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Zusammenfassung

Soziale Hinweisreize sind wesentliche Komponenten aller Arten von Lernmaterialien. Sie
umfassen verbale, nonverbale sowie paraverbale Reize als auch wechselseitig aufein-
ander bezogene Reizfolgen. Obwohl soziale Hinweisreize in Lernmaterialien schon seit
ldngerem untersucht werden, ist ihre systematische Erforschung noch jung. Sie umfasst
primdr kognitive, motivationale, affektive und soziale Prozesse, welche durch die Ver-
wendung sozialer Hinweisreize in Lernmaterial ausgelést oder beeinflusst werden. Ein
Schwerpunkt der empirischen Forschung liegt dabei schon ldnger auf sozialen Prozessen.
Von sozialen Reizen wird dabei angenommen, dass sie den Lernprozess positiv beeinflus-
sen, u.a. indem sie bei den Lernenden den Eindruck sozialer Prdsenz einer (Lehr-)Person
stimulieren, was in der Folge zu mehr Lernmotivation, mehr Lernen auf Verstdndnis und
letztendlich besseren Leistungen in Lerntests fiihrt. In diesem Beitrag bieten wir eine Klas-
sifikation der Vielfalt an sozialen Hinweisreizen in Lernmaterialien allgemein an, skizzie-
ren ihre Wirkung liber soziale Prozesse auf das Lernen, fassen einschldgige empirische
Belege zusammen und diskutieren vernachldssigte Aspekte sozialer Hinweisreize.

Promoting learning through social cues in learning materials. Design approaches,
theoretical explanations, empirical basis, and neglected aspects

Abstract

Social cues are an essential component of all types of learning material. They comprise
verbal, non-verbal and para-verbal stimuli as well as mutually related sequences of
stimuli. Although the investigation of social cues in learning materials has had a long
history, systematic research on this topic is limited. The research has primarily included
cognitive, motivational, affective and social processes that are triggered or influenced by
the use of social cues in learning material. One prominent focus of the empirical research
on social cues has been on social processes. Social cues are assumed to have a positive
influence on the learning process, for example, by stimulating the impression of a person’s
(teacher) social presence, which leads to increased motivation to learn, more learning to
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understand, and finally to better performance in learning tests. In this paper, we outline
the variety of social cues in learning materials, outline their impact on learning via social
processes, summarize the relevant empirical evidence, and discuss neglected aspects of
social cues.

1. Einleitung

Soziale Hinweisreize sind ein wesentlicher Bestandteil aller Arten von analogen und
digitalen Lernmaterialien (Kramer 2004; Mayer 2014c; Schneider et al. 2018). So kon-
nen Sie z.B. in Schulbilichern an den Leser gerichtete Arbeitsauftrage der Autoren mit
direkter Ansprache finden, in online verfiigbaren Lehrvideos werden menschliche
Stimmen fiir Erlauterungen genutzt und in Simulationen wenden sich menschenahn-
liche Figuren Lernenden zu, sprechen mit ihnen und gestikulieren. Von sozialen Rei-
zen wird dabei angenommen, dass sie den Lernprozess positiv beeinflussen (Costley
2019; Mayer 2014c).

Obwohl verschiedenste soziale Hinweisreize schon seit langerem untersucht
werden, ist ihre systematische Erforschung im Zusammenhang mit medialem Lernen
als jung zu bezeichnen (Ginns et al. 2013; Davis 2018; Schneider et al. 2018). Seit
Uber 30 Jahren lag der Schwerpunkt auf kognitiv orientierten Gestaltungsrichtlinien
fur Lehr-Lernmaterial und entsprechenden Einfliissen auf kognitive Prozesse (Mayer
2014d), oft basierend auf zwei einflussreichen kognitiv orientierten Theorien, der
Cognitive Load Theory (Pass und Sweller 2014) und der Cognitive Theory of Multime-
dia Learning (Mayer 2014a). Die jiingere Forschung verfolgt einen breiteren Ansatz
und erweiterte den Fokus um motivationale, affektive, soziale und metakognitive
Prozesse, die durch das Design von Lernmaterial ausgeldst oder beeinflusst werden
(z.B. Brom et al. 2018; Ismail et al. 2013; Schneider et al. 2018; Stiller et al. in press).
Dabei bilden soziale Hinweisreize und Prozesse eines der etablierten Forschungsin-
teressen (Mayer 2014d).

Einflussreiche Abhandlungen wie der Beitrag von Mayer (2014c) mit dem Titel
«Principles based on social cues in multimedia learning: Personalization, voice,
image, and embodiment principles» im renommierten Cambridge Handbook of Multi-
media Learning oder von Schneider et al. (2018) mit dem Titel «Soziale Prozesse beim
Lernen mit digital prasentierten Lernmaterialien» in der Zeitschrift fiir Psychologie in
Schule und Unterricht haben aber das Manko, dass sie keinen Uberblick liber soziale
Hinweisreize geben, sondern lediglich ausgewahlte Methoden oder Techniken auf-
fiihren, reprasentiert unter diversen Gestaltungsprinzipien (siehe z.B. obigen Titel
von Mayer 2014c). Im Folgenden bieten wir deshalb eine Klassifikation der Vielfalt
an sozialen Hinweisreizen in Lernmaterialien an und skizzieren ihre Wirkung auf den
Lernprozess basierend auf der Cognitive-Affective-Social Theory of Learning with Me-
dia (Schneider et al. 2018) und der Social Agency Theory (Mayer 2014c). Anschliessend
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werden einschlagige empirische Belege fiir soziale Hinweisreize zusammengefasst,
um primar Forschungsliicken in Bezug auf soziale Prozesse beim Lernen aufzuzeigen.
Abschliessend weisen wir auf drei vernachlassigte Aspekte in der Forschung hin.

2. Soziale Hinweisreize in Lernmaterialien

Soziale Hinweisreize werden von Mayer (2014c, 2017) als Reize umschrieben, welche
beim Lerner eine soziale Reaktion auslosen, ein Geflihl der sozialen Prasenz hervor-
rufen (= ein Geflihl der Interaktion mit einem anderen sozialen Wesen) und somit
die Illusion einer sozialen Partnerschaft erzeugen kdnnen. Schneider et al. (2018)
beziehen sich ebenso auf Mayer (2014c, 2017), sprechen aber allgemeiner von sozia-
len Hinweisreizen dann, wenn diese Reize soziale Prozesse bei Lernenden auslésen
kénnen. Uber Mayer (2014c, 2017) hinausgehend subsumieren Schneider et al. (2018)
u.a. auch soziale Vergleichsprozesse und parasoziale Prozesse.

Soziale Hinweisreize kdnnen in Lernmaterialien als Gestaltungsmerkmale inten-
tional benutzt werden, um bei Lernenden den Eindruck zu erwecken, dass es sich um
eine soziale Lernsituation handelt (Mayer 2014c; Schneider et al. 2018). Essentiell
dabei ist, dass es sich eben nicht um eine zeitgleiche Interaktion und Kommunikati-
on zwischen Lehrenden und Lernenden handelt, also ein realer sozialer Partner fehlt.
Bei der Gestaltung von Lernmaterialien sollen soziale Hinweisreize dann bei Lernen-
den den Eindruck der Anwesenheit (soziale Prasenz) einer Lehrperson (auch Tutor,
Ratgeber, Hilfegeber, Betreuer etc.), eines Lernpartners oder eines Spielgegners (z.B.
in digitalen Lernspielen) stimulieren.

In der thematisch einschlagigen Literatur fehlt bisher eine systematische Aufbe-
reitung der Vielfalt an sozialen Hinweisreizen, welche zur Gestaltung von Lernmate-
rialien genutzt werden konnen. Da theoriebasiert der Begriff soziale Prédsenz und da-
mit das Gefiihl der Interaktion mit einem anderen sozialen Wesen zentral ist (Mayer
2014c; Schneider et al. 2018), welches durch soziale Hinweisreize hervorgerufen
wird, liegt nahe, sich fiir eine Klassifizierung auf Modelle und Befunde zur menschli-
chen Interaktion und Kommunikation zu beziehen (Grandgeorge 2020).

Vornehmlich bietet sich hier eine Klassifikation nach verbalen, nonverbalen
und paraverbalen Kategorien der Kommunikation an (Bittner und Quindel 2013;
Grandgeorge 2020). In der Literatur wird die Terminologie Hinweisreiz oder cue nicht
immer verwendet, vielmehr werden verschiedene Ausdriicke zur Kommunikation
genutzt, die verbale, nonverbale und paraverbale Ubermittlungskanile bezeichnen,
z.B. einfach nur verbale, nonverbale und paraverbale Kommunikation (Argyle 2013),
(Kommunikations-)Kandle (Ellgring 2019; Grandgeorge 2020; Sporer und Schwandt
2006), Ausdruckskandle und Ebenen einer Nachricht (Buttner und Quindel 2013). Es
findet aber auch eine direkte Verkniipfung der menschlichen Kommunikation zu
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Wahrnehmungsmodalitdten der Sinne! statt (Grandgeorge 2020), wobei wir impli-
zit bei der Wahrnehmung und Interpretation von Reizen angekommen sind. Was bei
der Kommunikation liber die verschiedenen Kandle von Mensch zu Mensch vermit-
telt wird, wird oftmals als Zeichen (signs) oder als Signale (signals) bezeichnet (u.a.
Argyle 2013; Biittner und Quindel 2013; Grandgeorge 2020). Es lasst sich aber auch
schon immer und regelmassig der Ausdruck cue? in der internationalen Literatur fin-
den (u.a. Argyle 2013; Grandgeorge 2020; Krdmer und Bente 2010; Milne et al. 2011,
Ridgeway et al. 1985; Schulze 1999; Sporer und Schwandt 2006). Im Folgenden be-
zeichnen wir daher die iber verbale, nonverbale und paraverbale Kommunikations-
kanadle iibertragenen und auf ein Sinnessystem treffenden Stimulationen als verbale,
nonverbale und paraverbale Hinweisreize (oder kurz Reize). Abbildung 1 bietet ein
Ubersichtsschema zu sozialen Hinweisreizen.

\

~

Abb. 1.:

[ VERBALE REIZE ] [ NONVERBALE REIZE ] [ PARAVERBALE REIZE ] [ INTERAKTIONSREIZE ]
Wortschatz Mimik Stimmeigenschaften Aufeinander
Wortwahl Gestik und andere Kér- Stimmlage bezogene
Wortarten perbewegungen Resonanzraum soziale
Satzstruktur Blickverhalten und Pu- Intonation Reizabfolgen
Satzlédnge pillenerweiterung Sprechverhalten verbaler,
Satzbau Kéroerhaltun Lautstérke nonverbaler
Satzarten P g Sprechgeschwindig- und
Raumverhalten Keit paraverbaler
Sprachebene )
Hoch-/Standardsprache Korperkontakt Sprechmelodie Art
Umgangssprache Geriiche Sprgchpat'Jsen
Jugendsprache Erscheinungsform Artikulation
Dialekt Thermische Reize Betonung
Fachsprache . Gerdusche
(Rhetorische) Stilmittel Vegetative Symptome Lachen, Schnaufen,
Stéhnen, Atmen,
Inhalt «
Seufzen, Rauspern,
Husten, Grunzen etc.

v

Kategorisierung sozialer Hinweisreize in Analogie zur Unterscheidung von verbaler,

nonverbaler und paraverbaler Kommunikation. Ferner wurde als vierte Kategorie Inter-
aktionsreize erganzt, um den Charakter der Wechselwirkung von Kommunikation zu
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berticksichtigen.

Verbale Hinweisreize bezeichnen diejenigen Reize, die von den sprachlichen As-
pekten einer Kommunikation ausgehen und den Inhalt bzw. die enthaltenen verbal
formulierten Informationen betreffen, wie z.B. Wortschatz (Wortwahl und Wort-
arten), Satzstruktur (mit Satzlange, Satzbau, Satzarten), Sprachebene (z.B. Hoch-/

1 «Human communication can, therefore, use different channels to transmit the signal: (1) the Auditory (e.g.
sound) channel, linked to verbality and vocalizations, (2) the visual channel linked to gestures and (3)
the olfactory, thermal and tactile channels unfortunately often neglected in adults of Western cultures»
(Grandgeorge 2020, 13-14).

2 Unter anderem in den Formen verbal cues, nonverbal cues und paraverbal cues.
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Standardsprache, Umgangssprache, Jugendsprache, Dialekt, Fachsprache), (rheto-
rische) Stilmittel und den Inhalt selbst (Biber und Conrad 2019; Biittner und Quindel
2013; Freeborn 1996). Miiller und Gelbrich (2014) verwenden allgemeinere Konzepte
und fokussieren besonders auf den Sprachstil, der charakterisiert ist durch Sprach-
varietat (Hochsprache, Dialekt und schichtspezifische Sprache, aber auch Fachspra-
che; vgl. Sprachebene), Formalisierungsgrad (abstrakt, bildhaft), Wortreichtum (vs.
Wortkargheit) und Hoflichkeitsformen.

Unter nonverbalen Hinweisreizen versteht man alle Reize, die Informationen in
einer Kommunikation ohne Zuhilfenahme von Sprache libermitteln (Biittner und
Quindel 2013; Ellgring 2019). Argyle (2013) fiihrt folgende Reizkategorien auf: Mimik
(Gesichtsausdriicke), Gestik und andere Korperbewegungen, Blickverhalten (und
Pupillenerweiterung), Korperhaltung, Raumverhalten (Proxemik), Korperkontakt
(Taktilitat), Geriiche (natiirliche und kiinstliche), aber auch die allgemeine Erschei-
nungsform einer Person (Kleidung und andere Aspekte des Aussehens). Andere Kate-
gorisierungen ergdnzen thermische Reize und vegetative Symptome (z.B. Schwitzen,
Erroten; Ellgring 2019).

Paraverbale Hinweisreize beziehen sich auf (individuelle) Eigenschaften von
Stimme und Sprechverhalten (Paralinguistik 2019; Rusu und Chiritd 2017). Unter-
schieden werden Stimmlage, Resonanzraum und Intonation® sowie Lautstarke,
Sprechgeschwindigkeit, Sprechmelodie, Sprechpausen, Artikulation und Betonung
(Paralinguistik 2019; Rusu und Chirita 2017). Ferner gehdren auch nonverbale Vokali-
sierungen dazu (lautliche Ausserungen wie Stéhnen, Seufzen, Lachen; Paralinguistik
2019; Rusu und Chirita 2017). Paraverbale Reize werden auch den nonverbalen Rei-
zen zugeordnet (Ellgring 2019; Grandgeorge 2020; Rusu und Chirita 2017).

Ging es bisher darum, welche sozialen Hinweisreize fiir den Einsatz in Lernma-
terialien infrage kommen konnen (z.B. Gestaltung von Text, gesprochener Sprache
oder Gesten bei virtuellen Lehrern), ist diese Sichtweise sehr einseitig auf die Kom-
munikation vom Lernmaterial hin zum Lernenden fokussiert, da Lernmaterialien
normalerweise nicht im Gegenzug auf soziale Hinweisreize von Lernenden reagieren
(z.B. antwortet eine in einem YouTube-Video gezeigte Instruktorin nicht auf direkte
Fragen der Lernenden oder weist Lernende zurecht, wenn sie Verhalten zeigen, das
auf mangelnde Aufmerksamkeit hindeutet). Die Autoren schlagen deshalb als vierte
Reizkategorie Interaktionsreize vor. Eine Definition fiir Interaktion, welche unserem
Verstandnis entspricht, stammt von Hinde (1979, 3): «By an interaction we usually
mean a sequence in which individual A shows behavior X to individual B, or A shows X
to B and B responds with T». Auf soziale Hinweisreize bezogen verstehen wir unter In-
teraktion eine aufeinander bezogene soziale Reizabfolge verbaler, nonverbaler und
paraverbaler Art zwischen Kommunikationspartnern.

3 Synonym zu Tonfall. Dieser kennzeichnet z.B. eine Sprache oder einen Dialekt (einen Akzent).
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Durch geeignete Verwendung und adaquates Interpretieren von sozialen Reizen
ist es nicht nur moglich, die Interaktion und Kommunikation verstandlicher zu ma-
chen (Rusu und Chirita 2017), sondern auch das Lernen forderlich und reproduzier-
bar zu gestalten (Mayer 2014c; Schneider et al. 2018). So kdnnen Lernmaterialien mit
unterschiedlichen sozialen Reizen versehen werden, um das Lehren und Lernen zu
optimieren.

Lernmaterialien* werden hier, wie oftmals in der Lehr-Lern-Forschung, als Me-
dien oder mediale Angebote verstanden (Reichelt et al. 2020; Schneider et al. 2018),
welche instruktional gestaltet und intentional auf das Erreichen von Lehrzielen aus-
gerichtet sind (Reichelt et al. 2020). Nach einer Definition von Nieding et al. (2015)
werden Medien als «durch Zeichensysteme binnenorganisierte externe Reprasenta-
tionssysteme» verstanden (S. 18). Fiir das Lernen mit (mehreren) Medien wird u.a.
die Bezeichnung Multimediales Lernen benutzt (Schneider et al. 2018), wobei aber
anzumerken ist, dass der Begriff Multimedia sowohl innerhalb, als auch zwischen
Fachdisziplinen oftmals unterschiedlich interpretiert und definiert wurde (z.B. Nie-
gemann und Helbig 2012; Opfermann et al. 2020; Scheiter et al. 2020; Stiller, 2000).
Der Begriff Multimedia wurde sogar schon friih als untauglich fiir die Wissenschaft
und zur Beschreibung, Konstruktion und Evaluation von Instruktionssystemen ange-
sehen (Weidenmann 1997; Fricke 1997). Weidenmann (1997) forderte deshalb eine
differenzierte Begrifflichkeit zur Beschreibung medialer Angebote. Hierfiir wurden
von verschiedenen Autoren flinf Aspekte® vorgeschlagen (siehe Stiller 2000): Multi-
medialitdt, Multikodierung, Multimodalitat, Mediendynamik und Interaktivitat. Auf
der Basis der in diesem Artikel genutzten Theorien wird multimediales Lernen als
Lernen mit verschiedenen Kodierungsformen von Informationen (Multikodalitat)
verstanden, urspriinglich und heutzutage oftmals lediglich auf die Verwendung von
(geschriebenen und gesprochenen) Texten und Bildern bezogen (Niegemann und
Heidig 2012; Opfermann et al. 2020; Scheiter et al. 2020; Sorden 2013). Multimediales
Lernen reduziert sich unter dieser Perspektive auch nicht auf das Lernen mit digi-
talen Lernmaterialien und digitalen Technologien, sondern schliesst auch analoge
Lernmaterialien (z.B. Skripte, Blicher) mit ein. Die Verwendung sozialer Hinweisrei-
ze in Lernmaterialien ist vergleichbar zu sehen. Welche sozialen Reize allerdings in
Lernmaterialien vorkommen konnen, hangt von der zugrundeliegenden analogen
oder digitalen Technik ab (siehe z.B. Stiller 2001).

4 Auch fiir Lernmaterialien existieren unterschiedliche Definitionen und Erlauterungen (z.B. Bundsgaard
und Hansen 2011).

5 «(1) Multimedialitat (Technikaspekt): Integration verschiedener materieller Gerate (Hardware) und deren
Informationstechnik (Software) unter Computersteuerung; (2) Multikodierung (Symbolaspekt): Integra-
tion basaler Zeichensysteme; (3) Multimodalitat (Kanalaspekt): Ansprechen verschiedener Sinneskanale;
(4) Mediendynamik (Zeitaspekt): Verwendung zeitabhéngiger und zeitunabhangiger Informationsprésen-
tationen; (5) Interaktivitat (Steuerungsaspekt): Erméglichen von Lernereinfluss und -steuerung» (Stiller
2000, 15).
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3. Theoretische Grundlagen

Mit der Cognitive Load Theory (CLT; Paas und Sweller 2014) und der Cognitive Theory

of Multimedia Learning (CTML; Mayer 2014a) lasst sich eine positive Wirkung sozialer

Hinweisreize in Lehr-Lernmaterialien auf den Lernprozess nur schlecht begriinden.

Wollten Forscher auf der Basis dieser Theorien dennoch arbeiten, haben sie sich an-

dere Theorien zu Hilfe ggnommen und mit jenen Theorien verbunden. Eine wichtige

Hilfstheorie ist hierbei die Social Agency Theory (Mayer 2014c). Die jlingere Entwick-

lung verfolgt jedoch einen noch breiteren Ansatz. Dies fiihrte u.a. zu Weiterentwick-

lungen der dominierenden Theorien, z.B. zur Cognitive-Affective-Social Theory of

Learning with Media (Schneider et al. 2018).

Schneider et al. (2018) erweiterten die Cognitive-Affective Theory of Learning with
Media (CATLM; Moreno 2006; Moreno und Mayer 2007), indem sie eine soziale Kom-
ponente ergédnzten (siehe Abb. 2). Die CATLM ging ihrerseits aus der rein kognitiv ori-
entierten CTML hervor und liefert einen Mehrwert durch den Einbezug affektiv-mo-
tivationaler und metakognitiver Aspekte und die Ergédnzung der Theorie um weitere
informationsspezifische Verarbeitungskanéle (Schneider 2017). Die CATLM basiert
zunachst auf vier Grundannahmen (Moreno und Mayer 2007):

- Unabhdngige Verarbeitungskandle: Die Verarbeitung von Informationen erfolgt je
nach ihrer Art Uber spezifische, separate Verarbeitungskanale. Die CTML fokus-
siert nur auf zwei Kanale, den visuell-piktoralen und den auditiv-verbalen Kanal.
In der CATLM werden diese um den taktilen, den olfaktorischen und den gustato-
rischen Kanal erweitert.

- Beschrdnkte Kapazitdt: Die Verarbeitungskapazitat des Arbeitsgedachtnisses und
der Verarbeitungskanale ist in Menge und Zeit begrenzt, d.h. nur eine gewisse In-
formationsfiille kann zeitgleich verarbeitet werden.

- Aktive Verarbeitung: Bedeutungsvolles Lernen findet nur statt, wenn relevante In-
formationen adaquat zu Wissensreprasentationen verarbeitet und dann mit dem
vorhandenen Wissen verkniipft werden (Selektions-, Organisations- und Integra-
tionsprozesse).

- Aktives Langzeitgeddchtnis: Die CATLM postuliert ein sich aktiv entwickelndes
Langzeitgedachtnis, das semantisches und episodisches Wissen umfasst, d.h. all-
gemeines Wissen liber die Welt und Erfahrungen.

Diese Grundannahmen werden mit drei Mediationsannahmen erganzt:

- Affektive Mediation: Affektiv-motivationale Faktoren beeinflussen das Lernen, in-
dem sie den investierten Aufwand fiir die kognitive Verarbeitung regulieren.

- Metakognitive Mediation: Metakognitive Faktoren beeinflussen das Lernen, indem
sie die kognitive Verarbeitung und den Affekt regulieren.
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- Mediation durch individuelle Unterschiede: Lernerspezifische Unterschiede (z.B.
bzgl. Vorwissen und kognitiver Fahigkeiten) beeinflussen das Lernen mit Lernme-
dien und Lernmethoden.

Schneider et al. (2018) erweitern die CATLM zur Cognitive-Affective-Social Theory
of Learning with Media (siehe Abb. 2), indem sie eine zusatzliche Mediationsannahme
hinzufiigen:

- Soziale Mediation: Soziale Faktoren beeinflussen das Lernen, indem sie den inves-
tierten Aufwand fiir die kognitive Verarbeitung regulieren.
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Abb. 2.: Visualisierung der Cognitive-Affective-Social Theory of Learning with Media (Schneider
et al. 2018) gemass Stiller et al. (in press).

Ebenso wie die zuvor dargestellten Mediationsfaktoren wirkt auch die soziale
Komponente - in Interaktion mit diesen - auf die Prozesse der Informationsselektion
und -organisation sowie der Integration und Verfligbarmachung von Informationen
ein (Schneider et al. 2018). Mit der CASTLM ist eine integrative Theorie verfiigbar,
welche die einseitig kognitive Ausrichtung der Vorlaufertheorien hinter sich lasst
und anschlussfahig fiir einschlagigere affektiv-motivationale, metakognitive und so-
ziale Theorien ist (Schneider et al. 2018).

Eine oft in Verbindung mit der CTML genutzte und auch fiir die CASTLM an-
schlussfahige Theorie mit klarem Fokus auf soziale Prozesse ist die Social Agency
Theory (Mayer 2014c; siehe Abb. 3). Ihr zugrunde liegt die Annahme, dass die Mensch-
Medium-Interaktion durch eine mediale Darbietung sozialer Hinweisreize als einer
zwischenmenschlichen Interaktion dhnlich wahrgenommen werden kann (Atkinson
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et al. 2005; Mayer et al. 2003). Soziale Hinweisreize liben demzufolge eine gewisse
Kompensationsfunktion fiir den fehlenden menschlichen Beziehungspart aus, und
machen so die Betrachtung von Lernen mit Medien als einen Prozess sozialen Cha-
rakters moglich (Schneider et al. 2018).

Eswird davon ausgegangen, dass soziale Hinweisreize bei Rezipienten zur Aktivie-
rung sozialer Interaktionsschemata und zu sozialen Reaktionen fiihren kénnen und
sich Rezipienten dann so verhalten, als ob sie mit einer anderen Person interagieren,
was folglich zu einem gesteigerten Bemiihen fiihren soll, die Kommunikationsinhalte
richtig einzuordnen und zu verstehen, und sich daraus eine erhdhte aktive kognitive
Verarbeitung (siehe Basisannahmen der CATLM) der kommunizierten Informationen
auf Seiten der Lernenden ergibt. In der Folge zeigen sich bessere Lernergebnisse, die
sich insbesondere in der Fahigkeit zu Transferleistungen® auf neue Situationen und
Sachverhalte hin ausdriicken (Atkinson et al. 2005; Mayer 2014c; Mayer et al. 2003).

( )

MULTIMEDIALE
BOTSCHAFT

LERN-
ERGEBNISSE

LERNENDE \

Verbale Reize . A
Aktivierung Steigerung der

Nonverbale Reize ciner sozialon Hohere Lern- aktiven |:> Steigerung der
Paraverbale |:> |:> motivation |:> . Qualitat
Reize Antwort Verarbeitung

. J

Abb. 3.: Visualisierung der Social Agency Theory in Anlehnung an Mayer (2014c). Es wurden die
Uberschriften zu den Kastchen hinzugefiigt und Mayers urspriingliche Bezeichnung «In-
structional message with social cues» in verbale, nonverbale und paraverbale Reize auf-
geteilt, unter der Uberschrift «Multimediale Botschaft». Zusatzlich wurde das Element
«Hohere Lernmotivation» mit aufgenommen, welches in den verbalen Erkldrungen eine
zentrale Begriindung fiir die gesteigerte aktive Verarbeitung der aufgenommenen Infor-
mationen ist.

Betrachtet man diese Theorie mit sozialem Fokus, so lasst sich konkludieren,
dass analoge oder digitale Lernmaterialien keineswegs als depersonalisierte Infor-
mationsquellen wahrgenommen werden, sondern einfache soziale Hinweisreize be-
reits dazu fiihren konnen, dass soziale Interaktionsschemata aktiviert und so Lern-
prozesse gefordert werden (Schneider et al. 2018).

6 Typisch fiir die empirischen Studien in diesem Bereich auf Basis der CLT und der CTML ist ein Verstandnis
von Transferleistung im Sinne von Mayer (2014c, 44): «Learning can be measured by tests of retention (i.e.,
remembering the presented information) and transfer (i.e., being able to use the information to solve new
problems)». Ferner ist zu lesen: «tests of problem-solving transfer (...) are designed to measure a student’s
understanding of the presented material» (Mayer 2014b, 6). In der Regel betrifft dies den nahen Transfer
von Gelerntem (Davis, 2018).
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4. Ausgewadhlte empirische Belege

Soziale Hinweisreize in Lernmaterialien wurden in Hinsicht auf soziale Prozesse un-
terschiedlich stark und unterschiedlich systematisch beforscht. Vielfach stehen ganz
andere Prozesse im Fokus der Forschung wie z.B. die kognitiven Auswirkungen von
Gesten bei virtuellen Lehrern (z.B. Aufmerksamkeitslenkung) oder der Verwendung
gesprochener anstatt geschriebener Texte (z.B. Modalitdtsprinzip), aber ob sozi-
ale Hinweisreize (z.B. Gesten oder menschliche Stimmen) Uber kognitive Prozesse
hinaus einen Beitrag zu Lerneffekten lber soziale Prozesse zeigen, bleibt oftmals
unbeantwortet. Im Folgenden werden wichtige Forschungsbereiche gemadss den
vorgeschlagenen Kategorien sozialer Hinweisreize zusammengefasst, um (1) einen
Uberblick zu geben, zu welchen sozialen Hinweisreizen praktisch umsetzbare Ergeb-
nisse zu finden sind und (2) auf Forschungsliicken in Bezug auf soziale Prozesse beim
Lernen hinzuweisen.

4.1 Verbale Reize

Verbale Reize, welche besonders dazu geeignet sind, den Eindruck einer sozialen
Lehr-Lern-Situation zu erwecken, finden sich in Sprachstil und Wortwahl eines ge-
schriebenen oder gesprochenen Lerninhalts (Ginns et al. 2013). So ist es mdglich,
z.B. durch eine personliche Anrede («Hallo Steffil», «<Schau Dir bitte diese Formel
an!») und die Verwendung von Possessivpronomen («Wie lautet Dein Losungsan-
satz?»), Lernenden das Gefiihl zu vermitteln in einer sozialen Situation mit einem
Konterpart zu stehen. Dazu kann der Satzbau eines Textes sozialer wirken, je mehrer
dem Konversationsstil gesprochener Sprache entspricht, z.B. indem kiirzere und ein-
fachere Satze verwendet werden. All das kann als Wahl einer informellen gegeniiber
einer formellen oder neutralen Sprachebene interpretiert werden (Mayer 2014c). In
diesem Sinne kann auch eine an Jugendliche angepasste Sprachebene durch Jug-
endsprache oder die Verwendung von Dialekt bei dialektsprechenden Lernenden
einen Lerninhalt starker in einen sozialen Kontext bringen (Reichelt et al. 2014). Die
Wirkungen solcher Gestaltungsmoglichkeiten werden vor allem unter dem Konzept
Personalisierung beforscht (Ginns et al 2013; Mayer 2014c)

Personalisierung

Eine Personalisierung von Texten legt den Fokus auf die Sprachebene. Hier wird be-
sonders untersucht, wie der Formalitatsgrad von Texten sich auf soziale Prozesse
und das Lernen auswirkt. Das Personalisierungsprinzip empfiehlt, Texte in Verbin-
dung mit dynamischen oder statischen Bildern im Gesprachsstil und nicht im for-
malen Stil zu prasentieren, da die Lernenden mit personalisierten Texten effektiver
lernen (Ginns et al. 2013; Mayer 2014c). Zwei Haupttechniken zur Erstellung persona-
lisierter Texte sind (1) die Verwendung von «Du» und «lch» und den dazugehdrigen
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Possessivpronomen, anstatt sich ausschliesslich auf Dritte-Person-Konstruktionen

zu verlassen, und (2) das Hinzufligen von Séatzen, in denen die «Lehrperson» direkte

Kommentare an den Lernenden gibt (Mayer 2014c). Zur Personalisierung von Texten

konnen aber mehrere Techniken eingesetzt werden, welche sich dann nicht immer

nur auf die Manipulation der Sprachebene beziehen:

(1) Die Wahl der Sprachebene wird hauptsachlich iber Wortwahl und Satzstruktur,
insbesondere Grammatik, bestimmt.

(2) Als Stilmittel werden bevorzugt die direkte personliche Anrede von Lernenden,
z.B. liber «Du» und «Dein», und direkte Fragen und Kommentare an Lernende be-
nutzt. Als weiteres Stilmittel kann sich eine Lehrperson per Ich-Formulierungen in
die Lehrsituation einbringen (z.B. «Ich rechne Dir das mal vor.»).

(3) Weiterhin kénnen liber Ich-Formulierungen von Lehrpersonen personliche Er-
fahrungen mitgeteilt werden, welche besonders auf der Beziehungsebene einer
Kommunikation sozial wirken konnen (siehe parasoziale Interaktion; z.B. «<Meiner
Meinung nach ist das jetzt ein wichtiger Punkt, der mir selbst schon oft Schwie-
rigkeiten bereitet hat.»).

Ginns et al. (2013) fiihrten eine Metaanalyse von 21 experimentellen und quasi-
experimentellen Arbeiten (N = 3312) durch. Die Ergebnisse zeigten einen mittelgro-
ssen Effekt auf den Wissenstransfer (d =.54; 25 Befunde) und einen kleinen Effekt auf
die Behaltensleistung von Informationen (d = .30; 30 Befunde). Seit der Metaanalyse
wurden weitere Studien durchgefiihrt (z.B. Brom et al. 2014, 2017; Dutke et al. 2016;
Kihl und Zander 2017; Lin et al. 2019; Rey und Steib 2013; Riehemann und Jucks
2018; Zander et al. 2017), welche das Personalisierungsprinzip nicht wesentlich in
Frage stellten, jedoch wichtige Anhaltspunkte bzgl. seiner Rahmenbedingungen spe-
zifizierten.

Als eine eingrenzende Bedingung des Personalisierungseffekts stellte sich bei
Ginns et al. (2013) die Lernzeit heraus. Instruktionen, die kiirzer als 35 min waren,
offenbarten Effekte, langere Instruktionen wiesen eher kleine, nicht signifikante Ef-
fekte auf (Ginns et al. 2013). Die benutzte Instruktionssprache (untersucht wurde
Englisch vs. andere Sprachen’) zeigte dagegen kaum Einfluss auf die gefundenen Ef-
fekte im Faktenwissen und der Transferleistung. Jedoch beruht dieser Befund auf zu
wenig Studien und Lin et al. (2019) weisen bereits auf uneindeutige Ergebnisse hin
(z.B.Brom et al. 2014, 2017; Kartal 2010; Lin et al. 2019). Inzwischen gibt es vermehrt
Befunde, dass das Personalisierungsprinzip weniger oder nicht greift, wenn die Ins-
truktionssprache nicht Englisch ist (z.B. Brom et al. 2014, 2017; Kartal 2010; Lin et al.
2019).

7 In der Metaanalyse von Ginns et al. (2013) fanden sich insgesamt nur fiinf Studien mit den Instruktions-
sprachen Tirkisch (zwei Experimente), Flamisch (ein Experiment) und Deutsch (zwei Experimente). Inzwi-
schen liegen auch Untersuchungen zu den Instruktionssprachen Tschechisch (Brom et al. 2017) und Chi-
nesisch (Lin et al. 2019) vor.
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Wenige Arbeiten widmeten sich der Frage, bei welchen Inhalten sich Persona-
lisierung sogar negativ auswirken konnte (u.a. Kiihl und Zander 2017; Zander et al.
2017). Eine negative Wirkung wurde z.B. bei spezifischen potenziell aversiven The-
men vermutet wie todlichen und plotzlich auftretenden Krankheiten (z.B. Ursachen
und Symptome von Hirnblutungen; Kithn und Zander 2017; Zander et al. 2017) oder
emotional stark besetzten Themen wie Kinderarbeit (Reichelt et al. 2014). Die Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass hauptsachlich bei Transferleistungen mit formalen Tex-
ten besser gelernt wird.

Weiterhin wurden die Verwendung von Dialekt und Jugendsprache beforscht,
wenn auch nicht sehr hdufig. So zeigten Rey und Steib (2013) in ihrer Studie, dass
Dialekt nur einen positiven Effekt im Vergleich zur Hochsprache im Behalten von Fak-
tenwissen bewirkte (d =.25), aber nicht fiir die Transferleistung (d =.19). Die Wirkung
von Jugendsprache wurde z.B. von Schneider et al. (2015) bei Schiilern in zwei Expe-
rimenten mit Lese- und Hortexten untersucht. Dabei wurden formale Worter im Text
mit bestimmten jugendsprachlichen Ausdriicken wie krass oder cool ersetzt. Schnei-
der et al. (2015) fanden, dass die verwendete Jugendsprache in beiden Experimen-
ten zu besseren Transferergebnissen flihrte als der formale Sprachstil (d, = 1.19 und
d,=1.26), aber nur kleine negative, insignifikante Effekte flir das Behalten von Fakten
bewirkte (d, =-.45 und d, = -.40).

4.2 Nonverbale Reize

Nonverbale Reize beeinflussen ebenso das Empfinden von Lernenden, sich in einer
sozialen Situation zu befinden. Hartmann und Goldhoorn (2011) argumentierten,
dass es mehrere Signale von On-Screen Agenten gibt, wie kdrperliche Orientierung
und Blicke, die automatische kognitive Prozesse auslosen und so die Wahrnehmung
einer (para-)sozialen Interaktion verursachen. Weiterhin spielen nonverbale Reize
eine grosse Rolle fiir das Sympathieempfinden und somit auch fiir die Art von Auf-
merksamkeit, die der Lernende der lehrenden Person und damit dem Lerninhalt
schenkt (Beege et al. 2017, 2019). Dies kann durch direkten und haufigen Blickkon-
takt (Rutter et al. 1984), einer freundlichen, begeisternden Mimik und haufigem L&-
cheln (Liew et al. 2017) erzeugt werden.

Bild-Prinzip

Eines der einfachsten Mittel einem Lernenden die soziale Prasenz einer weiteren
Person zu veranschaulichen, so glaubten Forscher zuerst (Mayer 2014c), ist ein Bild
dieser Person im Lehr-Lernmaterial zu zeigen. Allerdings bewahrheitete sich diese
Erwartung kaum (Kizilcec et al. 2015; Mayer 2014c). Mayer (2014c) fasste z.B. vier-
zehn Experimente zusammen und zeigte, dass die Halfte der Experimente negative
oder vernachlassigbare Effekte fand, wahrend die andere Halfte hauptséchlich kleine
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Effekte berichtete. Die Erkenntnis aus den empirischen Untersuchungen wurde im
Bild-Prinzip zusammengefasst. Es besagt, dass Menschen nicht notwendigerweise
besser lernen, wenn eine Sprecherln gleichzeitig auch noch mittels eines statischen
Abbilds gezeigt wird (Mayer 2014c). Dieses Prinzip wurde u.a. untersucht, indem
Lehr-Lernmaterial mit dem Bild eines Sprechers mit wenig menschlichem Interak-
tionsgehabe (wenig Embodiment: Gestik, Mimik, Blickkontakt, Bewegung etc.; sie-
he Abschnitt Embodiment in diesem Beitrag) verwendet wurde: als statisches Bild,
sprechender Kopf oder als Cartoon-Charakter mit minimalen menschenahnlichen
Bewegungen. Kizilcec et al. (2015) konnten ebenso keine Belege fiir die Wirksam-
keit eines «sprechenden Kopfes» in Videos im Rahmen eines mehrwdéchigen MOOCs
finden, belegten aber eine hohere wahrgenommene soziale Prasenz bei Videos mit
ldnger sichtbaren Lehrpersonen.

Mimik

Zur Mimik von Personen in Lehr-Lernmaterialien gibt es enormen Forschungsbedarf
(Beege et al. 2018). Ein Experiment wurde von Beege et al. (2018) vorgelegt. Anzu-
merken ist, dass hier die emotionale «Ladung» eines Lehrvideos untersucht wurde,
welche durch mimische und stimmliche Reize manipuliert wurde. Die Mimik einer
Lehrenden bildete dabei die zentrale Eigenschaft, um Emotionen zu vermitteln. Im
emotional positiv geladenen Video lachelte die weibliche Lehrperson und die Wort-
intonationen waren freundlich. Im emotional neutralen Video wahrte die Lehrperson
einen neutralen Gesichtsausdruck und die Intonation der Stimme war unemotional
und als eher monoton zu bezeichnen. Das positiv emotional geladene Video fiihrte
zu einer geringeren mentalen Belastung und zu besseren Leistungen beim Repro-
duzieren und Wiedererkennen von Gelerntem. Die Transferleistung wurde ebenso
gefordert, aber nur unter der Bedingung, dass die Stimmung der Lernenden zur emo-
tionalen Ladung des Videos passte (neutrale Stimmung - neutrales Video, positive
Stimmung - positives Video).

Distanz, Perspektive und Blickkontakt

Beege et al. (2017a) untersuchten, ob der frontale Anblick eines Lehrenden gegen-
Uber einer seitlichen Perspektive und die Distanz zum Lernenden eine Rolle in Lehr-
videos spielen. Sie fanden einen positiven Einfluss einer Frontalperspektive auf das
Lernen von Faktenwissen gegeniiber einer Lateralperspektive. Flir die Distanz zum
Lernenden konnte kein Effekt gefunden werden. Beege et al. (2017a) schlussfolger-
ten, dass das Lernen von Personen in padagogischen Lernumgebungen geférdert
werden kann, indem den Lernenden der Eindruck vermittelt wird, direkt durch Blick-
kontakt angesprochen zu werden. Nach Beege et al. (2017a) deuten die Ergebnisse
auf eine wahrgenommene parasoziale Interaktion hin, die im frontalen Zustand ver-
starkt wurde. Parasoziale Interaktion kann zu einer tieferen kognitiven Verarbeitung
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und affektiven Zustdanden fiihren, die flir das Lernen von Vorteil sind. In zwei wei-
teren Experimenten von Beege et al. (2019) wurde erneut ein Perspektiven-Effekt
gefunden. Lernende mit Videos im frontalen Adressierungsstil waren in den Fakten-
wissenstests tendenziell signifikant und in den Transferleistungen signifikant besser
als Lernende mit Video im lateralen Adressierungsstil. Insgesamt halten Beege et al.
(2017b, 2019) fest, dass zur Wirkung nonverbaler Reize im Lehr-Lern-Kontext kaum
Forschung vorliegt.

Aussere Erscheinung von Personen

Die aussere Erscheinung kann ebenso als sozialer Hinweisreiz wirken. Aus dem For-
schungsbereich Video Modeling Examples liegen Ergebnisse zum Geschlecht von
Lehrpersonen in Videos, die als menschliche Modelle demonstrieren und erklaren,
wie man eine Aufgabe |6st, vor (z.B. Hoogerheide et al. 2016a, 2018). Das Geschlecht
erzeugte heterogene Wirkungen auf das Lernen, Hoogerheide et al. (2018) gehen
sogar von keinem nennenswerten Einfluss aus. Insgesamt ist ein Vergleich der Ge-
schlechter mit zahlreichen anderen Reizauspragungen konfundiert (z.B. Stimme,
Gestik, Mimik). Leider wurde die soziale Wirkung der nonverbalen Reize kaum unter-
sucht, der Fokus lag auf der Unterstiitzung kognitiver Prozesse z.B. durch Aufmerk-
samkeitslenkung (van Gog et al. 2009, 2014; Hoogerheide et al. 2016a, 2016b, 2018;
Beege et al. 2019).

Beege et al. (2017b) untersuchten die dussere Erscheinung in Bezug auf das
wahrgenommene Alter eines virtuellen On-Screen Agenten bei Studierenden. Sozia-
le Prozesse wurden leider nicht untersucht. Ein direkter Effekt auf die Reproduktion
von Faktenwissen und Transferleistung wurde nicht gefunden. Nur wenn die dusse-
re Erscheinung (alter oder junger Agent) auch mit der Fokussierung im Text korres-
pondierte (Relevanz von Allergien fiir alte oder junge Menschen), zeigte sich fiir die
Transferleistung ein forderlicher Effekt. Es wurde argumentiert, dass die Uberein-
stimmung von Altersrelevanz der Inhalte und Alter der Lehrperson zu weniger irre-
levantem Denken und damit zu weniger Ressourcenbelegungen des Arbeitsgedacht-
nisses durch lernirrelevante Prozesse fiihrt. Hoogerheide et al. (2016b) untersuchten
ebenso das Alter von menschlichen Videomodellen, indem sie ein «Peer Model» ei-
nem «Adult Model» gegenlberstellten. Dabei schnitten die Lernenden in einem Wis-
senstest besser ab, wenn sie mit der dlteren Lehrperson im Video lernten.

Auch die Kleidung variiert in Bezug auf Farbe, Form, Zweck, Bedeutung und an-
deren Eigenschaften und beeinflusst, wie eine Person in einem medialen und nicht-
medialen Kontext wahrgenommen wird (Beege et al. 2019). Zur Wirkung von Kleidung
fiihrten Beege et al. (2019) zwei Experimente durch. Dabei signalisierte die Kleidung
Expertise vs. weniger Expertise. Haupteffekte wurden nicht gefunden, aber im Zu-
sammenhang mit einer Frontalperspektive des lehrenden Experten wurde die Lehrsi-
tuation als sozialer und weniger kognitiv belastend wahrgenommen und fiihrte auch
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zu besserem Lernen. Hoogerheide et al. (2016a) untersuchten die Expertise von Vi-
deomodellen und konnten ebenso keinen Effekt von Expertise auf die Performanz
in einem Wissentest belegen. Beege et al. (2019) weisen ferner auf inkonsistente Er-
gebnisse bzgl. der Gestaltung von virtuellen padagogischen Agenten als Experten hin
(Heidig und Clarebout 2011; Kim und Baylor 2016). Beege et al. (2019) reslimieren,
dass Kleidung als sozialer Hinweisreiz wohl nicht effektiv genug ist, um eine Wirkung
auf die objektiv erfasste Lernleistung zu zeigen, lediglich in subjektiven Massen (z.B.
Motivationseinschatzungen) seien Effekte nachweisbar.

Embodiment und Gesten

Das Embodiment-Prinzip besagt, dass Menschen besser lernen, wenn On-Screen
Agenten in Lehr-Lernmaterialien (Zeige-)Gesten, Bewegungen, Augenkontakt und Mi-
mik zeigen (Mayer 2014c, 2017). Dieses Prinzip wurde untersucht, indem meist com-
putergenerierte, aber auch reale Agenten mit hohem und niedrigem Embodiment in
der Wirkung auf das Lernen verglichen wurden (Mayer 2014c, 2017). Embodiment
wurde dabei durch die Manipulation einzelner nonverbaler Kategorien (z.B. nur Ges-
tik oder Mimik) bis hin zur kombinierten Manipulation von Kategorien (z.B. Blick-
verhalten, Mimik, Gestik und Kérperbewegungen) teilweise sehr unterschiedlich um-
gesetzt. Die von Mayer (2014c, 2017) zusammengefassten vierzehn Experimente aus
sieben Artikel weisen auf eine lernforderliche Wirkung von hohem Embodiment auf
den Wissenstransfer hin (Median d = .36), wobei hier auch auf eine soziale Begriin-
dung der Effekte zuriickgegriffen wird (siehe Social Agency Theory).

Als eine Zwischenstellung zwischen Bild-Prinzip und Embodiment einnehmend
kann die Verwendung von On-Screen Agenten im Vergleich zu ihrer Nicht-Verwen-
dung gesehen werden. Z.B. untersuchten Schroeders et al. (2013) in ihrer Meta-
analyse die Effekte der Verwendung von padagogischen Agenten gegeniiber einer
Nicht-Verwendung auf das Lernen anhand von 43 Studien mit 3088 Teilnehmern. Die
Analyse der Ergebnisse zeigte, dass padagogische Agenten einen kleinen, aber signi-
fikanten Einfluss auf das Lernen hatten (Hedge’s g =.19). Die Zwischenstellung zeigt
sich hauptsachlich darin, dass (1) alle Studien, welche von Mayer (2014b) beziiglich
des Bild-Prinzips, als auch (2) der Grossteil der Studien, welche ebenso von Mayer
(2014b) beziiglich des Embodiment-Prinzips Eingang fanden, in der Metaanalyse von
Schroeders et al. (2013) inkludiert sind. Die Studie geht aber auch liber diese beiden
Prinzipien hinaus, weil in der Analyse ebenso Studien berucksichtigt wurden, welche
z.B. Agenten mit Sprechstimme (inklusive paraverbaler Reize) mit einer lesetextba-
sierten Instruktion verglichen.

Auch aus dem Forschungsbereich Video Modeling Examples liegen fiir Embodi-
ment verwertbare Ergebnisse vor. Passend zur Metaanalyse von Schroeders et al.
(2013) untersuchten Hoogerheide et al. (2014), van Gog et al. (2014), van Wermesker-
ken und van Gog (2017) und van Wermeskerken et al. (2017) die Sichtbarkeit eines

Sabine Demuth, Tanja Dreiling, Viktoria Ebnet, Franz Hausner und Klaus D. Stiller www.medienpaed.com > 08.07.2020

123



- .o .
MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

menschlichen Videomodells. Sichtbarkeit wurde manipuliert, indem das Gesicht ei-
nes menschlichen Agenten im Video gezeigt oder weggeblendet wurde, wobei Brust
und Hande weiterhin sichtbar waren (van Gog et al. 2014; van Wermeskerken und
van Gog 2017; van Wermeskerken et al. 2018) oder der Oberkdrperbereich ungefahr
ab Hiifte gezeigt wurde oder fehlte (Hoogerheide et al. 2014, zwei Experimente; van
Wermeskerken et al. 2017). Auch hier werden mit der Integration eines menschlichen
Agenten oder nur des Gesichts (eigentlich Kopf mit Hals) in ein Video gleichzeitig
verschiedene nonverbale (z.B. Mimik, Augenkontakt, Blickbewegungen, Kopfbewe-
gungen sowie auch Gesten, Korperbewegungen, Korperhaltung) als auch oftmals
paraverbale Reize hinzugenommen, wenn eine Vergleichsbedingung nur Lesetexte
verwendete anstatt gesprochener Kommentare (z.B. Hoogerheide et al. 2014). Nur
bei van Gog et al. (2014) fihrte die Sichtbarkeit des Gesichts mit Blickrichtung zu
besseren Lernleistungen, ansonsten konnten in den weiteren vier oben aufgefiihrten
Studien keine Effekte der Sichtbarkeit eines Videomodells auf den Lernerfolg nach-
gewiesen werden. In einer etwas anders gelagerten Studie aus diesem Forschungs-
bereich von Ouwehand et al. (2014) konnte in einem Vergleich eines sichtbaren Vi-
deomodells, welches in die Kamera blickte, mit einem Modell, welches durch Kopf-
bewegungen mit Blickrichtungséanderungen auf wichtige Bildinformationen in einem
Diagramm hinwies, und einem weiteren Modell, welches zu Blickrichtungsanderun-
gen auch noch Zeigegesten verwendete, kein Effekt auf die Lernleistung und den Wis-
senstransfer nachgewiesen werden. Auch in den Video Modeling Studien wurde die
soziale Wirkung der nonverbalen Reize nicht untersucht.

Gestikulieren (einnehmende, erklarende und zeigende Gesten beim Erkladren ei-
nes Lerninhalts) wurde insgesamt als lernforderlich identifiziert (Davis 2018; Goldin-
Meadow 2004; Goldin-Meadow und Alibali 2013). Davis (2018) untersuchte speziell
den Einfluss von Gesten computergenerierter padagogischer Agenten in multimedia-
len Lernumgebungen anhand einer Metaanalyse von 17 Artikeln mit 20 Experimenten
(N = 3841), welche sich nur zum Teil mit den von Mayer (2014c, 2017) angegebenen
Studien Uberschneidet. Davis (2018) unterscheidet zwischen ikonischen, deikti-
schen, metaphorischen und rhythmischen Gesten. Die Agenten zeigten mehrheitlich
Zeigegesten (deiktische Gesten). Die Ergebnisse belegen einen kleinen bis mittleren
Einfluss von Gesten auf den nahen Wissenstransfer (Hedge‘s g = .39) und die Behal-
tensleistung von Informationen (Hedge‘s g = 0.28). Davis (2018) reslimiert, dass das
Gestikulieren von computergenerierten padagogischen Agenten insgesamt forder-
lich fuir das Lernen ist.

In einer neueren Studie von Davis und Vincent (2019) konnte ebenso fiir Nicht-
Muttersprachler gezeigt werden, dass reprasentatives und rhythmisches Gestiku-
lieren das Lernen einer Fremdsprache verbessert, wobei es vorteilhaft war, die Fre-
quenz der Gesten zu erhdhen, um den Mangel an verbalen Horfahigkeiten zu beriick-
sichtigen. Davis und Vincent (2019) zeigen dabei zum einen exemplarisch auf, dass
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die Analyse nonverbaler Gesten differenzierter untersucht und auf die Art, Haufigkeit
und Frequenz von Gesten ausgeweitet werden sollte. Zum anderen riicken sie Eigen-
schaften von Lernenden ins Zentrum und die Wechselwirkung zwischen diesen und
Prasentationsbedingungen.

4.3 Paraverbale Reize

Insgesamt sind kaum empirische Studien bzgl. der Gestaltung von medialen Lern-
materialien in Bezug auf paraverbale Reize und ihrer sozialen Wirkung auffindbar.
Befunde zu systematischen Variationen einzelner paraverbaler Eigenschaften und
insbesondere des Sprechverhaltens im Lehr-Lern-Kontext sind weitgehend fehlend
(Mayer 2014d).

Paraverbale Reize, welche den Eindruck einer angenehmen oder sympathischen
Stimme vermitteln, kdnnen das Lernen liber soziale Prozesse férdern (z.B. Mayer et
al. 2003; Dormagk 2010). Vor allem Tonlage (z.B. mittlere Tonlage) und Resonanz-
raum (z.B. «volltonig») wirken sich auf die Stimmbewertung aus, aber auch das
Sprechverhalten beeinflusst diese mit. Ferner kénnen Betonungen im Satz oder von
Satzen den kommunikativen, sozialen Charakter des Lernens verstarken und insbe-
sondere auch das Lernen fordern, indem kognitiv wichtige Informationen hervorge-
hoben werden. Eine Studie zur Stimmexpressivitat fihrte Veletsianos (2009) durch.
Er verglich Lehrvortrdage zur Technologieverwendung im Klassenzimmer mit einem
expressiven und einem nicht-expressiven weiblichen On-Screen Agenten. Lernende
mit einem expressiven Agenten, der beim Sprechen Pausen einlegte, verschiedene
Séatze lauter vortrug und einzelne Worter deutlicher aussprach, schnitten in einem
anschliessenden Test besser ab als die Gruppe mit einem nicht-expressiven Agenten
(d=.71). Die expressive Agentin wurde auch in ihren Interaktionsfahigkeiten als kom-
petenter wahrgenommen (d = .62).

Ferner gibt es Befunde zur Verwendung von weiblichen und mannlichen Stimmen
(z.B. Hartley et al. 1989; Karayianni und Gardiner 2003; Linek 2007a, 2007b; Linek,
Gerjets und Scheiter 2010), wobei auch hier ein Biindel von paraverbalen Eigenschaf-
ten gleichzeitig miteinander verglichen werden. Allerdings wurden hier weitgehend
nur Effekte auf das Lernen untersucht (z.B. kognitive Belastung, Lernerfolg), u.a. in
Abhangigkeit vom Geschlecht der Lernenden und Attraktivitatseinschatzungen der
Stimme, welche insgesamt eine heterogene Befundlage widerspiegelt. Es wurde bis-
her nicht Uberpriift, ob unterschiedliche Sprechergeschlechter zu unterschiedlich
wahrgenommener sozialer Prasenz und damit sozial reichhaltigeren Situationen
fiihren kdénnen.
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Stimmprinzip

Bekanntist das Stimmprinzip von Mayer (2014c), welches besagt, dass Lernende bes-
ser lernen, wenn Hortexte von menschlichen Stimmen anstatt Computerstimmen ge-
sprochen werden (Mayer 2014c). Dieses Prinzip wurde primar von Mayer und Kollegen
(Mayer 2014c) untersucht, indem die menschliche Stimme eines Muttersprachlers
mit computergenerierten Stimmen oder Stimmen mit Fremdakzent verglichen wur-
de. Die wenigen Studien (Mayer 2014c weist auf sechs experimentelle Befunde hin)
deuten auf eine lernforderliche Wirkung menschlicher Stimmen von Muttersprach-
lern hin (Median d = .74), wobei hier auch auf eine soziale Begriindung der Effek-
te zuriickgegriffen wird (siehe Social Agency Theory). Solche Vergleiche fokussieren
auf die individuellen Stimmeigenschaften innerhalb der paraverbalen Reize und ihre
Wirkung auf eine wahrgenommene soziale Lehr-Lern-Situation, da das Sprechver-
halten dabei nicht Gegenstand der Manipulation ist bzw. sein sollte. Insgesamt wird
hier das gemeinsame Auftreten von korrelierten paraverbalen Reizen untersucht (es
werden konkrete Stimmen verwendet) und es werden nicht spezifische Reizauspra-
gungen systematisch variiert (was schwierig sein mag). Im Extrem kann ein Vergleich
zwischen einem Muttersprachler und einer Computerstimme als Vergleich zwischen
einer individuellen menschlichen und einer entmenschlichten (de-personalisierten)
Stimme interpretiert werden.

Eine aktuelle Studie von Davis et al. (2019) zeigt kontrar, dass es zu simpel gedacht
ist, Stimmen nur als menschlich oder kiinstlich einzustufen und so ihre Wirkung zu
untersuchen. In der Studie wurden zwei menschliche Stimmen, eine prosodisch und
eine nicht-prosodisch, mit einer Computerstimme bei Nicht-Muttersprachlern vergli-
chen. Tatsdchlich wurde die nicht-prosodische Stimme besser bewertet als die Com-
puterstimme, bzgl. der Lernergebnisse wurden aber keine Unterschiede gefunden.
Diese Ergebnisse legen nahe, dass Nicht-Muttersprachler menschliche Stimmen mit
weniger prosodischen Elementen bevorzugen. Im Weiteren weisen Davis et al. (2019)
auch darauf hin, dass in der Studie von Mayer und DaPra (2012) der vorhandene Ver-
gleich einer Computerstimme mit einer menschlichen Stimme keine Unterschiede im
Transferwissen und dem Behalten von Informationen produzierte.

Insgesamt stellen Davis et al. (2019) fest, dass die Technologie mittlerweile we-
sentlich fortgeschrittener ist als zu der Zeit, als die meisten der Studien zum Stimm-
prinzip durchgefiihrt wurden und verweisen auf Craig und Schroeder (2017), die eine
menschliche Stimme mit zwei Computerstimmen, erzeugt mit einer modernen Soft-
ware und einer friiher Uiblichen Methode, verglichen. Zusatzlich wurde ein weibli-
cher computergenerierter Agent prasentiert. Im Behalten von Informationen zeigten
sich zwischen den drei Stimmbedingungen keine signifikanten Unterschiede, der
Wissenstransfer gelang aber den Lernenden mit der modernen Computerstimme
besser im Vergleich zur menschlichen Stimme (d = .62) und ebenso zur klassischen
Computerstimme (d = .41). Zwischen der menschlichen Stimme und der klassischen
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Computerstimme wurde kein Unterschied festgestellt. Craig und Schroeder (2017)
als auch Davis et al. (2019) schlagen vor, dass das Stimmprinzip heutzutage keine
Rolle mehr spielen diirfte, vor allem, wenn die Stimme zu einem sichtbaren und men-
schendhnlichen padagogischen Agenten (Embodiment) gehort.

4.4 Interaktionsreize

Ein weiterer Faktor, der den Eindruck einer sozialen Situation befordern kann, sind
aufeinander bezogene Handlungen zwischen Lernenden und dem Lernangebot.
Wenn ein Lernangebot (z.B. ein adaptives Computerprogramm; Niegemann und
Heidig 2020) auf Eingaben und Aktionen eines Lernenden reagiert und ebenso auf
das Verhalten der Lernenden Einfluss nimmt (z.B. zur Beantwortung von Fragen auf-
fordert oder Hilfe beim Problemldsen anbietet), kann das den Eindruck wechselsei-
tig aufeinander eingehender Sozialpartner fordern (siehe z.B. «<Herman the Bug» in
Moreno und Mayer 2000, ein Lernbegleiter in einem Simulationsspiel tiber Pflanzen,
welcher den Lernenden Vorschlage unterbreitet und ihnen grundlegende Erklarun-
gen Uber das Wachstum von Pflanzen sowie Feedback gibt). Beispielhafter fiir den
Alltag sind hier die neuartigen intelligenten Hilfesysteme, welche man direkt mit Na-
men ansprechen und dann eine Frage-Antwort-Konversation fiihren kann. Bezogen
auf die vorher thematisierten Kategorien sozialer Hinweisreize ist unter dem Inter-
aktionsaspekt eine aufeinander bezogene und damit meist sinnhafte Folge sozialer
Reizkomplexe zwischen Lernenden und System gemeint (z.B. auf ein direktes Anspre-
chen erfolgt Blickaufnahme, auf einen Blickkontakt folgt ein Lacheln, auf eine Frage
folgt eine Antwort, auf eine Antwort erfolgt ein Feedback).

Bereits in den 1950er Jahren sind thematisch einschlagige Prozesse wie die pa-
rasoziale Interaktion (PSI) und ihre Beforderung durch Merkmale einer Medienfigur
(z.B. Showmaster) diskutiert und untersucht worden (Horton und Wohl 1956). Bei der
PSI handelt es sich um eine «asymmetrische soziale Interaktion mit einer Medienfi-
gur» (Schramm und Hartmann 2010, 201f.), d.h. um eine Quasi-Beziehung zwischen
Medienrezipienten und Medienfigur (Parasoziale Interaktion 2019). Parasoziale Pro-
zesse werden z.B. auch im Kontext von Lehrvideos mit abgefilmten Lehrpersonen
diskutiert (Beege et al. 2017a). Insgesamt stellten hier Beege et al. (2017a) fest, dass
es so gut wie keinerlei empirische Studien zur parasozialen Interaktion in Lehr-Lern-
Kontexten gibt und unsere eigene Literaturrecherche korrigiert diese Feststellung
nicht.

Wahrend parasoziale Interaktion auf lediglich scheinbaren Interaktionsprozes-
sen beruht, kdnnen auch tatsédchliche wechselseitige Einflussnahmen von medialem
Angebot und Lernenden vorliegen. Beispielhaft soll eine Pionierstudie von Kim et al.
(2007) angefiihrt werden. Kim et al. (2007) untersuchten die Wirkungen von empa-
thischen Antworten virtueller paddagogischen Agenten beim Lernen mit angehenden
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Lehrkréften. Ein empathischer Agent reagierte unmittelbar verbal auf den reflektier-
ten Affekt eines Lernenden (z.B. «Jeder kann ab und zu frustriert sein, halt einfach
durch» oder «lch bin so froh, dass du interessiert bist»), welcher diesen (iber das
Anklicken von Emoticons mitteilte. Der nicht-empathische Agent reagierte auf das
Anklicken der Emoticons nicht. Es zeigten sich keinerlei Effekte auf die soziale Ein-
schatzung der Lernsituation (es wurde bewertet, wie hilfreich, menschendhnlich und
einnehmend die Agenten sind) und die Lernergebnisse (Wissenswiedergabe), jedoch
gaben die mit dem empathischen Agenten Lernenden an, dass sie an der Lernaufga-
be interessierter waren und sich als selbstwirksamer einschatzten.

5. Vernachlassigte Aspekte

Drei Defizite der Forschung werden im Folgenden angesprochen:

- Theoretisch ist es wichtig, die postulierten Effekte sozialer Hinweisreize auf so-
ziale Prozesse zurlickzufiihren. Hierzu weisen zu viele Studien Schwachen in den
Messinstrumenten sozialer Prozesse, wenn liberhaupt verwendet, auf.

- Neben der objektiven Verwendung sozialer Hinweisreize (z.B. ob ein On-Screen
Agent Mimik zeigt) sollte deren Valenz (Bewertung) als wichtige Einflussgrosse
beriicksichtigt werden. Die Valenz konnte die Wirkung der Reize moderieren.

- Noch immerist eine zu einseitige Ausrichtung der Forschung auf kognitive Effekte
zu entdecken. Es wird zu oft vernachlassigt, dass einzelne Ursachen durchaus ein
Bilindel an Effekten haben kdnnen.

5.1 Nachweis sozialer Prozesse

Viele der dlteren experimentellen Studien auf Basis der Cognitive Load Theory und
der Cognitive Theory of Multimedia Learning unter Zuhilfenahme der Social Agency
Theory und anderer sozialer Theorien konzentrierten sich hauptsachlich darauf zu
zeigen, dass mit sozialen Reizen angereicherte Lehr-Lernmaterialien lernwirksamer
sind. Das ist dann auch vielmals gelungen (z.B. Ginns et al. 2013; Mayer 2014c). We-
niger gelungen ist es, zu belegen, dass soziale Prozesse fiir den zugrundeliegenden
Wirkmechanismus verantwortlich sind (z.B. Ginns et al. 2013). Letzteres fiihrte dazu,
dass Forschende sich fragten, ob ihre Messinstrumente defizitar sind oder prinzipi-
ell ihre Hypothesen liberdacht werden miissen (Ginns et al. 2013). Diese Diskussion
ist insbesondere durch die Forschung zum Personalisierungseffekt aufgekommen
(Ginns et al. 2013; Stiller und Jedlicka 2010). Hier sollte insgesamt nachgebessert und
auf Erkenntnisse aus der Prasenzforschung zuriickgegriffen werden, die bisher weit-
gehend ignoriert wurde (z.B. Lombard und Jones 2015; Lombard et al. 2009, 2011;
Waterworth et al. 2015). In einem Teil der Studien wird auch eher angestrebt, eine
erhohte Lernmotivation durch soziale Reize nachzuweisen, aber nicht die soziale
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Wirkung der Reize an sich (z.B. Dutke et al. 2016; Ginns et al. 2013). Aber auch bei der
Messung motivationaler Aspekte weisen Dutke et al. (2016) auf Probleme hin.

Optimierte Messungen sind besonders wichtig, um zwischen alternativen the-
oretischen Erklarungen abwagen zu kdnnen. Fir das Personalisierungsprinzip z.B.
fasst Reichelt et al. (2014) mehrere alternative Erklarungsprozesse zusammen und
Scheider et al. (2015) bieten einen vereinheitlichten Erklarungsansatz fiir Persona-
lisierungseffekte mittels des Konzepts Vertrautheit an. Neuere Studien sind hier be-
reits besser aufgestellt und verwenden auf die genutzten Erklarungskonzepte opti-
mierte Messungen, um Wirkprozesse zu belegen. Z.B. verwenden Beege et al. (2017)
in ihrer Untersuchung parasozialer Prozesse einen spezifischen Fragebogen, der das
Konzept der parasozialen Interaktion erhebt, und Schneider et al. (2015) setzen einen
Fragebogen ein, der das Kernkonstrukt Vertrautheit der Erklarung abbildet.

In diesem Zusammenhang ergeben sich neue Forschungsperspektiven. An-
genommen, es wirde sich um soziale Wirkmechanismen handeln, dann kdnnten
entsprechend sozial reichhaltig gestaltete Lernmaterialien fiir Lernende nachteilig
sein, welche soziale Defizite oder soziale Angste haben. Soziale Defizite und Angste
konnten den Lernprozess storen, indem eine sozial wirkende Instruktionssituation
nicht richtig gedeutet und verstanden wird oder verstarkt Emotionen reguliert wer-
den missen, anstatt dass sich Lernende auf den Lernprozess konzentrieren kénnen.
Nachweise entsprechender Effekte konnten dann als Belege fiir soziale Wirkmecha-
nismen gewertet werden. Diese Moglichkeit ist bisher noch nicht genutzt worden.

5.2 Valenz sozialer Hinweisreize

Moglicherweise liegt es aber nicht nur an reliablen und validen Messungen sozialer
Variablen, sondern ebenso an der Bewertung dieser. Hier wird dann auf die Valenz
sozialer Hinweisreize oder Reizkomplexe fokussiert (Clarebout und Heidig 2012).
Clarebout und Heidig (2012) diskutieren diese Sichtweise bzgl. padagogischer Agen-
ten. Auf der einen Seite ist hier wichtig, ob objektiv gesehen soziale Hinweisreize
anwesend sind (z.B. das Bild eines padagogischen Agenten und/oder seine Stimme),
auf der anderen Seite aber, welche Valenz den anwesenden sozialen Reizen zuge-
schrieben wird, ob z.B. ein padagogischer Agent als sympathisch, freundlich, enthu-
siastisch etc. wahrgenommen wird (Clarebout und Heidig 2012).

Tatsachlich scheinen hier einige Erklarungen der sozialen Wirkung sozialer Hin-
weisreize mehr auf die Valenz-Komponente (eine soziale Situation bewerten) von
sozialen Reizen zu schauen als auf ihre Sozial-Komponente (sich in einer sozialen
Situation befinden). Eine Erklérung Uber Konzepte wie Hoflichkeit, Vertrautheit
(Schneider et al. 2015), Vertrauen (Craig et al. 2019), Freundlichkeit (Moreno und
Mayer 2004), emotionaler Ausdruck (Beege et al. 2018; Kim et al. 2007), Attraktivi-
tét (Dormagk 2010) oder Enthusiasmus (Liew et al. 2017) verweist hier eindeutig auf
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Valenzen einer Kommunikation, ebenso wie die Zuschreibung des Adjektivs ange-
nehm zu Stimmen. Interessanter Weise wird zum Herstellen solcher Valenzen ein Pa-
ket sozialer Hinweisreize geschniirt, z.B. verwenden Liew et al. (2017) zur Darstellung
unterschiedlicher Ausmasse an Enthusiasmus von Agenten Stimmlage, Gesichtsaus-
druck, Gesten und verbale Bemerkungen, und Kim et al. (2007) zur Darstellung von
positivem, neutralem und negativem emotionalen Ausdruck verbale und mimische
Ausdriicke, Stimmlage und Kopfbewegungen. Insofern ware es zukiinftig sinnvoller,
wie Clarebout und Heidig (2012) es fiir padagogische Agenten vorschlugen, die all-
gemeine Frage «Do social cues facilitate motivation and learning?» umzustellen und
sich mehr den Fragen «Under what conditions are social cues effective?» und «How
should they be designed to be effective?» zu widmen (Heidig and Clarebout 2011;
Liew et al. 2017), um wesentliche Erkenntnisfortschritte zu erzielen.

5.3 Einseitige Ausrichtung im Entdecken von Effekten

Noch immer ist eine zu einseitige Ausrichtung der Forschung auf kognitive Effekte
zu entdecken. Es wird zu oft vernachlassigt, dass einzelne Ursachen durchaus ein
Biindel an Effekten haben konnen: Soziale, affektive, motivationale, kognitive und
andere Effekte (z.B. Liew et al. 2017; Stiller et al. in press). So mdégen Gesten und
Mimik eines On-Screen Agenten einem Lernenden den verstarkten Eindruck einer so-
zialen Lehr-Lern-Situation vermitteln, gleichzeitig auch Sympathie fiir den Agenten
erzeugen und bewirken, dass sich Lernende mehr anstrengen, wobei einzelne Gesten
auch noch durch Aufmerksamkeitslenkung und Betonung wichtiger kognitiver Ele-
mente das Lernen fordern. Selbst bei den kognitiven Effekten wird hauptsachlich auf
gelerntes Faktenwissen oder Transfer von Gelerntem fokussiert, wobei die Leistung
meist textbasiert abgefragt wird. Selten werden andere Aufgaben verwendet, um
z.B. die Struktur von Wissen (z.B. liber Strukturlegetechniken) oder bildbezogenes
Wissen zu erheben (z.B. Zeichnen, Bilderergédnzen, Beschriften). Diese einseitige Aus-
richtung mag teilweise an der Tradition der Forschung zum multimedialen Lernen,
teilweise an einer geringeren oder verdrangten Problemsensitivitat in der Forscher-
gemeinde oder an der aufwandigeren Erzeugung und Auswertung entsprechender
Aufgaben liegen, welche oft nicht einfach automatisiert werden kdnnen (z.B. Zeich-
nen, Strukturlegetechniken).

6. Fazit

Insgesamt erdffnet sich mit dem vielféltigen Einsatz sozialer Hinweisreize in analo-
gen und digitalen Lernmaterialien und den damit zusammenhdngenden mentalen
Prozessen fiir Forscher und Praktiker ein breitgefachertes Aktionsfeld, fiir welches
uns bereits einschlagige Theorien und empirische Befunde zur Seite stehen. Wissen-
schaftlich wichtig erscheint der Erkenntnisfortschritt damit verbunden,
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(1) die genutzten sozialen Reize und Reizkonfigurationen addquat und objektiv zu
beschreiben,

(2) ihre wahrgenommenen Valenzen zu beriicksichtigen und herauszufinden, wie
diese mit den objektiven Reizen zusammenhangen,

(3) konkurrierende Wirkerklarungen gegeneinander zu testen und dabei reliable und
valide konzeptspezifische Messverfahren zu benutzen.

Ferner ist es wichtig, die Rahmenbedingungen von Wirkprozessen herauszuar-
beiten, da es sich gezeigt hat, dass lernforderliche Gestaltungsmoglichkeiten unter
spezifischen Bedingungen gegenteilige Effekte erzeugen kdnnen (z.B. fiir das Perso-
nalisierungsprinzip: Kiihl und Zander 2017, Zander et al. 2017; fiir das Stimmprinzip:
Davis und Vincent 2019, Davis et al. 2019).
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