penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Weidenmann, Bernd

Der fliichtige Blick beim stehenden Bild. Zur oberflachlichen Verarbeitung von

padagogischen lllustrationen
Unterrichtswissenschaft 16 (1988) 3, S. 43-57

Quellenangabe/ Reference:

padagogischen lllustrationen -

DIPF @

Weidenmann, Bernd: Der fliichtige Blick beim stehenden Bild. Zur oberflachlichen Verarbeitung von
In: Unterrichtswissenschaft 16 (1988) 3, S. 43-57 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-296284 - DOI: 10.25656/01:29628

https.://nbn-resolving.org/urn:nbn.de:0111-pedocs-296284

https.//doi.org/10.25656/01:29628

in Kooperation mit / in cooperation with:

ELTZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht tbertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie dirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abandern, noch diirfen Sie dieses
Dokument fiir offentliche oder Zwecke ver altigen, offentlich

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
publlc or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,

trib

ausstellen, auffihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:

peDbOCs

DIPF | Leibniz-Institut flir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (I1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

ite or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Unterrichtswissenschaft

Zeitschrift fiir Lernforschung
16. Jahrgang / Heft 3 /1988

Thema:

Lernen mit Medien
Verantwortlicher Herausgeber: Peter Strittmatter

Peter Strittmatter:
Lernen mit Medien: Einfithrung 2

Peter Strittmatter, Gunter Doérr, Beate Kirsch, Ralf Riemann:
Informelles Lernen: Bedingungen des Lernens mit Fernsehen 3

Dietrich Meutsch, Sabine Miiller:

Verstindnis und Verstandlichkeit von Fernsehen: Psychologische
Dimensionen von Text-Bild Beziehungen und ihre Prognoseleistung
fiir das Lernen mit Wissenschaftssendungen 27

Bernd Weidenmann:
Der fliichtige Blick beim stehenden Bild 43

William D. Winn:
Die Verwendung von Graphiken fiir Instruktion:
Eine praskriptive Grammatik 58

Allgemeiner Teil

Klaus Boeckmann, Karl Nessmann, Monika Petermand!:
Filmgestaltung und Behaltensleistung 77

Berichte und Mitteilungen 81

Buchbesprechungen 84



Bernd Weidenmann

Der fliichtige Blick beim stehenden Bild:
Zur oberflichlichen Verarbeitung von
padagogischen Illustrationen

The Careless View in the Case of Standing Picture

Ausgangspunkt ist die These, daff pddagogische Bilder besonders anfillig fiir den
sogenannten Fliichtigkeitsfehler sind, d.h. fiir eine unangemessene oberflichliche
Verarbeitung durch den Lerner. Diese These wird gestiitzt zum einen durch Befunde aus
der Medienforschung, zum anderen durch kognitions- und wahrnehmungspsychologi-
sche Annahmen zur Verarbeitung von Abbildungen. Eine Studie des Verfassers zeigt auf,
daf es pidagogische Bedingungen gibt, unter denen der Fliichtigkeitsfehler besonders
wahrscheinlich ist. Im Anschluf an die theoretische Analyse des Fliichtigkeitsfehlers
wird untersucht, wie die Padagogik mit diesem Phinomen umgeht. Zwar herrscht die
Ansicht vor, Bilder seien ein ,leichtes Medium* und wiirden problemlos verarbeitet; aber
ein Blick in die Geschichte zeigt, daf8 es eine Tradition gibt, die der fliichtigen
Verarbeitung von Bildern entgegenzuwirken versuchte.

The article starts with the thesis that illustrations in learning materials are susceptible to
an only superficial processing by learners. The thesis is supported by media research with
motion pictures as well as by an analysis of the processing of illustrations. An empirical
study of the author reveals some situative variables which favour a superficial picture
processing.

The theoretical analysis is followed by a look at the educational practice dealing with the
superficial processing of pictures in learning materials. Actually, pictures are seen as
Leasy media“ which are processed without any difficulties. In contrast, the early history
of instructional pictures is characterized by educational efforts against a mindless
processing by learners.

1. Hat die Illustrationsforschung den Fliichtigkeitsfehler
unterschétzt ?

Im Mittelpunkt dieses Beitrages steht das Phéanomen des Fliichtigkeits-
fehlers beim Lernen mit Bildern. Gemeint ist eine Lernsituation, in der
der Lerner ein padagogisches Bild nicht ausreichend verarbeitet, weil er
zu unrecht meint, es bereits griindlich genug ausgewertet zu haben. Diese
Beschreibung ist nicht sehr prézise, sie reicht aber fiir die Absicht dieses
Beitrags aus, die Aufmerksamkeit von Forschern und Praktikern auf
dieses kaum beachtete Phinomen zu lenken. Die Illustrationsforschung
wie die padagogische Praxis zeichnet sich ndmlich im Hinblick auf die
padagogische Effektivitdt von Bildern durch einen ungetriibten Opti-
mismus aus. Das Bild gilt als unkompliziertes Lernmedium und wird
deswegen bevorzugt eingesetzt, wenn es schwierige Textpassagen zu
erldutern oder aufzulockern gilt. Ebenso selbstverstindlich setzt man
voraus, daf} die Bilder von den Lernern addquat verarbeitet werden.
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Es ist in Vergessenheit geraten, dal Comenius, der (nicht ganz zurecht)
als Vater des padagogischen Bildes gilt, erheblich vorsichtiger sowohl
gegeniiber dem Bild als Lernmedium als auch gegeniiber der Qualitit der
Bildverarbeitung durch die Lerner eingestellt war. Als Lernmedien waren
ihm Bilder lediglich zweitrangiger Ersatz fiir die Begegnung mit der
Realitit; und mit Blick auf die Lerner setzte er sich sorgfaltig in seiner
~Didacta Magna“ damit auseinander, wie das richtige ,den Sinnen vor-
stellen” und ,,das richtige Sehen“ vonstatten gehen solle. Seine Ausfiih-
rungen lassen sich aus unserer Perspektive als VorsichtsmaBnahmen
gegeniiber dem Fliichtigkeitsfehler beim Lernen mit Bildern interpretie-
ren.

Fiir die empirische Illustrationsforschung ist der Fliichtigkeitsfehler bis-
lang kein Thema. Das mag damit erklart werden, daB sich die Bilder in
den empirischen Studien meist als wirkungsvoll erwiesen haben. Ver-
schiedene Metaanalysen ergeben Effektstirken von etwa .50 bis .75
(Levin & Lesgold 1978; Dwyer 1978; Schallert 1980; Levie & Lentz 1982;
Alesandrini 1984; Levin, Anglin & Carney 1987; zusammenfassend:
Goldsmith, 1984; Willows & Houghton 1987). Ublicherweise wurden in
solchen Studien die BehaltensmaBe (seltener auch die Verstehensmale)
einer Gruppe, die mit einem bebilderten Text gearbeitet hatte, mit jenen
einer Gruppe verglichen, deren Text keine Bilder enthielt. Man
untersuchte meist Kinder, relativ selten erwachsene Lerner. Die positiven
Resultate dieser Forschungsrichtung provozieren natiirlich keinen
Analysebedarf fiir eine mégliche mangelhafte Bildverarbeitung durch die
Lerner. Doch dieser Optimismus kann voreilig sein. Zum einen gibt es
gute Argumente dafiir, daf die spezifischen experimentellen Bedingun-
gen im Unterschied zum pidagogischen Alltag das Auftreten des
Flichtigkeitsfehlers eher unwahrscheinlich machten. Zum zweiten blieb
bei nicht wenigen empirischen Studien (Lit. s.0.) ein Bildvorteil ganz aus
oder fiel deutlich geringer aus, als man es hétte erwarten miissen.
Drittens ist sehr wahrscheinlich auch bei den Studien mit positiven
Ergebnissen der Fliichtigkeitsfehler bei einer Reihe von Versuchsperso-
nen aufgetreten; ein hoherer Gruppendurchschnitt der Kriteriumsmafe
beim Lernen mit der bebilderten Textversion darf nicht als Indiz dafiir
interpretiert werden, dafl alle Lerner in der Gruppe das Potential der
Bilder voll genutzt hétten. Aber es gibt noch einen weiteren Anstof} fiir
die Erforschung des Fliichtigkeitsfehlers bei stehenden Bildern: Neuere
Befunde aus der Forschung mit bewegten Bildern (Film/Fernsehen)
dokumentieren, dafl Lerner gerade bei Bildern zu einer oberfldchlichen
und gedankenlosen Verarbeitung neigen. Auch diese Erkenntnisse
wurden von der Ilustrationsforschung bislang nicht rezipiert.

Obwohl Bilder sich also in der Mehrzahl der Studien als lernwirksam
erwiesen haben, gibt es geniigend Griinde, Bedingungen und Erschei-
nungsformen auch einer unzureichenden Bildverarbeitung zu untersu-
chen. Im folgenden Abschnitt werden die zuletzt genannten Befunde zur
oberflachlichen Verarbeitung von bewegten Bildern prasentiert und dar-
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aufhin befragt, inwieweit sie sich auf stehende Bilder iibertragen lassen.
Im AnschluBl daran werden kognitionspsychologische Argumente fiir
eine fliichtige Verarbeitung von stehenden Bildern entwickelt. Nach die-
sen beiden theoretischen Abschnitten soll zum Schlufl der Blick auf den
piadagogischen Umgang mit dem Fliichtigkeitsfehler gerichtet werden.

2. Werden Bilder in unserer Kultur bevorzugt gedankenlos
verarbeitet ?

In mehreren neueren Forschungsarbeiten zum Lernen mit Film/Fernse-
hen hat sich Salomon (1984; 1985; 1987) mit dem Phinomen auseinan-
dergesetzt, daf} bereits dltere Schulkinder stabile generalisierte Einstel-
lungen gegeniiber dem Anforderungsniveau von Lernmedien entwickelt
haben. Sie definieren gedruckte Texte als ,schwierig®, Film/Fernsehen
dagegen als ,leicht“. Salomon entwickelte nun ein anstrengungskalkula-
torisches Modell der Verarbeitungsintensitit: Das Ausmaf der investier-
ten mentalen Anstrengung (AIME =amount of invested mental effort)
beim Lernen mit einem Medium variiere mit der Einschidtzung der
Schwierigkeit des Mediums und mit der eigenen Uberzeugung, mit die-
sem Medium wirksam lernen zu kdnnen (selbstzugeschriebene Medien-
kompetenz). Da Fernsehen als leicht gilt und die Lerner iiberzeugt sind,
mit den Anforderungen dieses Mediums gut zurechtzukommen, werden
sie demnach kaum mentale Anstrengung bei der Nutzung dieses Me-
diums aufbringen. Sie werden es vielmehr gedankenlos verarbeiten (das
Konzept ,mindlessness” wird von Langer & Imber 1979 tibernommen).
Salomon hat eigene und andere empirische Studien présentiert, die dieses
Modell unterstiitzen.

Fiir die Illustrationsforschung stellt sich die Frage, ob dieses theoretische
Modell auch Giiltigkeit fiir das Lernen mit stehenden Bildern beanspru-
chen kann. Werden also z.B. auch Illustrationen in Lernmaterialien als
leicht eingeschitzt und gedankenlos verarbeitet? Um diese Frage zu
beantworten, ist zundchst zu kliren, wie die Einstellung entsteht,
bewegte Bilder seien leicht und Texte schwer zu verarbeiten. Salomon
(1984) vertritt die Meinung, es seien der Realismus und die Lebensnihe von
Fernsehen/Film, die dieses Medium als leicht erscheinen lieBen. Zudem
nutze man es bevorzugt zur Unterhaltung. Gedruckte Texte, z.B. Biicher,
seien dagegen in einem schwerer entzifferbaren Code verfafit und wiirden
allgemein als seridses und gehaltvolles Informationsmedium bewertet
(vgl. dazu auch Greenfield 1987). Wie sind nun stehende Bilder einerseits
im Vergleich zum Fernsehen, andererseits im Vergleich zu Texten im
Hinblick auf die wahrgenommene Schwierigkeit einzuschétzen?

Folgt man Salomon darin, dafl die empirisch bestétigten Schwierigkeits-
iiberzeugungen von Lernern gegeniiber den Medien auf subjektive
Erfahrungen zuriickgehen, dann 1468t sich auch fiir das stehende Lernbild
eine Einschitzung als ,leicht” erwarten. Nicht nur die Praxis in den
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Massenmedien, sondern auch die padagogische Praxis im Umgang mit
Bildern ist namlich in mehrerlei Hinsicht dazu angetan, einer solchen
Uberzeugung bei Lernern Nahrung zu geben. So verraten unsere
Lernmaterialien eine eindeutige Gewichtung zugunsten des Textes. Der
Text gilt als Leitmedium, dem Bild wird in der Regel nur ein optionaler
Status (Duchastel & Waller 1979) zugewiesen. Diese einseitige
Funktionalisierung der Bilder fiir das Textverstehen wird iibrigens auch
von der Illustrationsforschung unkritisch iibernommen; inwieweit etwa
ein Text zum Bildverstehen beitrdgt, wird in den Studien nicht
untersucht. Der weitgehend optionale Status von Bildern zeigt sich auch
in ihrem meist méBigen Informationsgehalt und der eher anspruchslosen
didaktischen Qualitidt; dies wird besonders im Vergleich mit den
Lehrbildern der frithen Neuzeit deutlich (vgl. Abs. 4), die auf dem Boden
einer ausgepragten Achtung gegeniiber dem Bild als Informationstriger
entstanden (vgl. dazu Warncke 1987; Schaller 1967; Bernhauser 1979).

Wenn Lerner iiber viele Jahre mit solchen Bildern unter solchen Bedin-
gungen umgehen, erscheint die Annahme plausibel, daf} sie dazu neigen,
Illustrationen in Lerntexten mit einem hohen Mal} an Gedankenlosigkeit
zu verarbeiten.

Aufgrund solcher Uberlegungen wurde in einer empirischen Studie (Wei-
denmann i.Dr.) folgende (im padagogischen Alltag keineswegs uniibli-
che) Situation arrangiert, die den Fliichtigkeitsfehler beim Lernen mit
Bildern begiinstigen sollte: Studenten arbeiteten ein illustriertes Material
durch, bei dem der Text als Leitmedium auch ohne Bilder informativ und
verstandlich war; die beiden Illustrationen waren leicht erkennbare
Fotografien (nach Salomon also lebensnah und realistisch). Nach den
Uberlegungen von Salomon (1987) war zu erwarten, daf die
Informativitats-und Anstrengungskalkulation der Lerner eine lediglich
oberfldchliche Verarbeitung der Illustrationen nahelegte. Nach dem
Prinzip ,Der Text macht Sinn, was soll ich die Bilder griindlich
studieren?“ wiirden die Lerner wohl nach einem kurzen Blick auf die
Nlustrationen ihre Aufmerksamkeit auf den Text konzentrieren. Dies
wire dann ein Fliichtigkeitsfehler, wenn die Bilder iiber ein Lernpotential
verfiigt hétten, das sich erst nach einer intensiveren Verarbeitung der
Bilder erschlossen hiatte. Bei der Auswahl der Bilder wurde dieses
Potential vorausgesetzt und durch die Ergebnisse der Studie auch
bestatigt. Die Bilder illustrierten nimlich Schliisselstellen im Text, einem
Bericht {iber ein sozial-psychologisches Experiment. Zwar blieb unter
den geschilderten ,flichtigkeitsfreundlichen“ Bedingungen ein Bildvor-
teil wie erwartet aus; die Experimentalgruppe schnitt in einem Behaltens-
und Versténdnistest nicht besser ab als eine Kontrollgruppe, deren Text
nicht bebildert war. Ein signifikanter Bildvorteil stellte sich aber sehr
wohl ein, als eine dritte Gruppe von Studenten im Text besondere
Instruktionen erhielt, worauf sie bei den Bildern achten sollten. Die
Skepsis, dafi diese Instruktionen nur eine allgemeine Aktivierung
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ausgelOst hitten, wurde durch eine weitere Kontrollgruppe mit nicht
bildbezogenen Instruktionen entkriftet.

Diese Studie ist ein empirischer Hinweis dafiir, daf} die These Salomons,
bewegte Bilder wiirden als leicht eingeschitzt und daher bevorzugt ge-
dankenlos verarbeitet, auch fiir stehende Bilder im piadagogischen Kon-
text gelten konnte. Es ist wahrscheinlich, daBl Lerner in unserer
padagogischen Kultur die Erfahrung aufbauen und verfestigen, Bilder in
Lerntexten seien optional und anspruchslos; auf der anderen Seite tragen
Bildproduzenten und Bildverwender dazu bei, daf} diese Haltung durch
die Lernmaterialien faktisch immer wieder bestatigt wird (s. Absatz 4).
Auch sorgfiltig konzipierte und lerntriachtige Bilder laufen somit Gefahr,
lediglich oberflachlich verarbeitet und damit nur unzureichend genutzt
zu werden.

Doch neben diesen eher kulturspezifischen Bedingungen fiir einen Fliich-
tigkeitsfehler im Umgang mit pidagogischen Bildern gibt es auch kogni-
tionspsychologische Uberlegungen, die eine oberflichliche Verarbeitung
gerade bei diesem Medium erwarten lassen.

3. Kognitionspsychologische Uberlegungen zur Fliichtigkeit
der Bildverarbeitung

In der neueren kognitionspsychologischen Literatur analysiert man den
ProzeBl der Bildwahrnehmung iiberwiegend schematheoretisch. Man
geht davon aus, daf beim Kontakt mit einem Bild sofort Ordnungs- und
Vergleichsprozesse einsetzen, bei denen der kognitive Apparat auf seine
Wissensbestinde (Schemata, Rahmen, Skripts, mentale Modelle) zu-
riickgreift. Das ,,Erkennen* eines Gesichtes auf einem Photo, d.h. einem
Papier mit einem bestimmten Hell-Dunkel-Muster, wird z.B. mit der
Aktivierung eines Gesichterschemas erklirt, das in ausreichendem Male
auf dieses Muster pafit. Allerdings ist Bildverstehen weit komplexer als
die Suche nach einem passenden Schema; vielmehr verlaufen, parallel
und sich wechselseitig beeinflussend, datengetriecbene Prozesse (Wissens-
bestinde beeinflussen die Erkundung des Wahrnehmungsgegenstandes)
und konzeptgetriebene Prozesse (Wissensbestinde beeinflussen die
Erkundung des Wahrnehmungsgegenstandes). Selbst ein einfaches
LErkennen” ist also ein Ineinandergreifen von Sinneseindriicken und
Wissensstruktur des Betrachters nach dem Muster des Wahrnehmungsz-
yklus (Neisser 1979; Palmer 1978; Brosius 1983; Zimmer 1983).

Fiir die Analyse des Fliichtigkeitsfehlers erscheint ein Wahrnehmungsty-
pus bedeutsam, den Friedman (1979) als ,,automatisches Encodieren*
bezeichnet und untersucht hat (vgl. auch Hasher & Zacks 1979). Bei
naturgetreuen gegenstiandlichen Abbildungen aktivieren die Betrachter
passende Rahmen bzw. Schemata so rasch und miihelos, daB3 sogar
Priming-Effekte ausbleiben; es bringt keinen Zeitvorteil, wenn man Ver-
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suchspersonen z.B. vor dem Zeigen eines Dias schon mitteilt, ob es sich
um eine Kiichen- oder StraBenszene handelt (Biedermann, Teitelbaum &
Mezzanotte, 1983).

Bei diesem automatischen Bilderkennen werden offensichtlich Schemata
beim Betrachter aktiviert, die in der Wahrnehmung der realen Welt
erworben wurden und entsprechend tiberlernt, also leicht verfiigbar sind.
Wegen der Bindung dieser Art von Bildverstehen an die natiirliche
Wahrnehmung haben wir die Bezeichnung automatisches okologisches
Normalisieren vorgeschlagen. In diesem Verstehensmodus wird das Bild
zum Fenster zur Welt transformiert; Merkmale der Bildoberflache wer-
den vom Betrachter analog zur natiirlichen Wahrnehmung verarbeitet.
Nach einer automatischen ersten Phase kann 6kologisches Bildverstehen
allerdings auch in ein systematisches okologisches Normalisieren
iibergehen, wenn z.B. der Betrachter bestimmte Bildteile mustert, um
herauszufinden, was jeweils dargestellt sein konnte.

Neben diesem dkologischen Bildverstehen ist ein qualitativ anderer Ver-
stehensmodus zu unterscheiden, das indikatorische Bildverstehen. Wah-
rend beim okologischen Bildverstehen der Betrachter zu erkennen ver-
sucht, was im Bild dargestellt wurde, richtet sich indikatorisches Bildver-
stehen auf die Absichten des Bildproduzenten oder Bildverwenders.
Bildmerkmale werden hier quasi als Indikatoren fiir kommunikative
Mitteilungsabsichten interpretiert, nicht als denotative Aussagen iiber
abgebildete Realitit wie beim 6kologischen Bildverstehen. Die fiir diesen
Normalisierungstyp bendtigten Schemata werden im Unterschied zu den
6kologischen Schemata nicht im Laufe der natiirlichen Wahrnehmung,
sondern im Kontext einer bestimmten Kultur erworben. In jeder Kultur
haben sich Konventionen herausgebildet, wie sich mit ausschlieBlich
bildlichen Mitteln Aussagen kommunizieren lassen, die iiber die realitits-
verweisende Funktion hinausgehen. Ein Bildproduzent kann z.B. dem
Betrachter Verarbeitungshinweise dadurch vermitteln, indem er einen
Gegenstand in den Mittelpunkt oder an den Rand eines Bildraumes
plaziert, bestimmte Teile durch Farbe oder Helligkeit kontrastierend
heraushebt, Frosch- oder Vogelperspektive wihlt, sich fiir einen engen
oder weiten Bildausschnitt entscheidet. Analysen solcher Codes findet
man vor allem bei Kunstwissenschaftlern (z.B. Gombrich 1974, 1984,
1986; Goodman 1968; Wedewer 1985). Beim indikatorischen Bildverste-
hen versucht der Betrachter also, plausible Antworten auf die Frage zu
finden, warum der Bildproduzent das, was er abbildet, so abbildet, wie er
es getan hat. Dieser Verstehensmodus wird bevorzugt systematisch ver-
laufen; ein automatisches indikatorisches Bildverstehen ist aber nicht
auszuschlieflen, wenn ein Betrachter mit diesen Codes besonders vertraut
ist. 4

Man konnte diese Codes als Steuerungscodes bezeichnen, weil sie die
kognitive Verarbeitung des Bildes durch den Betrachter steuern sollen:
sie weisen z.B. darauf hin, was wichtig und weniger wichtig sei, zeigen
Zusammenhinge auf, legen eine bestimmte Blickabfolge nahe usw. Wih-
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rend diese Steuerungscodes als Informationsquellen fiir indikatorisches
Bildverstehen dienen, erleichtern Darstellungscodes das o6kologische
Bildverstehen (vgl. auch Baumann 1980). Mit ihnen erreicht ein
Bildproduzent, dafl die Betrachter Linien, Hell-Dunkel-Unterschiede,
Farben usw. als Surrogate von realen Gegenstinden ,erkennen®.
Inwieweit ein Bild tatsichlich die vom Bildproduzenten angestrebte
Funktionen verwirklicht, hangt also in hohem Mafle davon ab, wie
vertraut die Betrachter mit solchen Codes sind. Bei Darstellungscodes
kann man dies weitgehend voraussetzen; die Steuerungscodes dagegen
verlangen eine systematische Beschiftigung mit dem Coderepertoire, in
der Kunst sogar mit dem Coderepertoire eines einzigen Kiinstlers, wenn
sie kompetent rezipiert werden sollen.

Wie 148t sich nun der Fliichtigkeitsfehler in diesem knapp skizzierten
kognitiven Modell der Bildverarbeitung (ausfiihrlich Wetdenmann 1988)
analysieren? Der Fliichtigkeitsfehler wurde eingangs beschrieben als ein
Abbruch des Verarbeitungsprozesses, bevor das Bild ausreichend ausge-
wertet wurde. Im padagogischen Kontext bestimmt sich ,,ausreichend”
durch den Vergleich mit den Vermittlungsabsichten des Bildproduzenten
(z.B. dem Illustrator eines Lehrbuches) oder des Bildverwenders (z.B. des
Lehrers, der Bilder fiir eine Unterrichtsstunde ausgewihlt hat). Die mit
dem Bild verkniipfte Vermittlungsabsicht ist je nach Bild und padagogi-
scher Situation von unterschiedlicher Komplexitdt und verlangt daher
bei der Bildverarbeitung einen unterschiedlichen Aufwand an
Normalisierungsarbeit. So kann in einem Fall ein lediglich automati-
sches 6kologisches Normalisieren ausreichend sein, wiahrend im anderen
Fall zusitzlich ein indikatorisches Bildverstehen erforderlich ist.

Bei Abbildung 1 wird z.B. ein Lerner den padagogischen Absichten des
Bildproduzenten nicht gerecht, wenn er lediglich eine Landschaft mit
einem Wirbelwind wahrnimmt. Es gilt vielmehr, zusitzlich zu erfassen,
daB hier in einem einzigen Bild verschiedene Wirkungsweisen von Luft-
bzw. Erdbewegungen dargestellt sind. Ebensowenig genligt bei Abbil-
dung 2 eine automatische okologische Normalisierung mit Hilfe eines
Szenenschemas ,Kiiche“. Die pddagogische Botschaft des Bildes wird
erst dann ausreichend erfaflt, wenn die Lerner die schwarz markierten
Gegenstinde durch ein Makroschema , Unfallgefahr im Haushalt“ nor-
malisieren. In beiden Beispielen ist also zusédtzlich zum 6kologischen
Bildverstehen auch indikatorisches Bildverstehen erforderlich, wenn die
Bildverarbeitung den piddagogischen Absichten entsprechen soll. Der
Abbruch des Bildkontaktes nach dem schnellen Erkennen einer Land-
schaft in Abb. 1 bzw. Kiiche in Abb. 2 wire ein Fluchtigkeitsfehler.
Diese Beispiele verdeutlichen auch, warum Bilder fiir den Fliichtigkeits-
fehler anfilliger sind als Texte. Infolge der hohen Effektivitat der
Okologischen Normalisierungsprozesse (vorausgesetzt, das Bild ist so
gestaltet, daB} es die notwendigen Schliisselinformationen bereitstellt)
sinkt der perzipierte Normalisierungsbedarf beim Betrachter schlagartig
ab. Man meint, nach dem miihelosen , Erkennen“ eines abgebildeten
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Dl Luffe,

eAura t Die Luffe x
fpirat leniter. wehet fanffe.
Fentma 2, DaYVind 2
flat valide. blafee ftaves.
Procells 3 Da Sturnwind 3
fternit acbores. teiffee die SBAume nicder.
Tarbo 4 ¢t Wirbelroind 4
fe apitin gyrurn. brefec fich im Kreif.
Ventus Ocr Wind -
[wbterrancws § umeer berrden 5
excat ] erreget
Terra-motsm; Brdbebar;
Terrz - motus, das Crdbeben
facit madyt .
Labes (ruinas.) 6 | e8rd; §dlle. 6

Abb. 1: Beispiel aus dem ,,Orbis sensualium pictus” von Comenius (1658)

Objektes oder einer Szene das Bild bereits ausreichend entschliisselt zu
haben. Nimmt man nun keine weiteren Bildelemente als
normalisierungsbediirftig wahr oder stellt man selbst keine zusitzlichen
Fragen an das Bild, wird der Verarbeitungsprozefl abgebrochen. (Zu
Mechanismen, die trotz geringem Normalisierungsbedarf die Beschifti-
gung mit einem Bild verldngern konnen s. Weidenmann 1988).
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4. Pidagogische Strategien zur Verhinderung des
Fliichtigkeitsfehlers

Studiert man die Geschichte des padagogischen Bildes, so lassen sich drei
prinzipielle Strategien gegen den Fliichtigkeitsfehler ausmachen. Man
zielt auf eine intensive Bildverarbeitung durch
— eine sorgfiltige Gestaltung des Bildes und eine enge Verzahnung mit
dem Text
— eine verarbeitungsfordernde padagogische Situation (Instruktionen,
Aufgabenorientierung)
— eine systematische Forderung der ,visual literacy” d.h. der Kompe-
tenz zum effektiven Umgang mit Bildern.
Fiir alle drei Strategien gibt es praktische Ansétze, wihrend theoriegelei-
tete Analysen weitgehend noch ausstehen. Es ist dabei uniibersehbar, dafl
die Praktiker tiber recht differenzierte ,,naive” Theorien zum Lernen mit
Bildern verfiigten.
Dies 148t sich besonders gut an der erstgenannten Strategie, also der
Gestaltung der Bilder und deren Kombination mit dem Text darstellen.
Bereits die ersten pddagogischen Bilder im spiten Mittelalter und spéter
bei Comenius zeichnen sich durch manche Erfindung aus, die geeignet
ist, einer fliichtigen Verarbeitung entgegenzuwirken. Bereits in
medizinischen und botanischen Lehrwerken des spaten 13. Jahrhunderts
trifft man z.B. auf Buchstaben, spiter dann Zahlen im Bild, die in
zweierlei Hinsicht den Verarbeitungsprozel intensivieren. Zum einen
wirken sie als Markierung bestimmter Bilddetails und regen so zu einer
lokalen Wahrnehmung an, die iiber ein globales Normalisieren des Bildes
hinausgeht (vgl. Antes 1977; Navon 1977; Ward 1982). Zum zweiten
fungieren sie als Hinweiszeichen fiir bestimmte Textstellen, verklammern
also Text und Bild miteinander. Das Bild laf3t in Form der Buchstaben
oder Zahlen semantische Leerstellen offen, schafft also einen weiteren
Normalisierungsbedarf, den der Betrachter durch Lesen des entspre-
chenden Textes aufzufiillen versucht. Der Text lenkt schlieBlich wieder
zum Bild zuriick, wenn der Betrachter die Textaussage am Bild iiberprii-
fen will. Damit ist in diesen frithen Bildern bereits praktisch ein Prinzip
realisiert, das Bock und Hérmann (1974, vgl. auch Bock 1983) als seman-
tische Diskrepanzhypothese formuliert und empirisch iiberpriift haben
(vgl. auch Ballstaedt, Molitor & Mandl 1987).
Ein weiters typisches Gestaltungsmerkmal der frithen pidagogischen
Bilder ist ihre ausgeprigte inhaltliche Komplexitit, die Bilder enthalten in
der Regel mehrere Objekte in einem differenzierten Zusammenhang (vgl.
auch hierzu Abb. 1). Man kann dies als Zeichen fiir die Absicht werten,
einer Isolierung von Gegenstinden und Wértern aus dem lebensprakti-
schen Zusammenhang entgegenzuwirken (Hartwig 1976). Diese Bilder
stellen an den Lerner erkennbar héhere Anspriiche als der Typus des
leicht erfabaren, auf das Notwendigste reduzierte Bild, wie es in der
technologischen Unterrichtsforschung favorisiert wird (vor allem Dwyer
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1978; Fleming & Levie 1978). Der didaktische Reduktionismus dieser
neueren Bilder soll dem Lerner die Bildverarbeitung moglichst leicht
machen und Vieldeutigkeit als unerwiinscht kontrollieren. Die Bildkon-
struktion will die Lerner von der Miihe des eigenstindigen Suchens,
Vergleichens, Ordnens weitméglichst entlasten. Damit kénnte die Unter-
richtstechnologie indirekt die Lernereinstellung verifizieren, Bilder seien
Lleicht® (s.0.) und somit indirekt einer gedankenlosen Verarbeitung Vor-
schub leisten. In einem neueren Beitrag beschreibt Fleming selbst dieses
Dilemma am Beispiel des Familiarititsprinzips: Eine gute Abbildung
sollte moglichst an das Vorwissen der Lerner ankniipfen, weil die Verar-
beitung umso einfacher gelingt, je mehr die Lerner auf erworbene Sche-
mata zuriickgreifen konnen; aber ,too familiar displays may be given
only superficial processing that overlooks essential information“
(Fleming 1987, S. 246). Dal} der Fliichtigkeitsfehler nicht nur fiir das
Familiaritdtsprinzip gilt, sondern ein zentrales Problem der effektivi-
titsorientierten unterrichtstechnologischen Bildverwendung darstelit,
wird bei Fleming allerdings nicht weiter verfolgt.

Im Gegenzug plidieren in neuerer Zeit verschiedene Piddagogen in ,,bil-
dungstheoretischer Absicht* (Mollenhauer 1983) fiir ein verstirktes Ler-
nen mit vieldeutigen, anspruchsvollen Bildern, die es dem Betrachter
nicht leicht machen, sondern ihn zu einer eigenstindigen
Auseinandersetzung herausfordern. Besonders Kunst lehrt, ,neu
hinzuschauen, hinzuspiiren; und zwar durch Verlangsamung und
Erschwerung der Darstellung, durch Mobilisierung von Gegenkriften
gegen die Routine” (Rumpf 1985, S. 749; vgl. auch Mollenhauer 1986;
Otto und Otto 1987). Zweifellos kann das kiinstlerische Bild nicht als
Vorbild fiir die pidagogische Illustration dienen; die kognitionspsycho-
logischen Annahmen (s.0) zum Fliichtigkeitsfehler regen jedoch dazu an,
auch bei der Gestaltung von Lehrbildern fiir das Maf} an Verlangsamung
und Erschwerung zu sorgen, das fiir eine griindliche Verarbeitung nétig
ist (vgl. Eigler 1983). Abbildung 1 scheint dieser Konzeption ndher als die
meist anspruchslosen Abbildungen, die in den Lehrbiichern und in den
Studien der Illustrationsforschung verwendet werden.

Die zweite Klasse von Strategien zur Verhinderung des Fliichtigkeitsfeh-
lers umfaf3t alle Versuche, durch situative Bedingungen die Bildverarbei-
tung giinstig zu beeinflussen. Allgemein gehaltene Instruktionen an Ler-
ner, eine [llustration zu beachten, haben sich bislang empirisch als wenig
wirkungsvoll erwiesen (Hayes & Readance 1982, 1983); die Verarbei-
tungsqualitit 148t sich wohl eher durch spezifische Instruktionen wie in
dem oben referierten Experiment (Weidenmann a.a.O) verbessern. Es ist
bezeichnend fiir die verbreitete Unterschitzung der Anforderungen von
Lehrbildern, da man in Lehrmaterialien kaum solche spezifischen In-
struktionen findet. Man begniigt sich mit knappen Verweisen im Text auf
die Abbildungen (,,siche Abbildung®). Betrachtungshilfen und Verarbei-
tungsinstruktionen sind lediglich bei besonders ,,schwierigen® Illustratio-
nen iiblich, obwohl kognitionspsychologisch gerade sie am wenigsten
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anfillig fiir einen Fliichtigkeitsfehler erscheinen. Hinweise oder Betrach-
tungsaufgaben bei scheinbar ,leichten” Ilustrationen sind dagegen vollig
uniiblich, obwohl gerade sie zu einer gedankenlosen Verarbeitung Anlaf}
geben. Zur differentiellen Wirkung verschiedener Betrachtungsinstruk-
tionen und Aufgabenorientierungen auf die Bildverarbeitung fehlt es
derzeit besonders an empirischer Forschung.

Die dritte genannte Strategie, eine systematische Verbesserung der Kom-
petenz zum Lernen mit Bildern, wird bislang im Unterricht nur fiir den
Umgang mit kiinstlerischen Bildern fiir notwendig erachtet und explizit
vermittelt. Die Vertreter der ,visual-literacy-Bewegung” (Fransecky &
Debes 1972; Dondis 1973; Sless 1981 und 1984) pladieren dagegen fiir ein
systematisches Erlernen des Umgangs mit allen Arten von Bildern in der
Schule. Gemeint ist die Fahigkeit, Bilder zu verstehen, zu beurteilen und
selbst als Kommunikationsmedium herzustellen. Es ist zu erwarten, daf3
ein systematisches Training dieser Kompetenz einem fliichtigen Umgang
mit padagogischen Bildern entgegenwirkt. Erste empirische Untersu-
chungen mit Trainingsprogrammen speziell zum Lernen mit Bildern
scheinen ermutigend (Higgins 1979; Van Parreren 1983), sind aber bis-
lang eine Seitenheit.

DaB die Erforschung des padagogischen Bildes und seiner Verarbeitung
mit der n6tigen Intensitit vorangetrieben wird, scheint derzeit besonders
notwendig, weil in der padagogischen Praxis das Bild bzw. seine didakti-
sche Kapazitit immer mehr unterschitzt wird, obwohl Bilder immer
hiufiger in Lehrmaterialien vorkommen. Das zumindest ist die Bilanz
einer aktuellen Befragung von Lehrmittelverlegern, Graphikern und
Piadagogen (Evans, Watson & Willows 1987) in den USA. Demnach
werden Bilder vor allem wegen ihrer ,,motivierenden® Wirkung und der
besseren Verkduflichkeit der Lehrwerke eingesetzt. Das didaktisch
gehaltvolle, sorgfiltig konstruierte und den Lerner herausfordernde Bild
ist dieser Umfrage zufolge nicht gefragt. Sollte die Qualitét einer
Abbildung wie der aus dem ,,Orbis pictus“ des Comenius (s. Abb. 1)
tatsachlich einer endgiiltig vergangenen Kultur des padagogischen Bildes
angehoren?
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