beeinflusst (MARTIAL 2005, S. 84f; SCHNOTZ
1994, S. 120f; WEIDENMANN 2008, S. 149f).

WEIDEMANN differenziert beim Bildverstehen zwischen zwei qualitativ unterschiedli-
chen Modellen, dem naturlichen Bildverstehen und dem indikatorischen Bildverste-
hen. Beide Modelle kdnnen durch praattentive oder attentive Prozesse ablaufen.

Tab. 5: Modelle des Bildverstehens
(eigene Darstellung nach WEIDENMANN 2008, S. 150)

Modelle Natirliches Indikatorisches

Bild- Bildverstehen Bildverstehen

verarbeitung

praattentiv Erfassen des Dargestellten Erfassen des Arguments

»auf den ersten Blick" ,auf den ersten Blick"
. Vollstandiges Erfassen Umfassendes Extrahieren
attentiv ) . .
der Bilddetails des visuellen Arguments

Bei einem oberflachlichen Verstehen von Bildern wird nur das Dargestellte erkannt.
WEIDENMANN spricht hier von einem naturlichen oder 6kologischen Bildverstehen.
Ublicherweise erfolgt hier das Erkennen auf Grundlage automatischer praattentiver
Prozesse. Bei sehr detailreichen Abbildungen kénnen beim natirlichen Bildverstehen
jedoch auch systematische attentive Prozesse zum Einsatz kommen. Bei einem tie-
feren Verstehen spricht WEIDENMANN von einem indikatorischen Bildverstehen, da
hier das Bild als Indikator fur eine bestimmte Mitteilungsabsicht angesehen und inter-
pretiert wird. Dabei werden Uberlegungen durchgefiihrt, warum der/die Bildautor_in
den Sachverhalt so und nicht anders dargestellt hat oder warum gerade dieses Bild
ausgewahlt wurde. Das indikatorische Bildverstehen geht somit Gber das Erkennen
des Abgebildeten hinaus und richtet sich auf das Erfassen des im Bild visualisierten
Arguments. Das indikatorische Bildverstehen ist in der Regel attentiv, d. h. es verlauft
systematisch, bewusst und absichtsvoll. Es erfordert sowohl einen gro3eren Zeitauf-
wand als auch eine gréRere mentale Anstrengung. Visuelle Argumente kdnnen auch
rasch und muhelos erfasst werden, wenn die/der Betrachter_in Uber ein Experten-
wissen auf dem dargestellten Gebiet, zum Beispiel ein/eine Architekt _in bei Bau-
zeichnungen, verfugt (WEIDENMANN 2008, S. 150f).
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2.4.1.1 Gesetze der Bildwahrnehmung

Um das Erkennen von Bildern zu erleichtern, sollten Abbildungen méglichst klar und
eindeutig visualisiert werden. Bildautor_innen sollten deshalb praattentive Prozesse
der Wahrnehmungsorganisation kennen und bericksichtigen, die im Wesentlichen
den Gestaltgesetzen folgen. Die Gestaltgesetze beschreiben, welche Wahrnehmung
bei bestimmten Reizbedingungen entsteht. Die wesentlichsten Gestaltgesetze sollen
nun kurz vorgestellt werden (BOHRINGER et al. 2011, S. 40ff; GoLDSTEIN 1997, S.
170ff):

(a) Gesetz der Pragnanz: Dieses zentrale Gesetz der Gestaltpsychologie wird oft
auch als Gesetz der guten Gestalt oder Form bezeichnet. Visuelle Informationen
werden danach grundlegend auf die Bewegung und auf einfache geometrische
Formen wie Rechtecke, Quadrate, Dreiecke und Kreise reduziert. Die Gestal-
tungspsychologie geht davon aus, dass die menschliche Wahrnehmung von der
geometrisch vereinfachten Grundform zum Detail erfolgt. Die Gebaude in Abbil-
dung 37 reduzieren sich auf die geometrischen Grundformen. Im rechten Teil der

Abbildung ist ein Kreis, der Gber einem Quadrat liegt am sichtbarsten.

Abb. 37: Formenwahrnehmung
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 41)

(b) Gesetz der Nahe: Elemente, die raumlich nahe beieinander liegen, werden vom
Betrachter als Einheit bzw. Gruppe wahrgenommen. Die Grenze der Gruppe liegt
dort, wo die Abstande grol3er werden. Die klare Strukturierung der Punkte in Ab-
bildung 38 in waagrechte und senkrechte Reihen wird durch die Farbe teilweise

wieder aufgehoben.

(X XXX ] e o o o o
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ceeee M Abb. 38: Gliederung durch Nahe
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 42)
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(c) Gesetz der Ahnlichkeit: Das Gesetz der Ahnlichkeit wird auch als Gesetz der
Gleichheit bezeichnet. Danach werden Elemente mit ahnlichen visuellen Merk-
malen als zusammengehdorige Gruppe wahrgenommen. Die Ahnlichkeit kann da-
bei in Form, Farbe, Grol3e, Textur etc. bestehen. In den Grenzbereichen uber-
wiegt das Gesetz der Ahnlichkeit gegeniiber dem der Nahe. In Abbildung 39 wer-
den die Elemente aufgrund verschiedener Unterscheidungsmerkmale (Tonwert,

Farbe, GroRe und Form) als zusammengehdérig wahrgenommen.

Abb. 39: Gruppierung durch Ahnlich-
keit
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 43)
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(d) Gesetz der Geschlossenheit: Durch Linien kénnen Elemente zusammenge-
schlossen bzw. voneinander abgegrenzt werden. So bildet beispielsweise ein
Rahmen durch seine Begrenzung das Wahrnehmungsfeld des Betrachters. Die
Objekte werden als zusammengehdrig wahrgenommen und die geschlossene
Flache als Einheit angesehen. Abbildung 40 zeigt, dass die Abgrenzung durch ei-
nen Rahmen starker ist als farbige oder rdumliche Zusammengehdrigkeit. Dem-
zufolge wirkt das Gesetz der Geschlossenheit starker als Ahnlichkeit und Nahe.
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1 B Abb. 40: Gliederung durch Geschlos-
senheit
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 44)

(e) Gesetz der Erfahrung: Bekannte Elemente werden schneller und eher wieder-
erkannt als fremde. So bleiben vertraute Formen, Zeichen und Kérper auch bei
starker Abstraktion, Verzerrung und Transformation erkennbar. Dies erlaubt uns

auch, dass Gesichter aus verschiedenen Perspektiven wiedererkannt (Abb. 41).
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Il Abb. 41: Wahrnehmen durch Wieder-
erkennen
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 45)

(f) Gesetz der Konstanz: Objekte werden in ihrer Form, Grél3e und Farbe immer in
ihrem Umfeld wahrgenommen. Die gesehenen und die wahrgenommenen Objek-
te kbnnen sich je nach Bewertung unterscheiden. Als konstant bezeichnet man
dabei die Wahrnehmung von Objekten, die unterschiedlich gesehen, aber als
gleich bewertet werden. Beispielsweise erscheinen die Torbdgen in Abbildung 42
als unterschiedlich gro3 bzw. wirken die beiden Balken durch das unterschiedli-

che Umfeld unterschiedlich hell.

Abb. 42: Einfluss des Umfelds auf
die Wahrnehmung
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 46)

(g) Gesetz der Figur-Grund-Trennung: Das wahrgenommene Objekt muss sich
ausreichend vom Umfeld abheben, um als eigenes Objekt erkannt zu werden.
Wahrnehmen ist nur dann moglich, wenn das Wahrnehmungsfeld in unterschied-
liche Bereiche gegliedert ist. Man nennt diese Aufteilung Figur-Grund-Trennung
oder Segmentierung. Die Entscheidung, was Figur und was Umfeld darstellt, ist
von der Pragnanz der Figur abhangig. Die Inhomogenitat zwischen Vorder- und
Hintergrund entsteht durch Kontraste, Konturen, Texturen, Farben und Bewegung
(Abb. 43). Figur-Grund-Beziehungen werden gerne fur optische Tauschungen

verwendet.

Abb. 43: Form-Grund-Beziehung
(Quelle: BOHRINGER et al. 2011, S. 47)
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2.4.1.2 Bildhafte Codierungen

Bildautor_innen kénnen neben den Gestaltgesetzen auch bildhafte Codierungen ein-
setzen, um das Wahrnehmen und Erkennen von Bildern und damit das Bildverstehen
zu erleichtern. Dabei werden fir die Darstellung der Inhalte bei den verschiedenen
Arten von Bildern unterschiedliche Darstellungsmittel oder Codes eingesetzt, die das
visuelle Argument der Bilder mdglichst klar und eindeutig zum Ausdruck bringen sol-
len. Codes der bildlichen Darstellung dienen entweder der Gestaltung von Abbild-
ungen der Originale oder der Steuerung der Verarbeitung von Bildinformationen.
Demzufolge unterscheidet WEIDENMANN zwischen Darstellungscodes, fur eine bild-
gestalterische Mdoglichkeit zur angemessenen Visualisierung der Inhalte (Argument-
angemessenheit) und Steuerungscodes, fir eine bildgestalterische Mdoglichkeit zur
angemessenen Verarbeitung von Informationen (Rezeptionsangemessenheit)
(WEIDENMANN 1994, S. 13).

Tab. 6: Vergleich Darstellungscodes und Steuerungscodes
(eigene Darstellung nach WEIDENMANN 1994, S. 13)

(a) Darstellungscodes (b) Steuerungscodes
Absicht des . -
Bildautors Visualisierung des Argumentes Steuerung des Argumentes
Strategie - Typizitat - Abweichung vom Gewohnten
9 - Konventionalitat - Hinweise auf Besonderheiten
Bei Abbildern: Implizite Steuerungscodes:
- Kontur .
. - optische Hervorhebung
- Schattierung .
. - Kontrastierung
- Perspektive )
Sh - Vergleich
- naturliche Farbgebung I
- ; - Anordnung im Bildraum
g - naturliche Proportionen :
Techniken - . - Verkleinerung
- Situierung in vertrautem Kontext - VeraréRerun
- typische Bewegungen 9 9
Bei logischen Bildern: Expllsze Steqerungsc_odes:
. . - Spezielle Hinweiszeichen
- Einhaltung von Konventionen (Pfeile, Symbolfarben usw.)
(Arten, Leserichtung) e '

(a) Darstellungscodes

Bei der Gestaltung von Abbildern werden Darstellungscodes eingesetzt, mit deren
Hilfe die dreidimensionale Realitat in zweidimensionale Abbilder transferiert wird. Fur
das Abbild werden grafische Zeichentechniken, wie Linien, Schattierungen, ver-
schiedene Perspektiven, Farbgebungen und Proportionen, als Indiz fir Objektmerk-
male verwendet, die in der realen Wahrnehmung das Erkennen definieren. Bild-
autor_innen miissen den Darstellungscode, der sich vor allem am Gesetz der Ahn-

lichkeit orientiert, nicht nur kennen sondern auch einsetzen kénnen. Darstellungs-
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codes sollen dabei das Erkennen eines Sachverhaltes der Wirklichkeit optimieren.
Sind dem Betrachter sowohl dargestellte Objekte als auch die verwendeten Darstel-
lungscodes vertraut, so gentigen bereits wenige grafische Zeichen, um eine komplet-
te Reprasentation zu erreichen. Beispielsweise werden in Abbildung 44 wichtige
Merkmale eines Segelbootes mittels Linien hervorgehoben. Die dargestellte Szene
auf einem See vor dem Hintergrund von Bergen erleichtert zusatzlich das Erkennen
des Segelbootes. Da das Boot weiter unten im Bild platziert ist und die Berge im Hin-
tergrund Uberschneidet, entsteht zudem der Eindruck rdumlicher Tiefe. An dieser
Abbildung wird deutlich, dass auch mit sehr wenigen grafischen Mitteln eine Szene
dargestellt werden kann. Obwohl das Bild weder Farben noch Schattierungen ent-
halt, wird das Boot als Objekt erkannt, weil die Linien als Kontur gedeutet werden.
Aufgrund von Prozessen der Figur-Grund-Trennung wird so der Umriss des Segel-

bootes identifiziert.

Y

¥ /

Abb. 44: Strichzeichnung eines Segelbootes
(Quelle: NIEGEMANN et al. 2008, S. 212)

Dariiber hinaus mussen sich Bildproduzent_innen dariiber im Klaren sein, fir welche
Zielgruppe und zu welchem Zweck das Bild bestimmt ist, so dass sie die Anwendung
der Darstellungscodes darauf abstimmen konnen. Insbesondere eine inadaquate
Verwendung oder auch eine Missachtung der Konventionen bei Darstellungscodes
kann nicht nur das Erkennen erschweren, sondern auch zu Missverstandnissen und
Fehlinterpretationen fiihren. Darstellungscodes miissen daher starker eingesetzt
werden, je weniger vertraut der Gegenstand der Abbildung bzw. je komplizierter das
visuelle Argument ist. Bei logischen Bildern (Diagramme) sollten Bildautor_innen
darauf achten, dass die dargestellten Konventionen eingehalten werden. So sollte
die grafische Struktur des Diagramms moglichst gut mit der Struktur des darzustel-

lenden Sachverhaltes Ubereinstimmen. ScHNOTz weist diesbeziiglich auch darauf
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hin, dass auf eine dreidimensionale Darstellung von Saulen- oder Balkendiagram-
men verzichtet werden sollte, da die dritte Dimension keine inhaltliche Bedeutung hat
und das Erkennen erschwert wird. Darstellungscodes kénnen in ihrer Wiedergabe
auch (bewusst) Ubertreiben. Das ist typisch fir informierende Bilder und macht ver-
standlich, warum solche ,didaktisierte® Bilder informativer wirken als ein Farbfoto
vom Objekt (NIEGEMANN et al. 2008, S. 212f; ScHNOTZ 1994, S. 106ff; WEIDENMANN
1994, S. 13ff).

(b) Steuerungscodes

Wahrend Darstellungscodes vor allem das natirliche Bildverstehen erleichtern, kén-
nen Bildautor_innen durch den Einsatz von Steuerungscodes auch das indikatori-
sche Bildverstehen fordern. Durch die Verwendung von Steuerungscodes in Bildern
werden Hinweise fur die Bearbeitung der Bildinformationen verdeutlicht, um so den
Lernenden bei der Analyse zu unterstitzen. Bei der Lenkung der Bildverarbeitung
bedient man sich oft sprachlicher Mitteln. Durch Bildbeschriftungen, Bildlegenden
oder durch Bildkommentierungen im Text soll die Verarbeitung der Bildinformation
unterstutzt werden. Die Lenkung des Bildverstehens kann sich neben sprachlicher
auch bildhafter Mittel bedienen, wobei zwischen expliziten und impliziten Steue-
rungscodes unterschieden wird (NIEGEMANN et al. 2008, S. 214f; WEIDENMANN 1994,
S. 24f):

= Explizite Steuerungscodes: Bei der Verwendung expliziter Steuerungscodes
werden auf direktem Wege lenkende Hinweise gegeben. Dazu werden besondere
graphische Zeichen, farbige Hervorhebungen oder Ausschnittsvergrof3erungen
verwendet, die den Lernenden beim Erfassen des visuellen Arguments unter-
stutzen sollen. Zum Beispiel kdnnen Pfeile in statischen Bildern Bewegungen an-
deuten oder Ausschnittsvergroéf3erungen (Abb. 45) bestimmte Elemente des dar-

gestellten Objekts hervorheben.

Abb. 45: Dolinen — Karstformen in den Kalkalpen
(Quelle: FRIDRICH et al. 2010, S. 11)
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Implizite Steuerungscodes: Sie versuchen auf indirektem Wege die Bildverar-
beitung zu lenken, wobei das Bild nicht um besondere Zeichen erganzt wird. Im-
plizite Steuerungscodes ergeben sich aus einer absichtlichen Variation der Dar-
stellungscodes. Wichtige Bildelemente kdnnen beispielsweise dadurch hervorge-
hoben werden, indem sie grofRer und detaillierter dargestellt werden. Auch der
Einsatz kompositorischer Mittel, bei denen zwei oder mehrere ahnliche Bilder ne-
beneinander oder Ubereinander angeordnet werden (Abb. 46), zahlt zu den impli-
ziten Steuerungscodes. Auf diese Weise werden Vergleich und Auswertung der

festgestellten Unterschiede angereqgt.

@ Kerbtal vor der Eiszeit © Talin der Eiszeit o Trogtal nach der Eiszeit

Abb. 46: Vom Kerbtal zum Trogtal
(Quelle: FRIDRICH et al. 2010, S. 13)

Bei der Verwendung von Darstellungs- und Steuerungscodes ist entscheidend, dass

die Lernenden uber das notwenige Codewissen verfligen, um sie zu verstehen.

2.4.1.3 Zusammenspiel von naturlichen und indikatorischen Bildverstehen

Betrachten Lernende das in Abbildung 47 dargestellte Thema, so werden sie zu-

nachst zwei Segelboote erkennen (natirliches Bildverstehen). Im weiteren Prozess

werden die beiden nebeneinander platzierten Bilder dem Betrachter zu einem Ver-

gleich anregen (indikatorisches Bildverstehen). Bei der Frage nach dem Unterschied

zwischen den beiden Bildern wird deutlich, dass die Windrichtung immer gleich

bleibt, jedoch das Segelboot einen anderen Kurs fahrt. Zum vollstdndigen Bild-

verstandnis bedarf es aul3erdem einer Betrachtung der Bilddetails, wobei die unter-

schiedlichen Stellungen der Segel wahrgenommen werden sollten.

Windrichtung /'T‘\,"

W = 14

Segelkurs: Vor dem Wind Segelkurs: Am Wind

Abb. 47: Vergleich zweier Segelkurse
(Quelle: NIEGEMANN et al. 2008, S. 212)
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Naturliches Bildverstehen reicht zumeist im Unterricht nicht aus. Es ist nur dann pas-
send, wenn das Bild keine neuen Argumente enthalt und nur zum Zweck des Wie-
dererkennens eines Sachverhalts verwendet wird. Deshalb sind zusatzlich zu den
vorwiegend praattentiven Prozessen des natirlichen Bildverstehens auch attentive
Prozesse des indikatorischen Bildverstehens notwendig. Oftmals wird jedoch der
Prozess des Bildverstehens schon nach der Phase des naturlichen Verstehens ab-
gebrochen. Dies hat zur Folge, dass die Bilder vom Lernenden nur noch oberflach-
lich wahrgenommen werden und die padagogische Absicht nicht entschlisselt wird.
Der Lernerfolg bei der Arbeit mit Bildern kann jedoch vergroRert werden, wenn den
Lernenden konkrete Aufgaben gestellt werden, die zu einer tieferen Auseinander-
setzung mit dem Bild anregt. Allgemeine Hinweise, die lediglich auf die Aufgaben-
relevanz von Bildern hinweisen und zu ihrer Beachtung auffordern, sind weniger
wirksam. Die Gefahr des flichtigen Blicks ist vor allem bei lllustrationen in Texten
gegeben, da meist der noch zu lesende Text die Aufmerksamkeit abzieht. Aber auch
mangelndes thematisches Vorwissen und die fehlende Vertrautheit mit den verwen-
deten Darstellungs- und Steuerungscodes sind Kennzeichen, die zu einem vorzeiti-

gen Abbruch des Bildverstehens flihren kdnnen (WEIDENMANN 1994, S. 34).

2.4.2 Bildverarbeitung

WEIDENMANN geht davon aus, dass Bilder den Lernprozess nur dann unterstitzen,
wenn das Bildverstehen Uber einen bewussten Verarbeitungsprozess verlauft:
,ES kommt bei unterrichtlichen Visualisierungen darauf an, die Fahigkeit und
die Bereitschaft der Schulerinnen und Schiler zu férdern, Bilder gekonnt zu
verarbeiten: Diese Verarbeitungsprozesse setzen spezifische Kenntnisse pik-
toraler Kodierungen voraus, die im Unterricht erworben werden mussen. Erst
mit dem Erwerb dieser ,Bildsprachen® kann das lernpsychologische Potenzial

vieler Bilder auch wirklich genutzt werden.“
(WEIDENMANN 2008, S. 152)

Ob der Umgang mit Bildern dabei spezifische Fahigkeiten (visual literacy) erfordert,
ist, wie bereits erwéhnt, umstritten. Wahrnehmungspsychologisch basieren die Kon-
zepte der Bildliteralitat auf der Theorie der dualen Kodierung von Allan Paivio (1986),
der zufolge zwei funktionell unabhangige aber miteinander in Verbindung stehende
kognitive Systeme existieren: das verbale und das nonverbale System. Dabei wer-
den im verbalen System linguistische bzw. im nonverbalen System visuelle Informa-
tionen verarbeitet und gespeichert. Informationen, die in beiden Speichern vorhan-
den sind, kdnnen demnach leichter abgerufen und erinnert werden als Informationen
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in nur einem Speicher. Der positive Lerneffekt durch Bilder ist dabei auf das leichtere
Erinnern und Speichern von Informationen als durch Texte zurtickzufihren (MARTIAL
2005, S. 34; PETTERSSON 2010, S. 132).

Die Wahrnehmungspsychologie versteht die Bildverarbeitung als einen kognitiven
Prozess auf verschiedenen Ebenen. BALLSTAEDT veranschaulicht dies in vier Schrit-
ten. Auf der ersten, voraufmerksamen Ebene findet zunachst eine globale Wahrneh-
mung statt. Es folgt die zweite, aufmerksame Verarbeitung des Bildes, in der Objekte
und Personen benannt und Beziehungen zwischen ihnen beschrieben werden. Die
betrachtende Person stellt dabei so etwas wie eine teilweise sprachliche Kopie des
Bildes her. Bei der darauf folgenden dritten Ebene der Bildinterpretation wird das Bild
vertiefend auf der inhaltlichen und auf der Beziehungsebene Uber Gestaltungsmerk-
male erschlossen. Die Vorgange auf dieser Ebene sind nur schwer gestalterisch zu
beeinflussen, da sie erheblich von den Féahigkeiten der Rezipienten abhangen. Auf
der letzten vierten Ebene erfolgt die rekonstruktive Bildverarbeitung, in der das Wie-
dererkennen und Reproduzieren stattfindet (BALLSTAEDT 1997, S. 211ff).

Viele Autor_innen beziehen sich bei der Rezeption und Wirkung von Bildern auf das
Modell des Bildverarbeitens von WEIDENMANN, das aus funf aufeinander aufbauenden

Phasen besteht (NIEGEMANN & STRITTMATTER 2000, 52ff):

1. Vorphase: Sie beginnt mit dem ersten Blickkontakt. Der Betrachter begegnet
dem Bild mit einer gewissen Haltung (kognitiv, motivational, emotional), die

das Bildverstehen beeinflusst.

2. Initialphase: In dieser Phase setzt sich die betrachtende Person zum ersten
Mal mit dem Bild auseinander, um das Bild zu verstehen. Vertraute und ein-
fache Bilder fihren meist schnell zum Verstandnis und der Betrachter bricht
dann meist den Blickkontakt ab. Hat er/sie das Argument nicht verstanden, so
wird er/sie sich mit dem Bild weiter auseinandersetzen und die Beschéftigung

mit dem Bild intensivieren.

3. Progressionsphase: Sie betrifft die weitere Auseinandersetzung und intensi-
vere Verarbeitung mit den Bildinformationen. Der Betrachter versucht zu er-
kennen, welche Objekte oder Sachverhalte dargestellt werden (6kologisches
natirliches Bildverstehen) bzw. will die Intention der Darstellung erfassen (in-

dikatorisches Bildverstehen).

4. Stabilisierungsphase: Sie ist die letzte Phase der Bildauseinandersetzung.
Der Betrachter erkennt keine neuen Informationen, weshalb in dieser Phase
der Blickkontakt abnimmt.
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5. Speicherphase: In dieser Phase ist das Bildverstehen noch nicht beendet.
Nach dem Blickkontakt werden die bildlichen Informationen im Gedachtnis ge-
speichert. Je intensiver die Progressionsphase war, desto differenzierter fallt
das vom Betrachter aufgebaute geistige Modell aus. Dies wiederum fuhrt zu

besserer Vernetzung und Erinnerungsleistung.

Zu einem vorzeitigen Abbruch der Bildverarbeitung kdnnen mangelnde Vertrautheit
mit den bildlichen Darstellungsmdglichkeiten, ein zu geringes Vorwissen und fehlen-
des Interesse sowie Zweifeln und Kritik gegentber Bildern als nitzliche Informations-

trager fihren (NIEGEMANN & STRITTMATTER 2000, 54).

2.4.3 Arbeiten mit Bildern im Unterricht

Ein erfolgreiches Arbeiten und Lernen mit Bildern im Unterricht bedarf geeigneter
Malinahmen. Wie bereits erwdhnt wurde, sind Bildwahrnehmung und Bildverstehen
eng miteinander verknipft. Wurden Teile eines Bildes bereits wahrgenommen und
verstanden, so kann dies zu einer Fortsetzung der Betrachtung weiterer Bildinhalte
anregen, bzw. kdnnen weitere Einzelheiten des Bildes erfasst werden. Malinahmen
zur Sicherung des Bildverstehens kdnnen sich somit auch auf die genauere Wabhr-
nehmung des Bildes auswirken (WEIDENMANN 1994, S. 58). Im Folgenden werden
Maflnahmen zur Sicherung der Bildwahrnehmung und des Bildverstehens beschrie-
ben, die auch in der Praxis eng miteinander verknipft sind und sich gegenseitig be-
einflussen (MARTIAL 2005, S. 106).

MalRnahmen zur Sicherung der Bildwahrnehmung

= Um eine umfassende Wahrnehmung eines Bildes zu garantieren, muss allen Ler-

nenden das Bild vorliegen oder gut sichtbar prasentiert werden.
= Fur die Bildbetrachtung ist ausreichend Zeit zu lassen.

= Konkrete Arbeitsauftrage zur Bildanalyse, bei denen die Lernenden wichtige Bild-
inhalte genau erfassen sollen, unterstiitzen eine sorgféaltige Erfassung der Bild-

elemente.

= Erfolgt das Lernen mit Bildern im Zusammenhang eines Gesprachs oder Vortrags
der Lehrenden, so sollte auf relevante Bildinhalte verbal oder durch Hinzeigen

nachdrucklich darauf hingewiesen werden.
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Enthalt ein Bild Information, die in einem Lernschritt nur teilweise bendtigt wird, ist
es sinnvoll, es nicht von vornherein ganz zu prasentieren. Soweit es der Bildauf-

bau zulasst, sollten die Bildteile schrittweise aufgedeckt werden.

Sollen bestimmte Elemente eines Bildes hervorgehoben werden, sollten diese

farblich markiert, eingerahmt oder auf andere Weise gekennzeichnet werden.*?

Malnahmen zur Sicherung des Bildverstehens

Jener Inhalt des Bildes, der zum Erreichen der Lernziele erforderlich ist, soll von
den Lernenden erfasst werden. Zur Sicherung des Bildverstehens sind aufgaben-
orientierte Hinweise bei der Prasentation des Bildes hilfreich, wobei zuerst das
Bild prasentiert wird und dann erst Hinweise erfolgen. Bilder missen von den

Lernenden als bedeutsam fiir die Lernaufgabe erfahren werden.

Beim selbstandigen Lernen mit Bildern sollten die Bilder mit erklarenden Texten
erganzt werden, um das Bildverstehen zu unterstutzen. Auch hier sind aufgaben-

orientierte Hinweise, Legenden, Texte usw. dienlich.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass vor allem durch spezifische, bild-

bezogene Aufgaben und Fragen, die zu einer aktiven Auseinandersetzung mit dem

jeweiligen Bildern auffordern, Lernende Bilddetails leichter rezipieren und zu einem

Gesamtbild verarbeiten kénnen. Bei der Bildbetrachtung und -auswertung ist zu ach-

ten, dass den Lernenden nicht nur genigend Zeit eingerdumt wird, sondern allge-

mein eine angemessene Anzahl von Bildern in einer Unterrichtsstunde eingesetzt

wird. Des Weiteren haben bei der Bildauswertung Lehrende immer nur helfende

Funktion. Der Bildinhalt soll nicht von den Lehrenden erklart werden und den Ler-

nenden dadurch die Bildauswertung abnehmen. SITTE erinnert dabei an die bereits

1915 von FIEGE aufgestellte Forderung: ,Erst spricht das Bild, dann das Kind ... und
zuletzt der Lehrer” (SITTE 20014, S. 51).

12 vgl. Steuerungscodes (Kapitel 2.4.1.2 Bildhafte Codierungen)
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2.5 Bilder in Schulbiichern

Der Unterricht in Geographie und Wirtschaftskunde soll sich, wie es in den didakti-
schen Grundsatzen des GW-Lehrplans®® heilt, auf Lehrausgéngen, Wanderungen,
Betriebserkundungen und &hnlichem regelmallig der realen Umwelt zuwenden, so-
dass die Lernenden rdumliche und wirtschaftliche Situationen originar erleben. Hau-
fig ist jedoch ein Unterricht aufgrund schulorganisatorischer Zwénge aul3erhalb des
Schulgebaudes nicht méglich. Aus diesem Grund kommt dem Bild im Schulbuch eine
grof3e Bedeutung zu. So sind sie insgesamt informationsreicher als den gleich gro-
Ben Platz verbrauchende Texte und kdnnen viele Sachverhalte vollstandiger und
anschaulicher als Worte darstellen (SITTE 2001a, S. 48).

2.5.1 Schulbuchbilder einst und heute

Die Bilderflut hat auch vor den Schulbichern nicht haltgemacht, die heute ohne Bil-
der kaum noch denkbar sind. Dabei fand die Bildrevolution nicht nur auf3erhalb der
Schulbicher, sondern auch in ihnen selbst statt. Flexiblere Layouts, leichtere Repro-
duzierbarkeit von Abbildungen oder Farbgestaltungen sind dabei nur einige Beispiele
eines stetigen Wandels des Schulbuches im Laufe der letzten Jahrzehnte. Vergleicht
man etwa ausgewahlte Schulbiicher, die in Osterreich Verwendung fanden bzw. fin-
den, zeigt sich eine betrachtliche Zunahme der Schulbuchbilder sowie eine starke

Veréanderung der Layoutierung (KUHBERGER 2010, S. 44).

Historisch betrachtet, ist ein erster gezielter Einsatz des Bildes als Medium des Er-
ziehungsprozesses 1658 mit dem Werk ,Orbis sensualium pictus® (Die sichtbare
Welt) von Johann Amos Comenius zu beobachten. Wie der Titel des Buches verrét,
verfolgt der Autor in diesem Werk das Anliegen, die ganze Welt in einer Kombination
von Text und Bild systematisch darzustellen. Comenius® Werk, ein Lehrmedium mit
Uber 150 lllustrationen von einem Druckstock aus Holzschnitten, kann als eines der
ersten Unterrichtsmaterialien und als Vorlaufer des heutigen Schulbuches angese-
hen werden. Die Kombination aus Text und Bild sollte unter anderem auch das Er-

lernen der lateinischen Sprache unterstitzen (LIEBER 2010, S. 58).

Das 1858 erschienene Schulbuch ,,Grundziige der Geographie“ von B. KOZEEN bein-
haltete auf 86 Seiten 46 Abbildungen. Die Bilder veranschaulichten allerdings nur

Karten, wahrend Abbildungen von Landschaften oder Menschen noch génzlich fehl-

3 vgl. Kapitel 2.3.2.2 GW-Lehrplan
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ten. Erst als sich die Druckverfahren verbesserten und billiger wurden, trat das Bild
allméahlich aus dem Schatten der Karte heraus. So kam es, dass noch vor der Jahr-
hundertwende manche Schulblcher bereits mit Landschaftsbildern erschienen. Zum
Beispiel gab es 1896 im Lehrbuch ,Geographie fir die vierte Classe der Mittel-
schulen® von F. M. MAYER 16 zumeist nach Fotografien umgezeichnete Landschafts-
bilder als Holzschnitte im Text. Auch das ,Lehrbuch der Geographie fur Gsterreichi-
sche Birgerschulen® aus dem Jahr 1912 von G. RuscH enthielt auf 209 Seiten be-
reits 89 Schwarz-Weil3-Abbildungen, unter denen auch 50 fotografische Land-
schaftsbilder im Text abgebildet waren. In der Zwischenkriegszeit stattete man die
Geographieblcher dann gerne mit einen eigenen Bilderteil aus, auf dessen Glanz-
papier die Fotografien besser zur Geltung kamen. Der Bildanhang des Schulbuches
L2Arbeits- und Lernbuch der Erdkunde® (5. Band 1938) von BECKER und HELMER bein-
haltete beispielsweise auf 55 Seiten 110 photographische schwarz-wei3e Land-
schaftsbilder, darunter zahlreiche Luftaufnahmen. Auch nach dem Zweiten Weltkrieg
besalRen die Bander des Schulbuches ,Erdkunde® von FUCHS, KELLNER und SLANAR
umfangreiche Bildanhange. Erst die ab 1959 herausgekommenen Schulbénde von
SEYDLITZ banden die Fotos wieder in den Textteil ein, wobei der 1965 erschienene 7.
Band bereits 138 Fotos auf 120 Seiten illustrierte. Der erste Gsterreichische Seydlitz-
Band, der 1966 erschien, war dann durchgehend mit Farbfotos ausgestattet (SITTE
2001a, S. 45ff).

Das heutige GW-Schulbuch ist ohne farbige Bilder, von denen es in einem Band mitt-
lerweile zirka 200 Bilder gibt, unvorstellbar. Aufgrund technischer Mdglichkeiten, wie
Text- und Bildverarbeitungsprogrammen sowie Layoutsoftware stieg der Anteil von
Bildern in Schulbtichern und vor allem von Farbbildern in den letzten Jahr-zehnten
rasant an (PETTERSSON 2010, S. 35f). Bilder haben dabei nicht nur mehr unterstit-
zenden Charakter, sondern riicken immer mehr in den Vordergrund und tibernehmen
die alleinige Wissensvermittlung. Texte in Schulbiicher sind somit nicht mehr tber
sprachliche Bedeutungen strukturiert, sondern auch tber visuelle. Schulblicher wer-
den demzufolge nicht mehr geschrieben, sondern designt und artikulieren sich auch
uber ihren multimodalen Charakter (KUHBERGER 2010, S. 44). SITTE steht diesem
Wandel des Schulbuches kritisch gegentber und fragt sich, ,[...] ob zu viele Bilder im
Schulbuch nicht genauso problematisch sind wie zu wenige, welche Bilder ein GW-
Schulbuch enthalten soll, wie ihre Positionierung im Druckspiegel ist, wie der Leh-
rende sie methodisch einsetzt und der Lernenden mit ihnen umgeht?“ (SITTe 2001b,
S. 459).
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2.5.2 Vor- und Nachteile beim Arbeiten mit Schulbuchbildern

Schulbuchbilder spielen eine bedeutende Rolle im Unterricht, vor allem dann wenn
die Selbsttatigkeit der Lernenden im Zentrum steht. Im GW-Unterricht haben sie vor-
wiegend bei ihrem Einsatz in der Sekundarstufe | fir gewohnlich vor der Karte, dem
Diagramm und dem Text die dominierende Funktion. Bilder sollen dabei jedoch nicht
nur betrachtet, sondern ausgewertet werden, wobei sich die Lernenden sowohl kog-
nitiv als auch affektiv mit ihnen auseinanderzusetzen haben. Das Bild im Schulbuch
hat in diesem Fall gegentber anderen Bildmedien, wie beispielsweise dem Dia oder
dem Film, den grof3en Vorteil, dass es jede/jeder Lernende vor sich liegen hat und
individuell unterschiedlich lang auswerten kann (SITTe 2001b, S. 460). VOLKMANN
nennt in diesem Zusammenhang einige weitere Vorteile hinsichtlich der Arbeit mit
Schulbuchbildern (VoLKMANN 19864, S. 41):

= Die Lehrenden miissen keine Gerate bereitstellen.

= Die Lernsituation in der Klasse bleibt unverandert. Es ist keine Verdunkelung

bzw. keine Ausrichtung auf ein zentrales Bild notwendig.

= Die Lernenden haben das Bild unmittelbar vor sich liegen, weshalb keine sto-
renden Sehschwierigkeiten auftreten.

= Eine Kombination mit anderen Medien im Schulbuch ist leicht mdglich.

= Samtliche Sozialformen sind moglich.

Die Aktionsformen richten sich nach den Lernenden.

Das Bild im Schulbuch kann jedoch mit dem Klassenverband schwer besprochen
werden, da die Moglichkeit einer ,Zeige-Kommunikation“ nicht gegeben ist. Ein Epis-
kop, mit dessen Hilfe nicht durchsichtige Vorlagen projiziert werden kdnnen, kann
zwar Bilder aus einem Buch dem ganzen Klassenverband vorfiihren, jedoch werden
diese Gerate im schulischen Unterricht heutzutage kaum oder gar nicht mehr ver-
wendet. Sie wurden vor allem durch die leichter zu handhabenden Overhead- und
Videoprojektoren verdrangt. Die Verstandigung Uber Inhalte des Schulbuchbildes
muss daher sprachlich erfolgen, es sei denn dem Lehrenden steht ein gescanntes
Schulbuchbild, das er mittels Videoprojektor prasentieren kann, zur Verfligung. Ein
weiteres Problem bei der Arbeit mit Schulbuchbildern kdnnen Bildunterschriften dar-
stellen, da sie oftmals eine unvoreingenommene Bildinterpretation behindert (SITTE
2001a, S. 46ff).
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2.5.3 Bilder in Texten

Die Vorteile von illustrierten Texten gegeniber reinen Texten konnten in zahlreichen
Untersuchungen belegt werden. Studien zeigen, dass das Erlernen von Textinforma-
tion erleichtert wird, wenn lllustrationen redundante Informationen enthalten. So kon-
nen Bilder die Aufmerksamkeit auf zentrale Teile eines Textes fokussieren und da-
durch eine sorgfaltige Verarbeitung der Textinformation herbeiftihren. Die Lernférder-
lichkeit von Bildern in Texten ist jedoch an bestimmte Bedingungen gebunden. Bilder
konnen beispielsweise nur dann das Lernen mit Texten unterstitzen, wenn sie sich
auf den Textinhalt beziehen. Demzufolge mussen textliche und bildliche Informatio-
nen aufeinander Bezug nehmen und verknipft werden (MARTIAL 2005, S. 98f). Des
Weiteren hangt die Rezeption von Bildern in Texten vom Schwierigkeits- bzw.
Abstraktionsgrad des Textes ab. Bilder kbnnen etwa einen grof3en Anteil an der
Informationsvermittiung haben, wenn Texte fur Lernende schwer zuganglich und
verstandlich sind. Ein Abbild vermag dann mit anschaulichen Mitteln zu zeigen, wie
das im Text Beschriebene aussieht. Im Gegensatz dazu werden Bilder bei einfachen
Texten oft nicht benétigt, da sie wenig bewirken und die Adressaten Uber sie hinweg-
sehen (PEECK 1994, S. 81ff).

Bei der Arbeit mit Bildern in Verbindung mit Texten besteht allerdings auch immer die
Gefahr, dass es lediglich bei einem spontanen Durchmustern bleibt. Untersuchungen
zeigen, dass Lernende, die einen Text ohne expliziten Hinweis auf Bilder lesen, den
graphischen Hilfen, die diesen Text begleiten, wenig Aufmerksamkeit schenken.
Demzufolge sind Bilder in Lehrmitteln nicht immer von Vorteil. Unter gewissen Um-
standen fallt das Lernen sogar schwerer, wenn sich Bilder in Schulbtichern befinden.
Obwohl PETTERSSON allgemeine Aussagen zu Vor- und Nachteilen des Lernens mit
Bildern als sehr schwierig ansieht, konstatiert er in Bezug auf die Forschung, dass
Bilder, die nicht zum Text passen, durchaus negative Effekte auf das Lernen haben
kbnnen (PETTERSSON 2010, S. 143). Des Weiteren ist PETTERSSON der Meinung,
dass Bilder ohne zureichende Erlduterung zum Text lediglich illustrative, aber nicht
heuristische Funktion aufweisen. Ein Bild ohne Bildtext hat kaum einen Informati-
onswert, denn dafir sind Bilder zu vieldeutig. Dekorierende oder inhaltlich irrelevante
Bilder steigern die Lernleistung somit nicht (PETTERSSON 2008, S. 136). In solchen
Fallen kann das Bild sogar zu einer Storquelle fir das Textlernen werden. Insbeson-
dere bei jungeren Kindern muss damit gerechnet werden, dass Bilder die Aufmerk-
samkeit mehr auf sich als auf den Text lenken kdnnen (PETTERSSON 1994, S. 61).
Lehrende sollten daher im Unterricht auf Bilder, die in Texten nicht erlautert werden,
besonders eingehen und unter Umstadnden mit ihnen eine Aufgabe verbinden.
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In Hinblick auf Bilder in Schulbtichern lassen sich zusammenfassend folgende
Schlusse ziehen (PETTERSSON 2008, S. 136):

= Schulbuchautor_innen sollten auf Bilder im FlieRtext hinweisen. Sie sollten Bild-
texte schreiben, sowie methodische Anleitungen geben, wie die Bilder verwendet

werden sollen.

= Schulbuchverlage sollten darauf verzichten, Bilder nur mit dekorativen und
preissteigenden Absichten zu publizieren. Sie sollten vielmehr Verantwortung da-
fur Ubernehmen, dass die verwendeten Bilder hohe &sthetische, informative, pa-

dagogische und technische Qualitat besitzen.

= | ehrende sollten die Bilder aktiv und mit Bedacht im Unterricht benutzen, tber
die Bilder sprechen, auf die Bilder hinweisen, Fragen zu den Bildern stellen, die
Lernenden Uber die Bilder erzahlen lassen und Uber die Bilder diskutieren, damit

die Kinder lernen, Bilder zu lesen.

= |Lernende sollen aktiv Information aus den Bildern und den erklarenden Bild-

texten sammeln. Eine aktive und forschende Arbeitsweise erleichtert das Lernen.

Zudem wird die Wirksamkeit von Bildern beim Lernen mit bebilderten Texten durch
die Platzierung von Bildern im Text beeinflusst. Bei der Anordnung von Bildern im
Text unterscheidet ARZBERGER & BREHM die Vertikal-, Horizontal- und Streuvertei-
lung. Bei der Vertikalverteilung liegen Bild und Text untereinander, wobei der Text
das Leitmotiv darstellt. Der Blick der/des Lernenden sollte von oben nach unten ge-
hen, seltener auch umgekehrt. Bei der Horizontalverteilung befinden sich Bild und
Text nebeneinander, wobei der Blick meist von links nach rechts und seltener auch
umgekehrt wandert. Da uns der Sprung des Auges beim Lesen von links nach rechts
leichter fallt als von rechts nach links, sollte das Leitmotiv immer links stehen. Die
Streuverteilung wirkt hingegen uniibersichtlich und teilweise verwirrend. Das ergibt
sich meist daraus, dass Text und Bild auf einer Seite willkrlich verteilt sind, um eine
vorgegebene Flache optimal auszunutzen. Unabhangig von der Anordnung des Bil-
des im Text ist es wichtig, dass der eindeutige Bezug zwischen Text und Bild in un-
mittelbarer Nachbarschaft gegeben ist (ARZBERGER & BREHM 1995, S. 84). Es sei
noch anzumerken, dass ein vor einem Text platziertes Bild Vorwissen bei Lernenden
aktivieren kann. Ein vorangestelltes Bild kann aber auch Schemata zur Verfiigung
stellen, die den nachfolgenden Text organisieren. Des Weiteren kann es die Auf-
merksamkeit auf spezifische Teile des Textes zu lenken. Demgegenuber konnen Bil-
der am Ende eines Textteils die Wiederholung des Textes sowie die Strukturierung
seines Inhaltes anregen (MARTIAL 2005, S. 100).
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2.5.3.1 Bild-Text-Beziehung

Bild und Text in Schulblchern sind nie aquivalent, sondern erganzen sich in ihrer
kommunikativen Funktion. Das Bild kann nicht alles zeigen, was ein Text beschrei-
ben kann und umgekehrt kann der Text nicht alles beschreiben, was ein Bild zeigen
kann. Fur gewohnlich erleichtern Bilder das Verstandnis von Texten und lassen Aus-
sagen glaubhafter und authentischer erscheinen, wahrend Texte die Bildbetrachtung
steuern und dazu beitragen, dass das Bild eine rationale Zuordnung erfahrt. Fir die
Gestaltung von Unterrichtsmitteln ist es daher bedeutsam, Aspekte der kognitiven
Verarbeitung von Text-Bild-Kombinationen zu bericksichtigen. Bild und Text kdnnen
dabei in unterschiedlicher Weise in Beziehung stehen (ARZBERGER & BREHM 1995, S.
86; BAMBERGER 2000, S. 250):

» Redundanz: Die Inhalte sind sowohl im Text als auch im Bild vorhanden. Man-
che Bilder wiederholen in einem gewissen Umfang die im Text enthaltene Infor-
mation in Gestalt einer analogen Darstellung. Der Text beschreibt, was im Bild zu
sehen ist und umgekehrt zeigt das Bild, was im Text beschrieben wird. Die Auf-

nahme der Information erfolgt hier in sprachlicher und bildhafter Form.

» Komplementaritat: Das Bild als auch der Text sind fur das Gesamtverstandnis
erforderlich. Bilder kénnen Erganzungen zu der im Text enthaltene Information
bieten. Sie veranschaulichen die Textinformation und runden sie ab. Der zu ver-
mittelnde Sachverhalt tritt klarer hervor. Text und Bild erganzen sich somit und

ergeben die Gesamtinformation.

= Elaboration: Text und Bild sind hier nicht direkt aufeinander bezogen. Nur durch
Schlussfolgerungen kénnen Verbindungen hergestellt werden. Der Verknipfungs-
prozess neuer Informationen mit bereits vorhandenen Strukturen fahrt zum Wis-

senserwerb.

Es ist ersichtlich, dass der kognitive Verarbeitungsaufwand von Redundanz Uber

Komplementaritat zur Elaboration zunimmt.

2.5.3.2 Funktionen von Bildern in Texten

Bilder kdnnen die Attraktivitdt von Texten vergrol3ern, wenn sie die Adressaten an-
sprechen. Sie tragen dazu bei, die Aufmerksamkeit bei der Zuwendung zum Gegen-
stand des Lernens zu erh6hen, Neugier zu wecken und zu motivieren. Durch die &s-
thetische Gestaltung der Bilder und die durch sie bewirkte emotionale Einstimmung
kann der Lernerfolg gesteigert werden. Demzufolge kénnen Bilder im Verlauf des

Lernprozesses als Ergdnzung zum Text unterschiedliche Funktionen Ubernehmen
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mit dem Ziel, den Lernenden beim Verstandnis des Inhaltes zu unterstiitzen und das

Behalten und Verstehen von Texten zu verbessern. Uber Funktionen von Bildern in

Texten haben bereits viele Autor_innen Taxonomien erstellt. Trotz der unterschiedli-

chen Bezeichnungen in den verschiedenen Taxonomien Uberschneidet sich die in-

haltliche Bedeutung der Funktionen durchwegs. Bilder kbnnen in Texten dabei kogni-

tive, motivationale, dekorative und kompensatorische Funktionen wahrnehmen
(MARTIAL 2005, S. 105; NIEGEMANN & STRITTMATTER 2000, 48f; PEECK 1994, S. 60ff;
ScHNOTZ 2006, S. 161ff).

Aufmerksamkeit

Darstellung & Konkretisierung
Kognitive Funktionen Organisation

Interpretation

Transformation

Funktionen von Bildern
Motivationale Funktion

Dekorative Funktion

Kompensatorische Funktion

Abb. 48: Funktionen von Bildern in Texten
(Quelle: NIEGEMANN et al. 2008, S. 222)

(a) Kognitive Funktionen: Bilder kdnnen das Verstehen und das Behalten von Infor-

mationen fordern, wobei unterschiedliche Funktionen unterschieden werden:

Aufmerksamkeitsfunktion: Durch die lllustration bestimmter Textinhalte kann
ihre Bedeutung hervorgehoben und die Aufmerksamkeit auf wichtige Aspekte
gelenkt werden.

Darstellungs- oder Konkretisierungsfunktion: Bilder kbnnen Sachverhalte, die
in einem Text verbal beschrieben werden visualisieren und die Sprache somit
konkretisieren. Dabei kénnen sich die Informationen des Textes mit jenen In-
formationen, die das Bild darstellt, tiberschneiden. Zudem kann aber auch der
Text Informationen enthalten, die nicht im Bild dargestellt sind oder um-

gekehrt.

Organisationsfunktion: Bilder konnen als Bezugsrahmen dienen, um komplexe
Sachverhalte in einem Text zu erlautern. Sie geben einen Uberblick, helfen
Strukturen und Zusammenhdnge von Textinhalten darzustellen und erleich-
tern das Einordnen detaillierter Informationen. Abbildung 48 besitzt zum Bei-

spiel eine organisierende Funktion.
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— Interpretationsfunktion: Sprachliche Ausfiihrungen zu einem Sachverhalt kon-
nen durch Bilder verstandlicher gemacht werden. Das Bild erklart hier den
Text. Ein Bild mit interpretierender Funktion bewirkt dabei, dass Lernende ihr
Vorwissen aktivieren und zur Interpretation heranziehen kénnen. Die Interpre-

tationsfunktion wird beispielsweise bei bildlichen Analogien'* verdeutlicht.

— Transformationsfunktion: Bilder, die fur Lernende mnemonische Merkhilfen
darstellen, die also das Behalten von Begriffen oder Sachverhalten erleichtern
sollen, werden als Bilder mit transformierender Funktion bezeichnet. Wéhrend
jedoch sprachliche Eselsbricken gelaufig sind, werden visuelle Eselsbriicken

nur sehr selten eingesetzt.

(b) Motivationale Funktion: Bilder kbnnen die Freude am Lernen erhdhen, Einstel-
lungen aktivieren und Geflihle auslosen. Die Lernenden sollen durch Bilder zum
Lesen angeregt werden und sich langer mit einem Sachverhalt beschaftigen.
Somit kdnnen Bilder das Interesse an Lerninhalten wecken und die Motivation
beim Lernen steigern. Wie stark die Motivation gesteigert wird und welche Aus-

wirkungen dies auf das Lernen hat, wurde jedoch selten untersucht.

(c) Dekorative Funktion: Eine asthetische Gestaltung von Lernmaterialien wird vor
allem durch Bilder erreicht, womit die Attraktivitat des Textes erhoht werden kann.

(d) Kompensatorische Funktion: Lernenden, vor allem jene mit Lese- und Lern-
schwierigkeiten, kann mit dem Einsatz von Bildern das Textverstandnis erleichter

werden.

Ein Bild kann mehrere verschiedene Funktionen wahrnehmen. Zum Beispiel kann es
einen Sachverhalt veranschaulichen, den Text dekorieren und den Lernenden moti-
vieren. Die Funktionen eines Bildes kdnnen dartber hinaus variieren. Dies ist vor
allem von der Positionierung des Bildes im Text, der verfugbaren Zeit zur Bildbe-
trachtung, den Voraussetzungen der Lernenden und naturlich vom Arbeitsauftrag
abhangig. So kann ein organisierendes Bild fur Lernende ohne Vorkenntnisse tat-
sachlich einen Uberblick tiber die Informationen im Text geben, wahrend das Bild fir
einen Experten nur dekorative Funktion haben kann (NIEGEMANN & STRITTMATTER
2000, S. 50).

4 vgl. bildliche Analogien (Kapitel 2.2.3.2 Informierende Bilder)
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2.5.4 Kriterien der Bildauswahl fur Schulbtcher

Beim Einsatz von Medien sollen Lehrende bestimmte Kriterien, wie beispielsweise
Ziel- und Inhaltsorientierung, Adressatengemal3heit, oder didaktischen Einsatzort
bertcksichtigen, da Medien in der Unterrichtsplanung fur eine ganz bestimmte Ad-
ressatengruppe vorgesehen sind (RINSCHEDE 2007, S. 312). Dies sollte auch fur die
in Schulbichern eingesetzten Bilder gelten, um die didaktischen Funktionen von Bil-
dern sicherzustellen. In der Realitdt werden Bilder fur Schulbtcher jedoch vorrangig
nach subjektiven Empfindungen, Verflugbarkeit, Kosten und der Beschaffungszeit
ausgewahlt (PETTERSSON 2010, S. 38).

Beim Auswabhlverfahren fur Bilder in Schulbichern herrscht im Gegensatz zur Bild-
auswahl fur Zeitungen und Zeitschriften selten Zeitdruck. Es steht mehr Zeit zur Ver-
fugung die Fakten zu kontrollieren und eine gleichméRige Qualitat sicherzustellen.
Dabei ist es wichtig, dass die Bilder ansprechend gestaltet sind, beschnitten werden
kénnen, zum Lerntext passen sowie von guter Qualitat sind. Jedes gedruckte Bild im
Schulbuch resultiert aus umfassender Arbeit verschiedener Arbeitsgruppen. Bei der
Produktion von Schulblichern stehen meist kaum finanzielle Mittel zur Verfiigung, um
Fotograf_innen zu engagieren. In der Regel durchsucht ein/eine Redakteur_in eine
Vielzahl von Bildarchiven, um das passende Schulbuchbild zu finden. Die Bild-
redakteur_innen suchen und kaufen dabei die Fotografien fir gewdhnlich bei ver-
schiedenen Bildagenturen. Viele dieser Bilder waren nie fir Schulblicher vorgese-
hen, weshalb sich eine Menge verschiedener Stile und Ausdrucksweisen in den Bil-
dern, die mdglicherweise von Dutzenden Fotograf innen und Zeichner_innen stam-
men, wiederfinden. Schlussendlich treffen Autor_innen, (Bild)Redakteur_innen und
Grafikdesigner_innen gemeinsam eine Entscheidung, welche Bilder veroffentlicht
werden. Die wichtigsten Kriterien der Bildauswahl sind dabei technische Qualitat,
padagogischer Inhalt, formale Qualitdt und asthetisches Aussehen. Dariber hinaus
ist auch die ideologische Einstellung ein wichtiges Kriterium der Auswahl (PETTERS-
SON 2008, S. 137f).

2.5.5 Analyse und Beurteilung von (Schulbuch)Bildern
Die Analyse und Beurteilung von Schulbtichern wurde bereits an friherer Stelle be-
handelt'. Die folgende Zusammenstellung bietet eine konkretisierende Ergéanzung

zu den bereits genannten Gesichtspunkten und soll zusatzliche Anregungen fur die

!> vgl. kapitel 1.4.2 Analyse und Beurteilung von Schulbiichern
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Analyse und die Beurteilung von Bildern in Schulblchern geben (BALLSTAEDT 1997,
S. 224; MARTIAL 2005, S. 109; PETTERSSON 2010, S. 157; WEIDEMANN 2008, S. 150f).

Enthalt das Bild die flr das Lernen relevanten Informationen?
Bilder in Schulbiichern sollten Informationstrager sein. Dekorative Bilder soll-
ten vermieden werden. Die Informationsmenge eines Bildes darf dabei nicht

Zu grol3 sein.

Ist das Bild einfach und sparsam gestaltet?
Die Gestaltung des Bildes sollte einfach, eindeutig, Ubersichtlich und sparsam

sein, sodass die inhaltlich relevanten Elemente deutlich zu erkennen sind.

Lenkt das Bild vom eigentlichen Thema ab?
Bilder sollten sich auf eine moglichst genaue Darstellung der Inhalte be-
schranken. Lernende kénnen Informationen von sekundarem Wert unter Um-

standen zu viel Aufmerksamkeit widmen und dadurch abgelenkt werden.

Konzentriert sich das Bild auf das Wesentliche?
Wichtiges sollte auf den ersten Blick erkennbar sein. Die Darstellungen sollten

dementsprechend Ubersichtlich gegliedert sein.

Gibt es (falls erforderlich) Erklarungen zum Bild?
Die Bilder sollten vollstdndig und mdglichst eindeutig lesbar sein. Im Lehr-
buchtext sollte auf die zugehdrigen Bilder eingegangen werden, so dass Bild

und Text eine Einheit bilden und sich gegenseitig erganzen.

Wird die Mdéglichkeit der farbigen Gestaltung genutzt?

Farbkodierungen wirken unterstitzend auf die Aufmerksamkeit, Gedachtnis-
leistung und Motivation der Lernenden. Bei der farblichen Auslegung von rea-
len Gegenstanden mussen die Farben realistisch sein. Bei abstrakten Dar-
stellungen kommt es dagegen nur darauf an, dass die Bedeutung der Farben
klar erkennbar ist und mit ihrer Hilfe eine Akzentuierung inhaltlicher Elemente

bewirkt wird, die dem Lernen forderlich ist.

Sind die Lernenden in der Lage, das Bild zu verstehen? Wird es ihrem
aktuellen Lernstand gerecht?

Der Schwierigkeitsgrad der Darstellung sollte angemessen sein. Um die Auf-
merksamkeit auf bestimmte Bilddetails lenken zu kdnnen, missen Lernende in
einigen Féallen UGber ein Vorwissen verfligen, so dass sie das Dargestellte ein-

ordnen kdénnen.
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3 Bilddidaktische Schulbuchanalyse

Seit der Publikation der ersten Schulbticher im 17. Jhd. hat sich das Medium Schul-
buch einem stetigen Wandel unterzogen, wobei sich die markantesten Veranderun-
gen erst in den letzten beiden Jahrzehnten abgezeichnet haben. Diese resultieren
sowohl aus den veranderten padagogischen Erfordernissen als auch aus dem tech-
nischen Fortschritt beziglich der Gestaltung und Produktion von Printmedien. Zudem
haben multimediale Kommunikation und digitale Medien zunehmend unsere Le-
benswelt erfasst, so dass geschriebene Texte nicht mehr nur tGber sprachliche Be-
deutungen, sondern auch tber visuelle strukturiert werden (KUHBERGER 2010, S. 44).
Darlber hinaus wurde die Herstellung von Printmedien billiger, was zur Konsequenz
hatte, dass mehr Geld in die Gestaltung, vor allem in die Bebilderung von Schulbi-
chern investiert wurde. Kompakte Textblécke l6sten sich in Abschnitte auf und wur-
den zunehmend mit Bildmaterial angereichert, weshalb eine umfangreiche Bildaus-
stattung bei Schulbiichern zum Standard wurde. Mit diesen Anderungen sollte die
Konzentrationsfahigkeit erhoht und der Leseermidung vorgebeugt werden. Nicht
selten werden von den Verlagen Bildautor_innen angeworben, die dem Schulbuch
einen Bilderbuchcharakter verleihen sollen, um sie attraktiver zu machen. So uberra-
schen Untersuchungen nicht, in denen der Bildanteil in Schulbiichern gemessen am
Text durchschnittlich 50 Prozent betragt (CHopPPIN 1992, S. 141ff).

Zahlreiche Studien haben die kognitiven Effekte von lllustrationen in Lehrblchern auf
das Lernen beschrieben und deren positive Effekte auf das Verstehen, Abspeichern
und Wiedergeben von Textinhalten festgestellt. Jedoch treten diese positiven Effekte
nur bei Bildern auf, die sich auf den Text beziehen bzw. textrelevante Informationen
beinhalten. Rein dekorative Bilder ohne Textbezug haben hingegen keine positiven
Lerneffekte (CHOPPIN 1992 S. 145; PETTERSSON 2010, S. 38).

Bei der Gestaltung von Schulbtichern wird anscheinend der optische Anspruch hdher
bewertet als didaktische Absichten. In Anbetracht dessen ist es notwendig, Lernen-
den die Fahigkeit zu vermitteln, relevante von weniger bzw. nicht relevanten Schul-
buchelementen zu unterscheiden und den Zusammenhang von Text und lIllustration
zu erkennen. Inwieweit die Funktionen der einzelnen Schulbuchelemente von den
Rezipienten entschlisselt werden kdnnen, ist Gegenstand zahlreicher Forschungs-
projekte (CHoPPIN 1992 S. 147). Im empirischen Teil dieser Arbeit mdchte ich Bilder
in ausgewahlten GW-Schulbiichern fur die 7. Schulstufe dahingehend untersuchen,

inwieweit sie einen didaktischen Mehrwert bzw. illustrative Funktion besitzen.
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3.1 Methodische Vorgehensweise

Die Schulbuchforschung findet an einer Schnittstelle unterschiedlicher Fachrichtun-
gen, z. B. Padagogik und Fachdidaktik, mit unterschiedlichen Forschungsinteressen
und Fragestellungen statt. Demnach wird Schulbuchforschung als Wissenschaftsdis-
ziplin nicht getrennt behandelt, sondern immer mehrdimensional und interdisziplinar
betrachtet. Somit ist eine einheitliche Methode bei der Schulbuchanalyse, die einen
wesentlichen Bestandteil der Schulbuchforschung darstellt, kaum mdoglich. Es
herrscht vielmehr Methodenvielfalt vor (MEYERS 1976, S. 62; FRITZSCHE 1992 S. 11).

Auch ich beziehe mich bei meiner Untersuchung nicht auf eine spezielle Methode,
sondern mochte stattdessen auf verschiedene Ergebnisse der Schulbuchforschung
zurlUckgreifen und daraus Untersuchungskriterien ableiten, die fur eine bilddidakti-
sche Analyse in Frage kommen. Im Zentrum des Untersuchungsinteresses stehen
dabei der Stellenwert sowie die Funktion von Bildern in Schulbiichern. Ins besonders
geht es bei meiner Schulbuchanalyse um die Relationen zwischen Bild und Text in
GW-Schulbiichern der 7. Schulstufe. Dazu werden die eingesetzten Bildtypen, deren
funktionelle Bedeutung sowie die Funktion der Bilder ausgewertet, um Aufschluss
Uber einen moglichen didaktischen Mehrwert der untersuchten Schulbuchbilder zu
erlangen. Im Besonderen liegt dieser Untersuchung folgende Hypothese zugrunde:
Wenn Bilder fur GW-Bucher ausgewahlt werden, dann besitzen sie die vor-
rangige Funktion der ,Représentation” bzw. der ,lllustration®, so dass ein ,di-

daktischer Mehrwert” im Sinne der Erlangung von Bildkompetenz (visual lite-
racy) eine untergeordnete Rolle spielt.*®

Die von mir angewandte Untersuchungsmethode kann der produktorientierten Schul-
buchforschung (vgl. WEINBRENNER 1995) bzw. der vergleichenden und systemati-
schen Schulbuchforschung (vgl. WIATER 2003) zugeordnet werden, welche sich im
Wesentlichen mit inhaltsanalytischen Fragestellungen und didaktischen-péadagogi-
schen Konzeptionen und Wirkungen von Schulbiichern befassen®’. Diese For-
schungsperspektiven unterscheiden dabei zwischen horizontal und vertikal verglei-
chendem Forschen. Da meine Untersuchungsmethode einer Gruppenanalyse ent-
spricht, bei der ich vier GW-Schulbiicher der 7. Schulstufe, die etwa aus demselben
Zeitraum (zwischen 2009 und 2012) stammen, untersuche, werde ich die sogenann-
te Querschnittsmethode anwenden, welche dem horizontalen Analyseverfahren an-

gehort. Die Untersuchung basiert dabei auf quantitativen und qualitativen Analysen.

% Die Begriffe ,Reprasentation®, ,lllustration“ und ,didaktischer Mehrwert* werden in Kapitel 3.4 naher erlautert
" vgl. Kapitel 2.4.1 Methoden der Schulbuchforschung
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3.2 Aufbau der untersuchten GW-Schulbtcher

Fur die Untersuchung werden vier aktuelle, in Osterreich fir den Unterrichtsgebrauch
an Hauptschulen und allgemein bildenden héheren Schulen (AHS) fur die 3. Klasse
(7. Schulstufe) im Unterrichtsgegenstand Geographie und Wirtschaftskunde appro-
bierte Schulblicher ausgewahlt. Die Auswahl der Schulstufe als auch der Schulbu-
cher erfolgte nach keinen bestimmten Kriterien, sondern vielmehr nach subjektiven
Uberlegungen. Um jedoch ein mdglich breites Untersuchungsspektrum abzudecken,
werden GW-Schulbicher von unterschiedlichen Verlagen untersucht. Dazu gehort
der Verlag Ed. Holzel mit dem Schulbuch ,Abenteuer GW3“, der Osterreichischer
Bundesverlag (6bv) mit ,unterwegs 3% der Veritas-Verlag mit ,GEOprofi 3" und der

westermann-Verlag mit ,Durchblick 3"

In den Schulbuchanalysen im Rahmen des universitaren Forschungsprojekts ,Bildli-
teralitdt und asthetische Alphabetisierung“ bewéhrte sich, Schulbtcher in einem ers-
ten Untersuchungsschritt einer formalen Analyse zu unterziehen (DUNCKER 2007, S.
183). Im Folgenden wird daher ndher auf den formalen Aufbau der ausgewéhlten
GW-Schulbiicher eingegangen. Neben den Grundinformationen (Seitenanzahl, For-

mat etc.) wird die Layoutierung der einzelnen Schulbilicher analysiert.

3.2.1 Abenteuer GW3

- Verlag Ed. Holzel

GW3 . Harald Grath, Andreas Kowarz, Wilhelm Malcik
ABENTEU E R Autor_innen Christian Sonnenberg
W ; Schultyp Hauptschule und AHS-Unterstufe
Wineim valoh  an®

Jahrgang 7. Schulstufe

Jahr 2012 (1. Auflage)
Umfang (Seitenanzahl) | 22,5 x 29,7 cm
Umfang 260 Seiten
Bilder Fotos 125 (43%)
(Anzahl) . 2k

Grafiken 168 (57%)
Bilder / Seite 11

Tab. 7: Abenteuer GW3
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Das Schulbuch ,Abenteuer GW3*“ umfasst auf 260 Seiten insgesamt 293 Abbildun-
gen. Dies entspricht einer durchschnittlichen Bildmenge von etwa einem Bild pro Sei-
te. Auf dem ersten Blick erscheint dieser Wert verhaltnismaRig gering zu sein. Die
Abbildungen sind jedoch relativ gro3flachig und nehmen meist mehr als die Halfte
einer Schulbuchseite ein. Dementsprechend ist die Seitenanzahl, im Verhaltnis zu
den anderen untersuchten Schulbtichern auf3erordentlich hoch.

Grafiken (57%)

W Diagramme

M (Landschafts)Zeichnungen

W Karten

W Kartogramme

@ Merkbilder 43

14,7%
O Karikaturen

O Blockbilder
O Profile
Fotos (43%)
O Panoramabilder 17
5,8% W Bodenaufnahmen
m Luftaufnahmen

O Satellitenaufnahmen

72 1,4%
24,6%

Abb. 49: Bildtypen in ,,Abenteuer GW3“

Grafische Bilder besitzen in Abenteuer GW3 mit 57 Prozent den grof3ten Anteil der
abgebildeten Bildtypen®® (Abb. 49). Bis auf Panoramabilder sind bei den grafischen
Darstellungen alle Bildtypen vertreten, wobei Diagramme und Karten den grof3ten
Teil der Grafiken ausmachen. Bei den Bildern mit fotographischem Inhalt, die 43 Pro-
zent der im Schulbuch verwendeten Abbildungen entsprechen, Uberwiegen terrestri-
sche Bilder. Luft- bzw. Satellitenaufnahmen finden in dieser Bildkategorie weniger oft

Verwendung.

Bei der Anordnung der Bild- und Textmodule ist eine Vertikal- bzw. Horizontalvertei-
lung® erkennbar. Dadurch sind die Lernenden angehalten ihren Blick nicht nur von
oben nach unten, sondern auch von links nach rechts zu richten. Folglich wirken die
Schulbuchseiten unstrukturiert und teilweise verwirrend, weshalb die Gesamtheit der
Text-Bild-Anordnung eher einer Streuverteilung gleichkommt (Abb. 50). Das ergibt

sich meines Erachtens daraus, dass sich die Module einerseits Uberlappen und an-

'8 vgl. Kapitel 2.2.4 Bilder im GW-Unterricht
19 vgl. Kapitel 2.5.3 Bilder in Texten
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dererseits auf einer Seite willkurlich verteilt sind, um eventuell eine vorgegebene Fla-

che optimal auszunutzen. Das Schulbuch verwendet dabei wenig Autor_innentext

und ein klares Konzept in Bezug auf die Darstellung und Behandlung der einzelnen

Themen ist fur mich nicht erkennbar. Die gesamte Layoutierung von Abenteuer

GW3* erinnert stark an attraktive Formate der Printpresse, die man beispielsweise

von Jugendmagazinen her kennt.

Lebensraume Osterreichs

Lebensraume Osterreichs @

=

Herr Dr. Tauner: ,Abhdngig von den

Standortfaktoren haben sich unterschied-

& liche Stedlungsformen entwickelt. Manche
" Stddte sind zu Gropstddten herangewachsen.

CJ\  Andere sind Kleinstadte geblieben.”

Ordne den
Abb. 36.1-4 die
richtigen Begiffe zu.

(R) Grobstadt

(5\) Haufendorf

@. Kleinstadt

=N .
éb/« Streusiedlung

36

Welche unterschiedlichen Siedlungsformen gil

Y e -t msonn T i s

~ Herr Dr. Tauner:
/G wAber auch bel den
P Dorfern unterschelden
¢ wir unterschiedliche Arten.
KeaN Siedlungen, dfe geschlossen
bebaut sind und in denen
sich dle Hauser auf kleiner
Fldche zusammenballen, nennt
‘man Haufendérfer. Andere
Daorfer bestehen eher aus einzeln
stehenden, weit von einander
entfernten Gebduden. Solche
Darfer werden als Streusiedlungen
bezeichnet.”

3. Verkehrslinien verbinden die Lebensraume
der Menschen

eichischen Ballungsraume sind per Flugzeug erreichbar?

Kennzeichne in Abb. 37.1 die
Stadte, die einen Flughafen fiir den

3 ¢ @ Linienflugverkehr aufweisen.
A A o Wien- = Graz-
W) scrmechat (© Thaterhor
= Linz- Innsbruck-
‘\,,'-)stching C' Kranebitten
A"
Salzburg-
y: Klagenfurt-
(O Varersee () Wotamnzn

AbD. 37.: Flughafen mit Linienverkenr

elche Autobahnen und SchnellstraBen verbinden
osterreichischen Ballungsraume?

(7 Frau Vera Triffig- In Abb. 37.2 ist das Netz der osterreichischen Auto-
Tschem, Verkehrs- bahnen und Schnellstrafen dargestellt. Ordne mit Hilfe
P i dieser Abbildung und deinem Atlas folgende Ereignisse auf
¢ expertin: ,Osterreich ist Seite 38 richtig zu:
von einem relatlv gut ausge- o s . 2 ? 5
a Beispiel: Emira aus Rankweil mochte mit ihrem Vater ein
bauten Netz von Autobahnen FuBballspiel von Austria Lust besuchen. Sie fah "
und Schnellstrapen durchzogen. | FuBballspiel von Austria Lustenau besuchen. Sie fahren au

Autobahnen werden durch den Buch-  \ 4" Rheintalautobahn. A14
staben A und eine Zahi, z.B. A1, A22,

gekennzeichnet. Fiir Schnellstrafen
steht der Buchstabe S5."

Ao, 37.2: Osterreichs Autabahnen und Schnellstrapen

B © ens
s
®
v Bronnerpesi
o

37

(Quelle: GRATH et al. 2012, S. 36f)

TEXT ]

BILD TEXT

( TEXT )

\_

Abb. 50: Doppelseite aus ,,Abenteuer GW3“ sowie schematischer Bild-Text-Aufbau
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3.2.2 unterwegs 3

3% dbv

unterwegs 3

Geographie und Wirtschaftskunde

Verlag Osterreichischer Bundesverlag

Autor_innen | Christian Fridrich, Gabriele Wehlend

Schultyp Hauptschule und AHS-Unterstufe
Jahrgang 7. Schulstufe
Jahr 2010 (1. Auflage)
Umfang (Seitenanzahl) | 21 x 29,7 cm (DIN A4)
Umfang 99 Seiten
Bilder Fotos 203 (57%)
(Anzahl) . 854

Grafiken 151 (43%)
Bilder / Seite 3,6

Tab. 8: unterwegs 3

Mit einem Umfang von 99 Seiten weist das Schulbuch ,unterwegs 3 zwar eine rela-

tiv geringe Seitenanzahl auf, besitzt jedoch mit 354 Abbildungen die héchste Bildan-

zahl der untersuchten GW-Schulbiicher. Dies bedeutet, dass hier auf eine Schul-

buchseite, durchschnittlich 3,6 Bilder entfallen.

Grafiken (43%)

W Diagramme

W (Landschafts)Zeichnungen
| Karten

W Kartogramme

@ Merkbilder

O Karikaturen

O Blockbilder

52

O Profile 14,7%

O Pancramabilder

Abb. 51: Bildtypen in ,,unterwegs 3“

195
55,1%

Fotos (57%)
W Bodenaufnahmen
m Luftaufnahmen

O Satellitenaufnahmen

In Bezug auf die verwendeten Bildtypen (Abb. 51) ist in ,unterwegs 3" interessanter

weise ein genau umgekehrtes Verhaltnis bei der Verwendung von Fotos (57%) und
Grafiken (43%) im Vergleich zu ,Abenteuer GW3* (43% Fotos, 57% Grafiken) aus-
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zumachen. Demnach stellt mehr als jedes zweite Bild fotographische Inhalte dar,
wobei hier fast ausschlie3lich Bodenaufnahmen zu erkennen sind. Lediglich ein Sa-
tellitenbild findet in ,unterwegs 3“ Verwendung. Diagramme, Karten und Landschafts-
zeichnungen dominieren hingegen bei den grafischen Abbildungen. Nur Kartogram-

me und Blockbilder werden in diesem GW-Schulbuch nicht abgebildet.

,unterwegs 3“ ist nach dem Doppelseitenkonzept aufgebaut, wobei ein Thema auf
zwei Seiten behandelt wird. Die linke Buchseite versteht sich dabei immer als ,Text-
seite“ und die rechte Seite immer als ,Arbeitsseite”. Die Textseite versucht wesentli-
che Inhalte zu vermitteln, wahrend sich auf der Arbeitsseite verschiedene Arbeits-
aufgaben wiederfinden. Die Anordnung der einzelnen Module folgt auf der Textseite
des Schulbuches einer Horizontalverteilung (Abb. 52). Bild und Text liegen hier ne-
beneinander, wobei der Text, da er links neben den Abbildungen liegt, das Leitmotiv

darstellt. Der Aufbau des Schulbuches wirkt dadurch einfach und tUbersichtlich.

Was soll ich werden? Die Arbeitswelt kennen lernen

Die Qual der Wah!

Schon seit langerem Uberlegt Bianka, in weichem Beruf sie
einmal arbeiten will. ,Modedesignerin, das wére ein toller Berut.
Sowohl im Zeichnen, als auch im Textilen Werken bin ich
wirklich gut", meint sie.

Aber: WeiB Bianka auch, wie man Modedesignerin

werden kann? Welche Fahigkeiten und Eignungen braucht
sie fiir diesen Beruf? Muss sie dafiir eine Lehre machen oder
in eine weiterfiihrende Schule gehen? Ist dies ein Beruf mit
quten Zukunftsaussichten? Wird Bianka nach Abschluss
ihrer Ausbildung auch einen Arbeitsplatz als Modedesignerin

Bik
jedoch haufig mit der Wirklichkeit nicht Gberein

Fihigkeiten und Anforderungen
Jeder Mensch hat besondere Fahigkeiten. Jeder Beruf stellt
spezielle Anforderungen. Fir die Berufswahl st es ganz
besonders wichtig, zuerst die eigenen Interessen und
Fahigkeiten, aber auch Strken und Schwachen
herauszufinden. Einige Anforderungen gelten fir alle Berufe:
Haflichkeit, Pinktlichieit, genaues Arbeiten, ein
Auftreten,
isdauer. AuBerdem machen nicht alle
Spaf, Trotzdem missen auch lastige
Arbeiten ohne Widerrede und Aufmiipfigkeit erledigt werden.

Wege in den Berut

Ohne Information kommst du nicht weiter ...

In Osterreich gibt es ungefahr 2000 verschiedene Berufe.

Uber 270 davon sind Lehrberufe. Daher ist es von besonderer
Bedeutung, dass man sich dber moglichst viele Berufe
informiert. Das Arbeitsmarktservice (AMS) bietet

iber
Benufe und inre Zukunftsa Besonders informativ sind
die Berufslexika des AM  der berufspraktischen
Tage kannst du herausfinden, ob du fr einen bestimmten
Benuf geeignet bist.

1 E

Woher bekomme ich
Informationen? Ein erster Sohwitt zur Berufswahl: meine Interessen

54 55

(Quelle: FRIDRICH et al. 2010, S. 54f)

Textseite Arbeitsseite
BILD
TEXT BILD TEXT/BILD
BILD

Abb. 52: Doppelseite aus ,,unterwegs 3“ sowie schematischer Bild-Text-Aufbau
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3.2.3 Geoprofi 3

Verlag VERITAS-Verlag

Mayihaer Fooch heses

Gerhard Mayrhofer, Isabell Reiter,

Autor_innen Robert Posch

Schultyp Hauptschule und AHS-Unterstufe

Jahrgang 7. Schulstufe

Jahr 2012 (1. Auflage)
Umfang (Seitenanzahl) | 21 x 29,7 cm (DIN A4)
Umfang 128 Seiten
Bilder Fotos 95 (45%)
(Anzahl) . 213

Grafiken 118 (55%)
Bilder / Seite 1,7

Tab. 9: Geoprofi 3

Hinsichtlich der Abbildungen besitzt das Schulbuch ,GEOprofi 3 die geringste An-
zahl aller untersuchten GW-Schulbticher. Mit durchschnittlich 1,7 Bildern ist die Bild-

menge pro Seite ebenfalls relativ gering.

Grafiken (55%)

W Diagramme

M (Landschafts)Zeichnungen
W Karten 42
W Kartogramme

m Merkbilder
o2

O Karikaturen 43,2%

O Blockbilder
O Profile

O Panoramabilder 22
10,3%

Fotos (45%)
W Bodenaufnahmen
® Luftaufnahmen

O satellitenaufnahmen

20,2%

2
05% g%

Abb. 53: Bildtypen in ,,GEOprofi 3

Das Verhaltnis zwischen Fotos und Grafiken ist in diesem Schulbuch ahnlich wie in

~Abenteuer GW3". Grafische Bilder nehmen mit 55 Prozent in punkto Bildtypen den

grodten Anteil der insgesamt 213 Abbildungen ein, wahrend die restlichen 45 Pro-

zent auf Bilder mit fotographischen Inhalt entfallen (Abb. 53). Bei den Fotoabbildun-

gen finden fast ausschliellich terrestrische Bodenaufnahmen Gebrauch. Diagramme
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und Karten tUberwiegen indessen bei den grafischen Darstellungen, wobei bei die-
sem Bildtyp auf die lllustration von Block- und Panoramabilder verzichtet wird.

Wie auch schon in ,unterwegs 3“ werden hier Themen nach dem Doppelseitenprinzip
auf zwei Seiten behandelt (Abb. 54). Dabei verwendet ,GEOprofi 3“ ebenfalls einen
Textteil auf der linken Seite und einen Aufgabenteil auf der rechten Seite. Die Text-
seite gliedert sich in zwei Spalten, wobei die verwendeten Bilder vertikal im Text an-
geordnet sind. Ein weiteres Merkmal des Schulbuchlayouts sind die Kapiteleinstiegs-
seiten, die mit groR3en Farbfotos die Schiler_innen auf das jeweilige Thema einstim-
men sollen. Der Aufbau des Schulbuches wirkt somit insgesamt strukturiert und
ubersichtlich.

Im Mardosten der Neusiedler Bucht befindet sich die
flache Pamdorfer Platte. Hier st in cen letzten Jahren
ein qroRer Windparl entstanden, der das Landschafts-
bild bestimmt. Rissige Windrider reihen sich eng ansi-
nander und arzeuqen Srom i tausende Haushahe,
Diticn dos Newsealer Sees befindes sich di Land. Topogmfische Tegria
schaft des Seswinikels. Hier findet man rund 80 sefchte

Lacken, deren Wasserstand zwischen | m und valliger L Schilfiglree!
Trockenhedz persdelr. Vor allem i den helfen Som- Neusiedler See Sopron (Ungam)
mermanaten kinnen die Lacken kamplett austrock- -
nen. Aufgrund des hohen Salzgehalts im Boden findet PamdorferPlate____ Odenburger Gebirge
man zn den Lackenrindem Piarizen, die sanst rur in Schifinsel Seewinkel
Meeresniie vorkommen.

Wulka Neusied| am See

Die Oberpullendorfer Bucht ist die Kieinsts der drei
Buchten_ Sie wird im Narden vom Cdenburger Ge
birge, im Westen von der Buckligen Welt und im Si-
den vom Glnser Gebirge begrenat, Im Glnser e
birge befindet sich die héchste Erhebung des
Burgenlands (Geschriebenstein, 884 mj, mit sinem.
herrlichan Blick e die Pannonische Tiefebene. Teile
der Orberpullendarfer Bucht werden fir den Weinan-
bau genutat, Orte wie Meckenmarkt oder Deutsch-
kreutz sind fur ihre erstklassigen Ratweine bekannt.

A 14,1 Pannuische Rsdgebiels eogealischi Lge

Im auersten Osten und Siidosten des Staatsgebietes
hat Osterreich Anteil an der Pannonischen Tiefebere
Disse Grollandschaft liegt eingeberet zwischen drei
europiischen Cebirgszigen: den Alpen im Westen,
den Kampaten im Norden und Osten sowie dem Dina-
fischen Gebirge im Siiden. Der Grofitell der Pannoni-
schen Tiefehene qehd zu Lingamn. Nach Osterreich
reicht die Parnonische Tiefebeng in Form dreier Buch-
ten hinein.

Die nérdlichste der drei Buchten ist die Meusiedler
Bucht. Sie wird im Mordwesten vom Laithagebirge
und im Siiden vom Oclenburger Gebirge begrenzt, Im

usiedes il

Zenbrum der Bucht See, ein seich-

die Whlka. Der Neusiedler See wird von einem zum.
Teil mefrere Kilometer breiten Sehviffgiirte] umgeben,
dieser ist ein wertvoller Lebensraum fir Zugvbgel. Das
Siideck cles Meusiedler Sees reicht bereits auf ungari-
sches Staatsgebiet. Die Landschaft um den Neusiedler
See lisst sich mit dem Fahad ideal erkundlen.

b 14.3: Die: Riegerslaung slebl aul einer Vulkanruine

Die Grazer Bucht ist die sildlichste und gréfita der drei
Buchten. An ihr haben mit den Burgenland und der
Stelermark zwei Bundestinder Anteil. Die Mur teilt den.
stefrischen Teil der Grazer Bucht in das West- und Ost-
steirische Higelland. Das Erscheinungshild der Hiigel-
lander wird von lang gestreckten Riicken gepragt, Rle-
del genann. Eine Besonderhet der Grazer Bucht sind
die von Burgen gekrénten Vulkanrulnen. Am Ende der
wulkanischen Tatigkeit in diesem Gebiet ist das Magma,
im Schlor zu Gestsin erstam. Im Laufe von Jahrausen-
den wurde das Vulkangebéude durch duere Einflisse
wie Niederschlagswasser oder Wind abgetragen, rur
die Schlotfullung blieb als Vulkanmuine erhalten. Zahl-
reiche Thermalquellen haben dieses Geblet zu sinem
Zentrum des Kur- und Vellnesstourismus gemacht
zB. Bad Blumau, Bad

Al 11.2: Der R b See Rl

(Quelle: MAYERHOFER et al. 2012, S. 14f)

Textseite Arbeitsseite

BILD

TEXT

TEXT TEXT/BILD
BILD

BILD TEXT

Abb. 54: Doppelseite aus ,,GEOprofi 3“ sowie schematischer Bild-Text-Aufbau
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3.2.4 Durchblick 3

Geographie und Wirtschafiskunds

Durchblick 3=

Tab. 10: Durchblick 3

Obwohl dieses Schulbuch ein kleineres Format, als das von den meisten Schulbi-
chern gewohnte DIN A4 Format nutzt, finden sich auf den insgesamt 136 Seiten im
Durchschnitt 2,3 bildliche Darstellungen pro Seite.

Grafiken (51%)
W Diagramme

W (Landschafts)Zeichnungen
W Karten

[ Kartogramme

12,0% 116
@ Merkbilder 36,6%
O Karikaturen
O Blockbilder
O Profile

36
O Panoramabilder 11,4%

Fotos (49%)
W Bodenaufnahmen
@ Luftaufnahmen

O satellitenaufnahmen

Abb. 55: Bildtypen in ,,Durchblick 3“

In keinem der untersuchten Schulbicher ist das Verhéltnis in Hinsicht auf die ver-
wendeten Bildtypen so ausgeglichen, wie in ,Durchblick 3 (49% Fotos, 51% Grafi-
ken). Dies bedeutet, dass jedes zweite Bild einer grafischen Darstellung bzw. einem
Bild mit fotographischem Inhalt entspricht. Auffallig ist bei den Fotoabbildungen auch
die relativ hohe Anzahl der Luftbilder, die gemeinsam mit den terrestrischen Bildern
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den grofdten Anteil der Fotoaufnahmen ausmachen. Im Vergleich dazu sind Dia-
gramme, Karten und Zeichnungen bei den grafischen Abbildungen am héaufigsten

vertreten, wobei hier nur auf die Verwendung von Panoramabildern verzichtet wurde.

Bei der Anordnung der Bild- und Textmodule ist sowohl eine vertikale als auch eine
horizontale Verteilung ersichtlich. Kleinere Abbildungen, sowie Arbeitsauftrage und
Erlauterungen zu Fachbegriffen sind dabei immer am &ufR3eren Seitenrand positio-
niert (Abb. 56). Bilder, die zwecks einer genaueren Betrachtung oder Auseinander-
setzung ein grolReres Format erfordern, wie zum Beispiel Karten oder Satellitenauf-
nahmen, werden hingegen ober- oder unterhalb des Textes platziert. Trotz der Kom-
bination aus Vertikal- und Horizontalverteilung der einzelnen Module ist der Aufbau
der Seiten strukturiert und tbersichtlich gestaltet. Anderes als in ,unterwegs 3“ oder
,GEOprofi 3“ werden die Themen in diesem Schulbuch nicht nur nach dem Doppel-
seitenprinzip behandelt. Inhalte einer Thematik erstrecken sich auch Uber nur eine
Seite bzw. Gber mehr als nur eine Doppelseite, wobei die einzelnen Kapitel mit bebil-

derten Auftaktseiten beginnen.

In den Nordalpen

lysch
Fiysch ist schweizarisch und
bedeutet flafon.
Grauwacke
Grauwacks ist der bergmin-
nische Begrifffi Schiofer

(Quelle: WoHLSCHLAGL et al. 2009, S. 14f)

BILD BILD

o]
TEXT TEXT
[rec]

TEXT

TEXT

BILD BILD BILD

Abb. 56: Doppelseite aus ,,Durchblick 3“ sowie schematischer Bild-Text-Aufbau
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3.3 Bilddidaktische Analyse

Der Aufbau der untersuchten GW-Schulblcher hat gezeigt, dass Schulbuchseiten
ein komplexes Konstrukt aus Texten und Bildern im Zusammenhang mit einem ge-
wahlten Layout als Rahmen sind. Dementsprechend macht es wenig Sinn, Bilder in
Schulbtcher nur isoliert zu betrachten (LIEBER 2010, S. 66). Diese Komplexitat gilt es

im folgenden Analyseprozess zu untersuchen.

Fur eine adaquate Beurteilung von Schulbiichern ist die Erstellung von Untersu-
chungskriterien unumganglich. Dies garantiert, dass alle zu tUberprifenden Schulbi-
cher unter den gleichen Gesichtspunkten untersucht werden, wodurch ein mdéglichst
nachvollziehbarer Vergleich gewahrleistet werden soll. Die geordnete Zusammen-
stellung von Untersuchungs- bzw. Beurteilungskriterien von Schulbichern wird all-
gemein als Untersuchungs- oder Schulbuchraster bezeichnet (BAMBERGER 1995, S.
58). Wie bereits erwahnt, wurde zwar eine Reihe solcher Raster entwickelt, jedoch
existiert kein allgemeingultiger und verbindlicher Kriterienkatalog, weshalb ich mich
bei der Zusammenstellung der Untersuchungskriterien auf verschiedene Autor_innen
beziehe, die sich mit der Thematik der Schulbuchanalyse befasst haben. Die Uber-
prufung der Untersuchungskriterien soll Aufschluss geben, inwiefern die aufgestellte
Hypothese zutrifft oder nicht.

1. Untersuchungskriterium

Besitzen die Bilder in den ausgewéhlten GW-Schulbiichern eine spezifische Funk-
tion? Unterstlitzen sie das Lesen bzw. Lernen mit dem Autor_innentext oder besit-
zen lediglich eine illustrative Funktion?

(vgl. GEUTING 2004; MARTIAL 2005; PETTERSSON 2008; PETTERSSON 2010)

Untersuchungen zeigen, dass Lernende, die einen Text ohne expliziten Hinweis auf
Bilder lesen, den graphischen Hilfen, die diesen Text begleiten, wenig Aufmerksam-
keit schenken. Bilder ohne zureichende Erlauterung zum Text haben kaum einen
Informationswert und besitzen lediglich illustrative Funktion. Dekorierende oder in-
haltlich irrelevante Bilder steigern die Lernleistung nicht. Bilder kbnnen nur dann das
Lernen mit dem Text im Schulbuch unterstiitzen, wenn sie sich auf den Textinhalt
beziehen. Textliche und bildliche Informationen missen daher aufeinander Bezug
nehmen (GEUTING 2004, S. 4; MARTIAL 2005, S. 98f; PETTERSSON 2008, S. 136;
PETTERSSON 2010, S. 143).
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In der folgenden Untersuchung werden Bilder in ,Bilder mit Textbezug“ und ,Bilder
ohne Textbezug“ kategorisiert. Dabei entsprechen Bilder der Kategorie ,Bilder ohne
Textbezug®“, wenn im Autor_innentext oder in Arbeitsaufgaben nicht explizit auf sie
verwiesen wird. Ist hingegen das Bild mit dem Text- oder Aufgabenteil verknlpft bzw.
wird hier auf die Abbildung konkret Bezug genommen, dann kann das Bild der Kate-

gorie ,Bilder mit Textbezug“ zugeordnet werden.

Tab. 11: Ergebnisse des ersten Untersuchungskriteriums

Bilder Bilder Bilder mit Textbezug
SERDLEn esamt ohne Textbezu

9 9 Autor_innentext Aufgabe
S 192 (66%)
O
> 293 (100%) 101 (34%)
c
()
g 14 (5%) 178 (61%)
™ unterwegs,3 237 (67%)
2
s 354 (100%) 117 (33%)
()
=
= 0 (0%) 237 (67%)
) 93 (44%)
E
8. 213 (100%) 120 (56%)
o

9 (4%) 84 (40%)

) 240 (76%)
27
)
=2 317 (100%) 77 (24%)
(&)
S
a 98 (31%) 142 (45%)
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400 +

350 -

300 A
M Bilder gesamt

250 A
W Bilder mit expliziten Bezug

200 A
im Autor_innentext

150 - _
M in Aufgabenstellungen

100

50 -

0 T T T 1
Abenteuer GW3  unterwegs 3 GEOprofi 3 Durchblick 3

Abb. 57: Verteilung der Abbildungen mit Verweis im Text

Die Untersuchung des ersten Kriteriums (Tab. 11, Abb. 57) zeigt, dass in den Schul-
bichern ,Abenteuer GW3*, ,unterwegs 3“ und ,Durchblick 3 nur etwa jede dritte bis
vierte Abbildung keinen expliziten Verweis erfahrt. Demgemalf erfullt hier eine Viel-
zahl der verwendeten Bilder eine spezifische Funktion. Im Schulbuch ,GEOprofi 3*
wird hingegen lediglich nur auf 44 Prozent der Abbildungen im Autor_ innentext und
Aufgabenstellungen konkret Bezug genommen, so dass hier mehr als die Halfte der
Bilder ausschlief3lich durch Bildunterschriften in einen textlichen Zusammenhang
stehen. Folglich haben die Bilder in diesem GW-Schulbuch die vorrangige Funktion

der lllustration.

Was bei allen untersuchten Schulbichern jedoch auffallt, ist dass ein Grol3teil der
Bildverweise in den verschiedenen Aufgabenstellungen stattfindet. Nur selten ist eine
eindeutige Verknipfung zwischen Autor_innentext und Abbildungen auszumachen.
In ,unterwegs 3" wird beispielsweise im Autor_innentext kein einziges Mal auf die
abgebildeten Fotos und Grafiken eingegangen. Einerseits ist die Verknlpfung von
Bildern mit konkreten Aufgaben, die zu einer tieferen Auseinandersetzung mit dem
Bild anregt, sicherlich als positiv zu erachten. Andererseits besteht jedoch die Ge-
fahr, dass es bei den verschiedenen Abbildungen lediglich bei einem spontanen
Durchmustern bleibt, wenn sich die Lernenden ausschliel3lich mit dem Autor_innen-

text befassen.

Besonders hervorheben mochte ich das Schulbuch ,Durchblick 3%, das neben sei-

nem relativ hohen Bildbezug (auf 240 der insgesamt 317 Bilder wird im Autor_innen-
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text und in Aufgabenstellungen explizit verwiesen) auch durch seine Text-Bild-
Interaktion (Abb. 58) auffallt. Textliche und bildliche Inhalte werden durch explizite
Verweise vernetzt, wodurch die einzelnen Module (Autor_innentext, Arbeitsaufgaben

und Abbildungen) nicht isoliert voneinander wirken.

Die Alpen - ein vielgestaltiges Hochgebirge Gliederung der Nordalpen

H Die Alpen In den Nordalpen H

Die Alpen sind ein michtiges Gebirge, das sich von der Kiiste des Die Nordalpen werden vom Alpenvorland gegen Siiden zu
Mittelmeeres in Frankreich in einem weiten Bogen bis nach Wien immer hdher. Sie erreichen eine maximale Hohe von 3000 m. Wir
Tnd in den Osten und Siiden Osterreichs erstreckt (M 1 gliedgfn die Nordalpen nach den vorherrschenden Gesteinen in

drejfZonen (M 2)

Wir gliedern die Alpen in West- und Ostalpen. Die Gre:
schen den beiden Teilen verlauft vom Bodensee iiber da -
tal zum Spliigenpass und weiter zum Comer See in Oberitalien.
Osterreich hat daher nur Anteil an den Ostalpen.

Sandsteinzone ( zone)
Nordliche Kalkalpen
[ Schieferzone (Cir zone)

M 1 Die Alpen

Flysch

Flysch ist schweizerisch und
edeutet flieBen.

Grauwacke

Grauwacke ist der bergman-

nische Begriff fiir Schiefer.

Die unterschiedlichen Gesteine und die Oberflic jen
bewirken eine sehr unterschiedliche Nutzung durch den wirls
schaftenden Menschen. Dies fiihrt auch dazu, dass die Nordalpen
unterschiedlich dicht besiedelt sind.

In Osterreich haben die Alpen ein sehr unterschiedliches Aus-
sehen. Im Westen Osterreichs sind sie hoher, hier sind zahlreiche
Gipfel vergletschert. Im Osten sinken die Hohen deutlich ab. Hier
finden sich auch gréBere Beckenlandschaften.

Lebensraum Sandsteinzone
Die nérdlichste Zone bildet die Sandsteinzone, die sich wie ein
schmales Band in wechselnder Breite vom Bregenzer Wald bis zum
Wiener Wald erstreckt. Da S n ein weiches Gestein ist und
leicht verwittert, sind sanf ind Kuppen die bestimmende
Oberflachenform. Nach Regenfallen kann es leicht zu Rutschun-
1 ko ein Mittelgebi rge  Aufgaber
11000 m. Nur im B 2 ¢. Suche im Atlas die hichs-
ten Erhebungen des Bragen-

Aufgaber Diese landschaftlichen Gegensiitze innerhalb der Alpen werden
1. Welche KStaaten haben vor allem durch unterschiedliche Gesteinszonen bedingt

Anteil an den Alpen (M 1 und

Atlas)?
2. Suche im Atlas den ge-
nauen Verlauf der Grenze
zwischen West- und Ostalpen
Suche im Atlas den Verlauf
der grofen Lingstsler. Wie |  Langstaler tlennen diese drei Zonen voneinander. Difse Taler
heiBen sie? MWXhilft dir dabei. | spielen inneghalb der Alpen eine wichtige Rolle als Yirtschafts- h
und Siedlundsriume sowie fiir den Verlauf der Vegkehrswege.

Die Alpen in Osterreich werden in drei groBe Zonen eingeteilt
die von Westen nach Osten verlaufen (M 2):

« Nordalpeh
« Zentralalfen
« Siidalpen

zer und des Wiener Waldes.
Wo sind die hsheren Berge?
Betrachte M 3 und M 4.
Beschreibe die Landschaft und
deren Nutzung

er
Land- und

B sanceteinzons
| Nérdiiche Kalkalpen
Schisferzone

£ Zeotralalpen
Jiea]

| anders GroBlandschaften
= Lingstaler
Piisss in der Langstalzone
—— Staatsgrenze

~ Grenzen der Bundssiénder
®  Landeshauptstadt

M 2 Gliederung der Alpen in Osterreich M 3 Bregenzer Wald M 4 Sandsteinzone siidlich von Steyr
Fnl (15|
Abb. 58: Text-Bild-Vernetzung im Schulbuch ,,Durchblick 3

(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2009, S. 14f)

Beziehen sich Text und Bild nicht direkt aufeinander, so muss dies nicht unweigerlich
bedeuten, dass das Bild keine spezifische Funktion besitzt. Verbindungen zwischen
Bild und Text kbnnen genauso durch Schlussfolgerungen hergestellt werden, auch
wenn diese in keinem direkten Verhdltnis zu einander stehen (elaborative Bild-Text-
Relation). Diese und &hnliche Beziehungen zwischen Bild und Text sind Gegenstand

der zweiten Untersuchung.

2. Untersuchungskriterium
Wie stehen Bild und Text in den ausgewahlten GW-Schulblchern zueinander?
In welcher Beziehung stehen Bild und Text beziglich der Informations- bzw.
Wissensvermittlung?

(vgl. ARZBERGER & BREHM 1995)
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Bei der inhaltlichen Beziehung zwischen Text und Bild unterscheidet ARZBERGER &
BREHM drei Typen: Redundanz, Komplementaritat und Elaboration (ebenda 1995, S.
86). Bild und Text stehen in einem redundanten Verhaltnis, wenn das Bild die im Text
enthaltene Information wiederholt. Der Text beschreibt somit, was im Bild zu sehen
ist und umgekehrt zeigt das Bild, was im Text beschrieben wird, so dass die Informa-
tionsvermittiung in sprachlicher als auch in bildhafter Form erfolgt. Bilder kdnnen
aber auch Ergadnzungen zu der im Text enthaltene Information bieten. Dabei ist das
Bild als auch der Text fur das Gesamtverstandnis erforderlich. In diesem Fall spricht
man von einer komplementéren Relation zwischen Text und Bild, d. h. Text und Bild
informieren auf unterschiedliche Weise und vervollstandigen die Aussage. Bei der
elaborativen Relation sind Bild und Text nicht direkt aufeinander bezogen. Erst durch
Schlussfolgerungen kann eine Verbindung zwischen Bild und Text hergestellt wer-
den. Dies setzt allerdings eine bestimmte Kompetenz im Umgang mit Bildern bei den
Lernenden voraus (ARZBERGER & BREHM 1995, S. 87).

Die Untersuchung des zweiten Kriteriums erfolgt durch eine Klassifizierung der Bild-
Text-Relation in die Kategorien ,Redundanz“ und ,Komplementaritat®, wobei auch
implizite Verknupfungen zwischen Bild und Text beriicksichtig werden. Die Bezie-
hung zwischen Bild und Text wird dabei der Kategorie ,Redundanz® zugeordnet,
wenn Bild und Text die gleiche Information enthalten. Stellt das Bild hingegen eine
Erganzung zu der im Text enthaltenen Information dar, um diese zu vervollstandigen,
so fallt deren Beziehung unter die Kategorie ,Komplementaritat®. Dabei kbnnen auch
Arbeitsaufgaben, die sich auf Fotos oder Grafiken beziehen, bei ihrer Erarbeitung die
im Text dargelegten Informationen wiederholen bzw. ergdnzen, so dass hier eben-
falls zwischen Redundanz und Komplementaritdt unterschieden werden kann. Ist
keine Beziehung zwischen Bild und Text ersichtlich, wird das Bild der Kategorie ,,0h-

ne Relation“ zugeordnet.

Bei dieser Untersuchung ist anzumerken, dass eine Operationalisierung bzw. eine
Zuordnung der verschiedenen Bild-Text-Relationen nicht vollkommen objektiv umzu-
setzen ist und daher subjektive Wertigkeiten Einfluss auf das Ergebnis haben wer-
den. Aus diesem Grund wird auch auf die Kategorie ,Elaboration“ verzichtet, da mir
diese Form der Bild-Text-Relation als sehr schwer zu bestimmen erscheint. Bilder,
die in dieser Analyse unter der Kategorie ,keine Relation* angefihrt werden, konnten

demzufolge auch elaborativen Charakter besitzen.
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Tab. 12: Ergebnisse des zweiten Untersuchungskriteriums

Schulbuch Bilder gesamt Redundanz Komplementaritat keine Relation
(3 W
=
(D ;""":. is .o

% 293 (100%) 147 (50%) 61 (21%) 85 (29%)
c

()
Lo
<
™
(2]
o
= 354 (100%) 166 (47%) 83 (23%) 105 (30%)
[}
c
=}
™
©
=l 213 (100%) 127 (60%) 47 (22%) 39 (18%)
@]
|
)
™
S
= 317 150 87 80
= (100%) (47%) (28%) (25%)
=
o

100% -~

90% - - S Q

80% -

70% -

B Komplementaritat
60% -
o/ 0

50% B Redundanz

40% -

30% A B keine Relation

20% - )

3 0 ) 80
10% A
0% T T 1
Abenteuer unterwegs 3 GEOprofi 3 Durchblick 3
GW3

Abb. 59: Inhaltliche Beziehung zwischen Bild und Text
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Auch wenn im Autor_innentext nicht immer explizit auf die diversen Abbildungen
verwiesen wird, sind aufgrund der Platzierung der Bilder im Text verschiedene Be-
ziehungen zwischen den sprachlichen und bildhaften Inhalten erkennbar. In den un-
tersuchten GW-Schulbiichern sind dies vor allem redundante Bild-Text-Beziehungen
(Tab. 12, Abb. 59), d. h. Abbildungen wiederholen in einem gewissen Umfang die im
Text enthaltenen Informationen. Oftmals werden solche Doppelungen eingesetzt, um
den Erinnerungswert zu erhéhen und das Verstandnis von Texten zu erleichtern.
Dabei stellt sich fur mich die Frage, ob diese Art der Bild-Text-Relation die Lernen-
den wirklich unterstitzt, da meines Erachtens die Funktion des Bildes hier vorrangig
auf die Repréasentation des Textes reduziert wird.

Im Gegensatz zur Redundanz sind bei einem komplementaren Verhéltnis Bild als
auch Text fur das Gesamtverstandnis erforderlich. Diesbezliglich bieten Bilder Er-
ganzungen zu der im Text enthaltenen Information, weshalb eine komplementare
Bild-Text-Relation eine vorteilhafte Verbindung von verbalen und visuellen Inhalten
darstellt. Komplementaritat fuhrt dabei zur Aktivierung beider Gehirnhalften und da-
mit zu einem ,gehirngerechten Lernen“ (BAMBERGER 2000, S. 251). Idealerweise ist
somit der Zusammenhang zwischen Bild und Text komplementar. In den untersuch-
ten Schulblichern stehen jedoch nur rund ein Viertel aller Abbildungen in solch einem

Verhéaltnis zum Text.

Die Anzahl der Abbildungen, die in keinem ersichtlichen Zusammenhang zum Text
stehen, entspricht etwa der Anzahl der komplementéren Bild-Text-Beziehungen. Da
diese Bilder weder die im Text enthaltenen Informationen wiedergeben noch ergan-
zen, kdnnte man dieses zusammenhanglose Nebeneinander von Text und Bild auch
als diskrepant bezeichnen. Wie schon erwéahnt unterliegt das zweite Untersuchungs-
kriterium einem gewissen subjektiven Einfluss. Genauso gut konnte diese Diskre-
panz zwischen Bild und Text auf die unterschiedliche Interpretation des Autors und
des Betrachters zuriickzufihren sein, bei der es dem Betrachter nicht gelingt, das
Bild mit dem Text so zu verbinden, wie es vom Autor intendiert ist. Deshalb kdénnen
Bilder der Kategorie ,keine Relation“ durchaus auch in einem elaborativen Zusam-
menhang mit dem Text stehen. Erganzend mdchte ich noch erwéhnen, dass eine
Kontraktion zwischen Bild und Text, bei der der Inhalt des Bildes jenem des Textes

widerspricht, in den untersuchten Schulbtichern nicht festzustellen ist.
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3. Untersuchungskriterium
In welchem Ausmal’} beziehen sich Arbeitsauftrdge in den ausgewahlten GW-
Schulbtichern auf Bilder? Findet mit den Bildern ein bewusstes Arbeiten bzw. eine

bewusste Auseinandersetzung statt?

(vgl. PETTERSSON 2008; PETTERSSON 2010)

Die Mitteilungsabsicht von Bildern kann durch eine bewusste Auseinandersetzung
mit dem Medium erschlossen werden. Dadurch kénnen neue Erkenntnisse und Ab-
sichten aufgezeigt und aktiviert werden (PETTERSSON 2010, S. 124). Der Einsatz ver-
schiedener Bildtypen kann dabei das Interesse der Bilder steigern (PETTERSSON
2008, S. 139).

Bei dieser Untersuchung werden alle Arbeitsaufgaben, die in den einzelnen Schulbu-
cher angefuhrt sind, dahingehend untersucht, ob diese explizit auf abgebildete Fotos,

Grafiken, Diagramme etc. Bezug nehmen.

Tab. 13: Ergebnisse des dritten Untersuchungskriteriums

Bilder mit Arbeitsaufgaben
Schulbuch g Fotos Grafiken
gesamt
Boden- Luft- & Satel- . Zeichnungen
aufnahmen litenauf. Dlelylie el etc.
™ 178 (61%
< || ABENTEUER (61%)
(O] o .
) 293
g ﬁ 77 (43%) 101 (57%)
2 - (100%)
=
pS
< 57 (32%) 20 (11%) 38 (21%) 26 (15%) 37 (21%)
237 (67%)
(40}
7))
§ 354 104 133
0, 0,
= (100%) (44%) (56%)
=
>
99 (42%) 5 (2%) 25 (11%) 31 (13%) 77 (32%)
84 (39%)
(40}
IS 213 20 54
36% 64%
S (100%) (26%) el
T}
Q)
29 (35%) 1 (1%) 18 (21%) 30 (36%) 6 (7%)
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193 (61%)
™
S
= 817 96 97
50% 50%
< (100%) (50%) (50%)
=
o
82 (43%) 14 (7%) 39 (20%) 28 (14%) 30 (16%)

400 -+
350 -
300 -+

W Bilder gesamt
250 -+

W Bilder mit Arbeitsaufgaben
200 -+

davon Fotos
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M davon Grafiken
100 A
50 A
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Abenteuer GW3  unterwegs 3 GEOprofi 3 Durchblick 3

Abb. 60: Anteil der Bilder mit Arbeitsauftragen

In den Schulbucher ,Abenteuer GW3%, ,unterwegs 3“ und ,Durchblick 3“ beziehen
sich Arbeitsaufgaben auf rund zwei Drittel der im Buch vorhandenen Abbildungen.
Nur das Schulbuch ,GEOprofi 3“ weist diesbezlglich einen wesentlich geringeren
Anteil auf. Hier sind weniger als die Halfte (39 Prozent) der Bilder mit konkreten Ar-
beitsauftragen verknupft. Des Weiteren operieren alle untersuchten Schulblcher mit
verschiedenen Bildtypen. Dabei ist das Verhaltnis von Grafiken und Bildern mit foto-
grafischem Inhalt, mit denen sich die verschiedenen Arbeitsaufgaben befassen, rela-
tiv ausgeglichen. In diesem Punkt unterscheidet sich ,GEOprofi 3“ abermals von den
anderen GW-Schulbiuichern, da hier vor allem mit grafischen Abbildungen, wie Zeich-

nungen, Diagramme und Karten gearbeitet wird.

Die Vielzahl an Arbeitsauftragen, die sich auf die verschiedenen Abbildungen bezie-
hen, als auch die Vielfalt der unterschiedlichen Bildtypen mit denen sich diese Ar-
beitsaufgaben beschaftigen, sind grundsatzlich als positiv zu erachten. Bei der Arbeit
mit den Bildern erfolgt aus meiner Sicht jedoch keine Methodenvielfalt. Meist sollen
die verschiedenen Bilder beschrieben, interpretiert oder verglichen werden. Ein kriti-
sches Arbeiten oder Auseinandersetzen mit Bildern, bei der beispielsweise die Ler-
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nenden die dahinterstehende Mitteilungsabsichten oder die begrenzte Informations-
vermittiung von Bildern erkennen sollen, findet in den untersuchten Schulbtichern
nicht statt. Ich konnte jedoch in dem aktuellen GW-Schulbuch ,Durchblick 1 kompe-
tent, das 2014 fur die 5. Schulstufe erschienen ist, ein fir meiner Meinung nach ge-
lungenes Beispiel bezuglich eines kritischen Umgangs mit Bildern ausfindig machen
(Abb. 61). Darin wird ein Verstandnis gefordert, dass Bilder die Realitat nicht blof3
abbilden, sondern immer auch aus einer bestimmten Perspektive prasentiert werden
und somit immer nur eine Interpretation des Dargestellten liefern. Nur eine operative
Auswertung von Bildern prazisiert die Beobachtung und festigt das dabei gewonnene
Ergebnis.

@ Wie geht das?

Methode: Bilder auswerten
Ein Bild kann eine ganze Geschichte erzahlen. Es kann auch ligen, tduschen oder verfihren.
Deshalb musst du wie ein Detektiv genau hinschauen und Schritt fur Schritt vorgehen.

Bearbeite deinen ersten Fall: Betrachte das Bild M1 und erzdhle die Geschichte, die du dir dazu
vorstellst.

Was macht die Person im Welche Landschaft, welche
Vordergrund? Pflanzen erkennst du im
Hintergrund?

Was machen die Menschen
im Mittelfeld? Welche
Besonderheiten siehst du?
Wie sind sie gekleidet?
Welche Gegenstande haben
sie dabei?

- o e (Ey
Welche Geschichte erzahlt
~ das Bild? Wo spielt sie?

1N Sieben Schritte zur perfekten Bildauswertung
. Betrachte das Bild. Was zieht deinen Blick als Erstes an?

. Teile das Bild in drei Drittel auf: Was siehst du im Vordergrund,
im Mittelfeld und im Hintergrund?

Probiere selbst:

Fotografiere Freundinnen und
Freunde auf zwei Arten: Einmal
mit dem Kopf genau in der Mitte

N =

3. Teile das Bild auch in einen linken, mittleren und rechten Teil. des Fotos. Das zweite Mal mit
4. Konzentriere dich auf das Wesentliche. Sind Menschen im Bild? dem Kopf in einem ,Goldenen
Was tun sie? Wie sind sie gekleidet? Welche Gegenstande haben Schnittpunkt”.
sie dabei? Mache eine kleine Umfrage,
5. Suche Hinweise, ob das Bild verandert wurde: Wirken die welches Foto besser gefallt.

Personen naturlich (GréBenverhaltnisse, Farben, Hautunrein-

heiten)? Passen die Schatten?

Stelle dir vor, wie das Bild an allen Seiten weitergehen kénnte.

Waurde hier etwas weggeschnitten?

. Kannst du herausfinden, zu welchem Zweck das Bild fotografiert
wurde? Wer hat es gemacht? Wann, wo und warum?

o

~N

Foto-Tipp

Oft befinden sich die interessantesten Teile eines Bildes in den
~Goldenen Schnittpunkten”: Das ist dort, wo sich die Linien zum
Dreiteilen des Bildes schneiden (im Foto rechts gelb eingezeichnet).
Bei Landschaften liegt dort meist der Horizont oder ein Ufer. Plus: Probiere verschiedene Hin-
tergriinde!

Abb. 61: Methode der Bildauswertung in ,,Durchblick 1 kompetent*
(Quelle: WOHLSCHLAGL et al. 2014, S. 47)
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3.4 Conclusio

Ziel des empirischen Teils dieser Arbeit war die Untersuchung folgender Hypothese:

Wenn Bilder fur GW-Bucher ausgewahlt werden, dann besitzen sie die vor-
rangige Funktion der ,Reprédsentation” bzw. der ,lllustration®, so dass ein ,di-
daktischer Mehrwert” im Sinne der Erlangung von Bildkompetenz (visual lite-
racy) eine untergeordnete Rolle spielt.

Die Ergebnisse der Untersuchung machen deutlich, dass die aufgestellte Hypothese
fur die untersuchten GW-Schulbticher durchwegs zutrifft. Bevor ich jedoch auf das
Untersuchungsergebnis néher eingehe, mdchte ich zuvor die in der Hypothese for-
mulierten abstrakten Begriffe ,Reprasentation®, ,lllustration® und ,didaktischer Mehr-

wert” prazisieren.

Wie schon erwahnt besitzen Bilder ohne zureichende Verbindung mit dem Text ledig-
lich illustrative Funktion. Aber auch redundante Bild-Text-Beziehungen, in der Text-
und Bildelemente nahezu identische Informationen vermitteln, reduzieren meines
Erachtens ebenfalls die Funktion des Bildes auf die Reprasentation bzw. lllustration
des Textes. In beiden Fallen ergibt sich fir mich das Problem, dass sich die Lernen-
den aller Wahrscheinlichkeit nach mit einem flichtigen Blick zufrieden geben und
den Informationsgehalt des Bildes nicht ausschopfen. Bilder mit einem sogenannten
,<didaktischen Mehrwert“ gehen Uber eine redundante Informationsvermittlung hinaus.
So sind komplementére Bild-Text-Beziehungen fir das Lernen von Vorteil, da sie
verbale und visuelle Inhalte verbinden. Erst die Kombination aus Bild und Text eroff-
net den Lernenden den Inhalt der Information. In den untersuchten GW-Schul-
bichern fordert der Text nur selten dazu auf, Bilder als Lernhilfen oder Erkenntnis-
quellen zu nutzen. Ziel sollte daher das Aufbrechen der weitgehend dekorativen
Funktion?® von Bildmaterialien in Schulbiichern sein, sowie ein effektiver Einsatz von
Bildern im Unterricht. Des Weiteren bin ich der Auffassung, dass Bilder mit einem
didaktischen Mehrwert, und das geht Uber das speziell Fachliche hinaus, auch eine
medienpadagogische Aufgabe erfiillen missen, so dass Lernende Bilder nicht mehr
unreflektiert betrachten, sondern lernen mit ihnen kritisch umzugehen bzw. deren
Absichten zu hinterfragen. Schulbuchautor_innen sollten daher nicht nur darauf ach-
ten, dass auf Bilder im Fliel3text verwiesen wird, sondern auch methodische Anlei-
tungen geben, wie die Lernenden Bilder verwenden und auswerten. Denn Bilder

konnen inhaltlich und optisch noch so hervorragend sein kdnnen, sie werden nicht

2 ygl. Tabelle 11 Ergebnisse des ersten Untersuchungskriteriums
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viel zum Wissenserwerb beitragen, wenn Lernende sie blof3 oberflachlich betrachten
und sich nicht aktiv mit ihnen auseinandersetzen. Deshalb erachte ich es als wichtig,

in Schulbiichern eine genau abgestimmte Bildsprache zu entwickeln.

Der Bildeinsatz findet in den untersuchten GW-Schulbtichern vorwiegend fachbezo-
gen statt, d. h. Bilder unterstitzen primar das Verstehen raum- und wirtschaftsbezo-
gener Inhalte. Perspektivenvielfalt bzw. medienpadagogische Absichten, bei denen
die Lernenden den kritischen Umgang mit Bildern lernen, sucht man vergebens. Da-
durch nimmt man den Lernenden jegliche Mdglichkeit, Bilder auch aus einer anderen
Perspektive zu betrachten und sich sein eigenes Bild zu machen, um sich in der Bil-
derwelt zurechtzufinden. Zudem vermisse ich in den vier untersuchten Schulblchern
Bilder, die an die mediendominierte Lebenswelt der Lernenden anknipft, ganzlich.
Schlief3lich ist fur Lernkontexte auch das von authentischen Bildmaterialien ausge-
hende Motivationspotential nicht zu unterschatzen. Vielmehr habe ich den Eindruck,
dass die Schulbticher Bilder mit einer eindeutigen Wirklichkeit prasentieren wollen,
was meines Erachtens jedoch nur zu einer Verzerrung dieser fuhrt. Das Bilder, ins-
besondere Fotos, stets einen partiellen Ausschnitt unserer Lebenswelt widerspie-
geln, wird hier anscheinend vollig aul3er Acht gelassen. Durch diese eindimensionale
Perspektive der Wirklichkeit sehe ich die Gefahr, dass die Lernenden kein kritisches
Verhalten gegentber den Bildern erwerben. Diesbeziglich vertrete ich die Meinung,
dass den Lernende Bilder mit fotographischen Inhalten als Interpretation der Wirk-
lichkeit vermittelt werden sollen, da Bilder fir gewohnlich subjektiv gepragt sind und
die Realitat nicht in korrekter und glaubhafter Form zeigen. Schulbuchverlage sollten
demnach auf Bilder mit nur dekorativen und preissteigenden Absichten verzichten.
Sie sollten vielmehr Verantwortung daftr ibernehmen, dass die verwendeten Bilder
nicht nur informative sondern auch medienpadagogische Funktion erfillen. Des Wei-
teren schliee ich mich PETTERSSONS Meinung an, der diesbeziglich auch gesell-
schaftliche Konsequenzen fordert:
.Einerseits mussen alle Lehrer unabhangig vom Unterrichtsfach in Bildkom-
munikation ausgebildet werden, andererseits muss die Forschung zu Bildern
als sprachlicher Ausdrucksform gefordert werden; Forschung dazu, wie wir
Bilder zu Informationsvermittlung verwenden kénnen und wie Bilder zusam-

men mit verbalen AuBerungen in pddagogischen Texten wirken kénnen.*
(PETTERSSON 2008, S. 139)

Insgesamt komme ich zu dem Fazit, dass die analysierten Schulbticher, und das trifft
meiner Ansicht nach auf fast alle Schulblcher zu, Gberwiegend eindimensional ges-

taltet sind. Sie stellen zwar eine Fille von unterschiedlichem Bildmaterial, die ver-
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schiedene Bildfunktionen besitzen, bereit, jedoch ist keine klare didaktische Strategie
erkennbar. Die Bilder sind oft nur illustrierend untergeordnet und dienen den Lernen-
den nicht selbst als Erkenntnis. Grol3e Potentiale fir nachhaltige Lernprozesse wer-
den meiner Meinung nach dadurch verschenkt. Das oberflachliche Arbeiten mit Bil-
dern in den Schulbiichern verwehrt zudem jegliche Vermittlung eines reflektierten
Umgangs mit Bildmedien. Dabei stellt der kritische Umgang mit Bildern in einer Zeit,
in der Medien verstarkt verschiedene Absichten gerade durch Bilder verfolgen, um
Verhaltensorientierungen zu kreieren und Meinungen zu beeinflussen, eine wesentli-
che Schliusselkompetenz dar. Ein zeitgemaler GW-Unterricht kann der p&dagogi-
schen Herausforderungen der Verbilderung unserer Lebenswelt sinnvoll begegnen
und einen wichtigen Beitrag zu visual literacy leisten. Von daher ist es unbedingt not-
wendig, den Lernenden auch tber Schulblcher einen systematisierten und reflektier-
ten Umgang mit Bildern zu vermitteln, um der Macht der Bilder nicht zu erliegen und

der heutigen Bilderflut gewappnet zu sein.
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Abstract

Das unmittelbare und originare Erleben der realen Umwelt ist laut den didaktischen
Grundsatzen der Lehrplane in Osterreich ein zentrales Anliegen im Unterrichtsfach
Geographie und Wirtschaftskunde (GW). Oftmals ist jedoch dieser Zugang fur Schi-
lerinnen und Schiler nicht direkt mdglich, da haufig organisatorische sowie andere
Zwange den GW-Unterricht auRerhalb der Schule nicht erlaubt. Deshalb kommt den
Medien, besonders dem Bild, im Unterricht grol3e Bedeutung zu. So stellen Bilder
beispielsweise ein wesentliches und wichtiges Strukturelement moderner Schulbi-
cher dar. Bilder in Schulbiicher sind insgesamt informationsreicher als den gleich
grof3en Platz verbrauchende Texte. Sie kdnnen viele Sachverhalte vollstandiger und
anschaulicher als Worte darstellen. Ihr flaichenmaliger Anteil am Buch reicht bei vie-
len Schulblichern bis an die 50 %-Marke. Die offensichtliche Dominanz des Bildes im
Schulbuch weist auf ein enormes Potential des bildunterstitzten Aufbaus einer Bild-
kompetenz hin. Ob dieses Potential des Bildes in der Zielsetzung der Schulblcher
adaquat formuliert und umgesetzt wird, werde ich in Rahmen dieser Arbeit anhand
ausgewahlter GW-Schulbiicher fir die 7. Schulstufe mittels Querschnittsmethode
(Gruppenanalyse) untersuchen. Die Untersuchung basiert dabei auf quantitativen

und qualitativen Analysen.

Mit meiner Arbeit mdchte ich einerseits aufzeigen, inwiefern Bilder in GW-Schul-
bichern im Lehr- und Lernprozess den Aufbau der Schlisselqualifikation ,Bildkom-
petenz” unterstitzen und férdern. Andererseits erhoffe ich mir als zukinftige Lehr-
person Ruckschlisse beziiglich eines sensiblen und kritischen Umgang mit dem Me-

dium Bild fir meinen Unterricht zu gewinnen.
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