
Medienkompetenz bedeutet 
nicht, zu wissen wo man 
klickt. Mentale Modelle  
(sozio-)kognitiver Funktionen  
digitaler Medien als Ansatz-
punkt der fächerübergreifen-
den Medienbildung in der 
Lehramtsausbildung 
KARSTEN KRAUSKOPF & CARMEN 
ZAHN 
Ein Aspekt, der die Vorbereitung von zu-
künftigen Lehrerinnen und Lehrern auf den 
Einsatz insbesondere neuer digitaler Me-
dien1 im Unterricht schwer greifbar macht, 
ist die rapide Entwicklung neuer Software 
und hierbei vor allem Internet-basierter 
Anwendungen (z. B. Wikis wie Wikipedia 
oder Möglichkeiten der Videobearbeitung 
bei YouTube). Sie bieten zum einen eine 
Bandbreite neuer Möglichkeiten für den 
Einsatz zum individuellen und kooperativen 
Lernen. Zum anderen machen es die schnel-
len Veränderungen aber unmöglich, Lehr-
kräften einen Kanon der wichtigsten dieser 
Entwicklungen in ihrer Ausbildung anzubie-
ten. Daraus folgt: In ihrer Ausbildung müs-
sen Lehrerinnen und Lehrer Wissen und 
Fertigkeiten erwerben können, die es ihnen 
ermöglichen, auch sich entwickelnde digitale 
Medien professionell nutzbar zu machen. 
Erziehungswissenschaftliche Modelle der 
medienpädagogischen Kompetenz beschrei-
ben sehr detailliert diesen Zielzustand, d. h. 
die Struktur der Kompetenz, die für Lehr-
kräfte vonnöten ist (vgl. insbesondere me-
diendidaktische und eigene Medienkompe-
tenz nach Blömeke 2000). Um diese profes-
sionelle Kompetenz bei Lehrkräften zu er-
reichen, können neben den Beiträgen der 
Experten aus Medienpädagogik und den 
Fachdidaktiken auch auf der kognitiv orien-
tierten pädagogisch-psychologischen For-
schung basierende Überlegungen einen 
wichtigen Beitrag leisten, vor allem für die 
fächerübergreifende Medienbildung, also 
dazu, wie sich Lehrerinnen und Lehrer 
(neue) Medien für ihre professionellen Ziele 
nutzbar machen können.  
In diesem speziellen Bereich der Pädagogi-
schen Psychologie wird die übergreifende 

Frage untersucht, wie sich technische Funk-
tionen auf kognitive Prozesse (individuelles 
Lernen) und sozio-kognitive Prozesse 
(Lernen im Austausch mit anderen) auswir-
ken, z. B. beim Bearbeiten von Wikis (Cress 
& Kimmerle 2007) oder von digitalen Vide-
os (siehe unten). Dahinter steht das Ver-
ständnis, dass die technischen Funktionen 
als kognitive Werkzeuge (cognitive tools, 
Jonassen 1995) das Lernen der Nutzerinnen 
und Nutzer beeinflussen. Dies ist der Ver-
such, den (erfolgreichen) Umgang mit neu-
en Medien nicht daran zu messen, ob je-
mand die technischen Funktionen be-
herrscht, also weiß, wo zu „klicken“ ist, um 
eine Aktion auszuführen, sondern daran, ob 
sich jemand die Möglichkeiten der Techno-
logie für Lernen und kooperativen Aus-
tausch zunutze machen kann.  
Heidt (1977) gibt für diese Unterscheidung 
ein Beispiel: So kann eine neue Technologie 
ermöglichen auf Details in einem Film zu 
zoomen. Diese technische (Heidt: strukturel-
le) Eigenschaft sei jedoch nur der erste 
Schritt, das Medium zu beschreiben. Es 
komme vielmehr darauf an, die entspre-
chenden Prozesse auf der (sozio-)kognitiven 
Ebene zu beschreiben (Heidt: funktionelle 
Eigenschaften; vgl. kognitive Medientheorie 
Salomons 1979). Auf dieser Ebene bedeute 
das Zoomen auf Details ein Fokussieren auf 
einzelne Elemente, also ein Lenken der eige-
nen Aufmerksamkeit bzw. der von anderen.  
Diese Ansätze bieten ein Modell, das Lehr-
kräften als „Brücke“ für den Einsatz von 
Aufgaben mit technologischer Unterstüt-
zung im Unterricht dienen kann. Lehrkräf-
ten wird dadurch eine Heuristik vorgeschla-
gen, die ihnen hilft, ein besseres Verständnis 
der mentalen Einflussgrößen auf ihre tech-
nikbezogenen pädagogischen Entscheidun-
gen zu erlangen und diese Entscheidungen 
besser zu treffen. In diesem Beitrag schla-
gen wir vor, eine solche Heuristik daran zu 
orientieren, welche mentalen Modelle zukünfti-
ge Lehrkräfte von den (sozio-)kognitiven Funk-
tionen digitaler Medien besitzen, und sie dazu 
anzuregen, sich bewusst mit diesen menta-
len Modellen auseinander zu setzen (Kraus-
kopf 2009). Dies wird im letzten Abschnitt 
genauer ausgeführt. 
Dieser Vorschlag, den Blick explizit von 
technikorientierten Einweisungen für wer-
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dende Lehrkräfte abzuwenden, impliziert eine 
spezifische Sichtweise auf Lernen als einem 
kognitiv konstruktivistischen Prozess der Wis-
senskonstruktion (knowledge building, Scardama-
lia & Bereiter 2006). Eine wichtige Annahme 
hierbei ist, dass sich Veränderungen in den 
Wissens- und Kompetenzstrukturen der Ler-
nenden immer aus der individuellen oder ge-
meinsamen, aktiven Auseinandersetzung mit 
neuen Inhalten im Zusammenhang mit den 
aktuellen Zielen (persönliche oder durch die 
Unterrichtssituation vorgegebene) unter Ver-
wendung des Vorwissens konstruiert werden. 
Sich die nötigen Fertigkeiten für den Umgang 
mit technischen Funktionen anzueignen ist 
dabei ein Unterziel; das eigentliche Ziel be-
steht darin, für das Erreichen der aktuellen 
(Lern-)Ziele die Unterstützung bestimmter 
(sozio-)kognitiver Prozesse durch das digitale 
Medium zu nutzen.  

Ein Beispiel: Konstruktives Lernen 
mit digitalen Videotechnologien 
Innovative digitale Videotechnologien (Video-
Werkzeuge) ermöglichen mit einer unter-
schiedlichen Breite an technischen Funktio-
nen (z. B. Bildausschnitte zu bilden und zu 
annotieren, Hyperlinks einzufügen) die Kon-
textualisierung und weitere Bearbeitung von 
Videos für die Wissenskommunikation: Psy-
chologisch betrachtet wird bei solchen Mani-
pulationen am audiovisuellen Material auch 
kognitiv selektiert, analysiert und fokussiert. 
Darüber hinaus entstehen in Gruppensituatio-
nen gemeinsam ausgewählte Ausschnitte, die 
das fixierte Produkt eines vorangegangenen 
Wissensaustauschprozesses darstellen. Sie bil-
den gleichzeitig auch einen gemeinsamen Auf-
merksamkeitsfokus, der die weitere Zusam-
menarbeit unterstützen kann, wodurch bei-
spielsweise zentrale visuell-analytische Fähig-
keiten, wie das genaue Beobachten visueller 
Szenen oder die Identifikation visueller De-
tails, aktiviert oder kultiviert werden. 

Am Tübinger Institut für Wissensmedien wird 
der Einsatz solcher digitaler Video-Werkzeuge 
zur konstruktiven Einbindung von Videomateri-
al in den Geschichts- und/oder Deutschunter-
richt untersucht (Zahn, Krauskopf, Hesse, & 
Pea, im Druck). Eingebettet in eine Gestaltungs-
aufgabe (Zahn 2009) wird mit Hilfe verschiede-
ner digitaler Video-Werkzeuge eine Wochen-
schau zur Berliner Luftbrücke aus dem Jahre 
1948 von Schülerinnen und Schülern in Zweier-
gruppen zur (hypothetischen) Publikation im 
Internet vorbereitet. Ein digitales Video-
Werkzeug, der von Roy Pea und Kollegen an 
der Stanford University (Stanford Center for 
Innovations in Learning - SCIL) entwickelte 
WebDIVERTM, wird hierbei genutzt (s. Abb. 1a, 
vgl. http://diver.stanford.edu/what.html). Es 
erlaubt das Ausschneiden einzelner Sequenzen 
aus einem Video, wobei die Möglichkeit besteht 
auf Details zu fokussieren (gelber Rahmen,  
Abb. 1a). Die isolierten Bildausschnitte kann 
man dann getrennt vom Ursprungsvideo be-
trachten (rechter Teil Abb. 1a). Diese so genann-
ten DIVES können schriftlich erläutert und 
über eine Web-Anbindung mit anderen geteilt 
werden.  
Untersuchungen, in denen Schülerinnen und 
Schüler WebDIVERTM anwenden, zeigen, dass 
die unterschiedlichen Werkzeuge den Schülern 
unterschiedliche Strategien nahe legen, gemein-
sam mit den vorgegebenen Inhalten umzugehen. 
Dies zeigt sich in den Videoprodukten und in 
den Schülerinteraktionen. Eine Gruppe von 
Schülerinnen und Schülern verwendete eine 
einfachere technische Lösung (Video-Player und 
Texteditor, Abb. 1b), die es ermöglicht, das Vi-
deo zu betrachten und parallel dazu im Fließtext 
Kommentare zu verfassen. Diese Gruppe bleibt 
inhaltlich stark der Struktur der zur Verfügung 
stehenden Film- und Textinformation verhaftet. 
Dagegen neigen Schülerinnen und Schüler, die 
durch WebDIVERTM angeregt werden, Details, 
Standbilder und Sequenzen „auszuschneiden“, 
zu betiteln und zu kommentieren, dazu, mit 
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Abb. 1. Screenshots von zwei der digitalen Video-Technologien, die im Projekt von Zahn und Kolle- 
             gen verwendet wurden. 



einer selbst gewählten Struktur an das Filmma-
terial heran zu gehen, z. B. das Filmmaterial 
thematisch zu gruppieren. Darüber hinaus führt 
die Arbeit mit WebDIVERTM dazu, dass eher 
über den historischen Kontext der Entste-
hungszeit des Films und die Frage verhandelt 
wird, welche Ausschnitte zu bilden und wie sie 
zu kommentieren sind (Zahn, Krauskopf, Hesse 
& Pea, im Druck). 
In diesem Projekt wird WebDIVERTM im Rah-
men einer Design-Aufgabe eingesetzt. Es beste-
hen jedoch im Prinzip viele weitere Einsatz-
möglichkeiten zur Gestaltung von Lerngelegen-
heiten. Betrachten wir ein digitales Medium wie 
WebDIVERTM aus Sicht einer zukünftigen 
Lehrkraft, könnte es nach einem netten Spiel-
zeug aussehen, wenn Schülerinnen Teile eines 
Videos ausschneiden können. Vollziehen wir 
jedoch den hier vorgeschlagenen Perspektiv-
wechsel und beginnen die Überlegung mit dem 
Blick darauf, welche für das Lernen relevanten 
Prozesse bei Schülerinnen und Schülern unter-
stützt werden, wird deutlich, dass der Einsatz 
von Technologien wie z. B. WebDIVERTM 
einen spezifischen Zusatznutzen beitragen 
kann, wenn das Lernziel der kritische Umgang 
mit audio-visuellen Quellen im Geschichtsun-
terricht ist. 

Aufschließen funktionaler Fixiert-
heit am Beispiel von YouTube 
Man kann diesen Wechsel der Perspektive unter 
dem Stichwort „die funktionale Fixiertheit auf-
schließen“ zusammenfassen. Koehler und 
Mishra (2009) beziehen sich dabei auf Duncker 
(1947) und meinen, dass oft davon ausgegangen 
wird, die meisten Programme seien nicht für 
den Einsatz für schulisches Lernen geschaffen. 
So sähen viele Word, Excel und PowerPoint als 
Anwendungen für einen wirtschaftlichen Kon-
text und Blogs oder YouTube-Beiträge als Mit-
tel der Freizeitgestaltung. Bei den Lehrkräften 
liegen demnach Vorstellungen hinsichtlich die-
ser digitalen Medien vor, die nahe legen, dass 
die Lern- und Austauschprozesse von Schüle-

rinnen und Schülern, die mit diesen Medien 
verbunden sind, in verschiedener Hinsicht fern 
von Unterrichtszielen seien. Am Beispiel von 
YouTube soll kurz erläutert werden, was dort 
das Aufschließen funktionaler Fixiertheit bedeu-
tet. 
Die erste Ansicht von YouTube in Abbildung 2 
(a, Ergebnisliste) steht stellvertretend für den 
häufigsten Gebrauch dieser Video-Plattform: 
die Suche nach einem oder mehreren Videos zu 
einem Stichwort, hier z. B. Luftbrücke, mit dem 
Ziel diese(s) zu betrachten oder z. B. aus Sicht 
von Lehrkräften auch vorzuführen. Die zweite 
Ansicht (b, Einzelnes Video) zeigt ein aus der 
Ergebnisliste gewähltes Video, das eingebettet 
ist in einen Kontext von Informationen des 
„Besitzers“: Videos ähnlichen Inhalts, Text-
kommentare, Ratings und als Antwort verlinkte 
Videos. Diese verschiedenen zusätzlichen Infor-
mationen zeigen eine unterschiedliche Intensität 
der Auseinandersetzung mit dem ausgewählten 
Video. Insgesamt gesehen steht das Video auf 
jeden Fall nicht allein für sich, sondern ist zu-
sammen mit Interpretationen und den Hinwei-
sen auf andere Dokumente kontextualisiert. Die 
dritte Ansicht zeigt den Annotations-Modus 
(Abbildung 2c), der es ermöglicht, in eigenen 
und anderen Videos Sequenzen zu kommentie-
ren oder andere Dokumente im Internet zu 
verlinken (Hypervideo, siehe Zahn 2003). Die 
veränderliche Größe der Kommentarfelder 
ermöglicht es auf Details zu verweisen. Darüber 
hinaus können mehrere Personen ein Video mit 
Anmerkungen versehen. Diese Annotations-
funktionen ermöglichen einen niederschwelli-
gen Zugang zum konstruktiven Umgang mit 
dem Videomaterial (es muss kein eigenes Video 
produziert oder hochgeladen werden) und stel-
len somit ein Beispiel für das dar, was Jenkins 
und Kollegen unter partizipativer Kultur im Inter-
net zusammenfassen (Jenkins, Clinton, Weigel 
& Robison 2006). Die einzelnen technischen 
Möglichkeiten unterstützen wiederum spezifi-
sche (sozio-)kognitive Prozesse, so z. B. analog 
zu WebDIVERTM das Fokussieren von Details 
oder in spezifischer Form die Interpretation 
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Abb. 2. Verschiedene Ansichten eines Videos zum Thema Berliner Luftbrücke bei YouTube (Juni 2009). 
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von Filminhalten, indem andere Quellen mit-
tels Links integriert werden. Zusammenfas-
send wird ersichtlich, dass von der Ansicht 
der Trefferliste einer Suchanfrage bis zum 
Einfügen von Links und Bemerkungen in das 
Video die beschriebene funktionale Fixiertheit 
für YouTube schrittweise aufgeschlossen 
wird.  
Das Beispiel von YouTube ist in dieser Hin-
sicht übertragbar auf andere netzbasierte An-
wendungen wie Wikipedia, wo z. B. verschie-
dene Ansichten die Veränderung eines Arti-
kels abbilden. Dadurch sind Informationen 
gegeben, anhand derer Wissensbildungspro-
zesse nachempfunden werden können. 

Die Rolle der Lehrkraft - ein kon-
zeptionelles Rahmenmodell 
Diese Überlegungen haben - wie bereits er-
wähnt - Konsequenzen für die Lehrkraft als 
Moderator/-in der Beziehung zwischen In-
halt, Lernenden und Technologie/Medien. 
Hierzu bieten sich vor allem zwei Bereiche der 
pädagogischen und psychologischen For-
schung an, um die mentalen Modelle der 
(sozio-)kognitiven Funktionen digitaler Me-
dien in einem konzeptuellen Rahmen zu ver-
ankern. Zum einen sind allgemeinere professi-
onelle Kompetenzen der Lehrkräfte zu beach-
ten, die an neue Medien herangetragen wer-
den. Zum anderen ist zu berücksichtigen, dass 
die Anwendung der neuen Medien im Rah-
men von Unterricht angesiedelt ist.  
Zur Beschreibung allgemeiner professioneller 
Handlungskompetenz haben sich im deutsch-
sprachigen Raum Modelle von Baumert und 
Kunter (2006) und Bromme (1997) entwickelt, 
die auf den Überlegungen Shulmans (1987) zu 
verschiedenen Bereichen professionellen Wis-
sens von Lehrkräften aufbauen. Diese beto-
nen vor allem Fachwissen, fachdidaktisches 
Wissen und allgemein pädagogisches Wissen. 
Neben diesen Aspekten werden aber auch 
andere Faktoren (Motivation, Überzeugungen 
und Fähigkeiten der Selbstregulation) identifi-
ziert, deren eigenständige Erklärungskraft im 
Hinblick auf Kriterien der Unterrichtsqualität 
und des Lernens von Schülerinnen und Schü-
lern in Teilen bereits empirisch belegt ist 
(Kunter u. a. 2007). Für den Bereich spezifi-
scher Wissenskomponenten haben Koehler 
und Mishra (2009) den Ansatz von Shulman 
(1987) um den Aspekt technischen Wissens 
erweitert. Die Besonderheit an dieser Erweite-
rung ist, dass sie die Integration von techni-
schen mit den genannten Wissensbereichen 
betont und diesen Aspekt nicht davon unab-
hängig darstellt. Dadurch entstehen verschie-
dene sehr spezifische Sparten von Wissen (s. 
Abb. 3). Im Zentrum dieses theoretischen 
Ansatzes steht die Überschneidung aller Berei-
che, die das Wissen um die Verwendung be-

stimmter Technologien für das Unterrichten 
bestimmter Fächer in Abhängigkeit des jeweili-
gen Lehr-Lern-Ziels umschreiben (Technological 
Pedagogical Content Knowledge, TPCK, http://
tpack.org/). 

Darüber hinaus ist es notwendig zu beachten, 
dass die professionelle Kompetenz von Lehr-
kräften immer auch eingebettet ist in das Unter-
richtsgeschehen, das, mehr oder weniger formal, 
geplant werden muss. Im Sinne von Oser und 
Baeriswyls (2001) bedeutet dieses, dass Lerngele-
genheiten gestaltet werden durch die Strukturie-
rung von Oberflächenmerkmalen wie z. B. Sozi-
alformen (Sichtstrukturen), um Situationen zu 
konstruieren, die bestimmte(!) Lernprozesse 
fördern (Basis-Modelle). Die Unterrichtsplanung 
ist also eine wichtige Komponente, die sich  
auch in der Einbettung der Technologie und 
hierbei vor allem ihrer (sozio-)kognitiven Funktionen 
in Aufgabenstellungen niederschlägt (vgl. Blö-
meke, Risse, Müller, Eichler & Schulz 2006). Sie 
wurde daher in die Veranschaulichen des kon-
zeptionellen Rahmens integriert (s. Abb. 4). 
Diese unterschiedlichen Inhaltsbereiche der 
Topologie professionellen Lehrerwissens wer-
den nach Bromme (1997) in unterschiedlichen 
Kognitionen repräsentiert. Der Ansatz, die menta-
len Modelle, die Lehrkräfte von den (sozio-)kognitiven 
Funktionen digitaler Medien bilden in den Fokus zu 
bringen, versucht einen Teil dieser Lehrerkogni-
tionen zu spezifizieren. Mentale Modelle können 
als konzeptuelle Vorstellungen von Situationen 
und Zusammenhängen verstanden werden, die 
aufgrund von Wissen und Überzeugungen kon-
struiert werden und dazu genutzt werden um 
Vorhersagen zu treffen und die eigene Umwelt 
zu interpretieren (vgl. Westbrook 2006). Über-
tragen auf (zukünftige) Lehrkräfte kann man die 
mentalen Modelle der (sozio-)kognitiven Funkti-
onen digitaler Medien als spezifischen Teil der 
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Abb. 3. Modell des Technological Pedagogical 
              Content Knowledge nach Mishra und 
              Koehler. Quelle: http://tpack.org/ 



Vorstellung begreifen, die eine Lehrerin oder 
ein  Lehrer von einer didaktischen Situation2 
vor dem „inneren Auge“ bildet. Dementspre-
chend dienen diese mentalen Modelle einer 
Lehrkraft dazu, Hypothesen darüber zu bilden, 
wie der Einsatz des neuen Mediums die Lehr-
Lern-Situation verändern wird (s. Abb. 4). Dies 
kann Lehrkräften von der Ausbildung an den 
evidenzbasierten Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht erleichtern, da diese Medien so auf 
Basis überprüfbarer Vorhersagen in die Unter-
richtspraxis eingebunden werden können und 
die Rückkopplung von Erfahrungen die eigene 
Wissensbasis beständig erweitert. Der Einfluss 
der mentalen Modelle wird dabei vor allem auf 
die Planung von Unterricht gesehen, da sich 
hier die Vorstellungen darüber manifestieren, 
was als sinnvolle und was als weniger sinnvolle 
Aufgaben erachtet werden. Langfristig sind die 
tatsächliche Umsetzung im Unterricht und das 
Lernen der Schülerinnen und Schüler, die maß-
geblich durch äußere Faktoren und das, was 
Lernende in die Situation mit einbringen, ge-
prägt sind, wichtige Kriterien professioneller 
Nutzung digitaler Technologien im Unterricht.  

Schlussfolgerungen 
Dieser Beitrag hat zum Ziel, mit Ansätzen in 
der kognitiv orientierten Pädagogischen Psy-
chologie zu den empirischen Grundlagen für 
eine informierte Lehrerausbildung im Bereich 
computerunterstützter Lehr-Lern-Prozesse bei-
zutragen. Hierfür wird das Konzept der menta-

len Modelle (sozio-)kognitiver Funktionen digi-
taler Medien als Ansatzpunkt vorgeschlagen. 
Darauf basierend soll bei zukünftigen Lehrkräf-
ten die Kompetenz entwickelt werden, den Zu-
satznutzen entsprechender Technologien für 
Lehr-Lern-Prozesse beurteilen und darauf auf-
bauend den Einsatz zur Gestaltung spezifischer 
Lerngelegenheiten planen zu können. Im Hin-
blick auf die in der Ludwigsburger Erklärung 
(2008) geforderte fächerübergreifende Medien-
bildung, die den Aufbau eher generischer Fähig-
keiten im Umgang mit neuen Medien bei zu-
künftigen Lehrkräften zum Ziel hat, ergibt sich 
daraus der Ansatz, medienpädagogische Kom-
petenz an den (sozio-)kognitiven Funktionen 
von digitalen Medien zu orientieren, wie sie in 
den mentalen Modellen von Lehrkräften reprä-
sentiert sein sollten. Dies beinhaltet ebenfalls 
die Betonung eines evidenzbasierten Vorgehens 
zukünftiger Lehrkräfte beim Einsatz dieser 
Technologien, das es ihnen von Anbeginn er-
möglicht, ihre Wissensbasis im Hinblick auf den 
professionellen Einsatz digitaler Medien durch 
Rückkopplung von Erfahrungen aus der eige-
nen Praxis ständig weiter zu entwickeln  
(s. Abb. 4). 

Anmerkungen 
1  Unter digitalen Medien werden in diesem 
Beitrag zum einen Computerprogramme wie 
Office-Anwendungen oder speziell für schuli-
sches Lernen entwickelte Programme, z. B. die 
am Massachusetts Institute of Technology ent-
wickelte „einfache“ Programmiersprache 
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SCRATCH (http://scratch.mit.edu/), verstan-
den. Wichtig ist, dass hier immer internetba-
sierte Anwendungen mitgedacht werden, die 
vieles spiegeln, was auch lokal installierte Pro-
gramme ermöglichen (z. B. Google-Docs als 
Äquivalent zu Microsoft Office), die aber vor 
allem eine soziale Komponente hinzunehmen, 
indem das gemeinsame Erstellen von Doku-
menten verschiedenster Art und die Präsenta-
tion und das Zur-Diskussion-stellen dieser 
Dokumente in Internet-Foren ermöglichen.  
2  Didaktisch bezieht sich hierbei auf die Dar-
stellung von Hudson (2008), der die moderie-
rende Rolle der Lehrkraft der Beziehungen 
zwischen Lerner, Inhalt und Technologie als 
didaktische Relation beschreibt.  
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