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Abstract This paper examines the ethical implications of using moving images in 
immersive teaching and learning contexts, particularly in archaeological education. 
Based on concrete case studies, the paper discusses how reconstructions and digi-
tal visualisations can lead to distorted knowledge, but also how they can enhance 
the learning process. The study highlights the responsibility of educators to sensitize 
students to the interpretative scope and limitations of such images and to teach a 
conscious use of digital media. The paper also explores the role of emotions and im-
mersion in learning processes and their potential in study contexts. Finally, media 
ethics issues are addressed, including the responsibility in producing and utilizing 
digital reconstructions.

Zusammenfassung Dieser Beitrag untersucht die ethischen Implikationen des Ein-
satzes bewegter Bilder in immersiven Lehr- und Lernkontexten, insbesondere in der 
archäologischen Lehre. Anhand konkreter Fallbeispiele wird aufgeführt, wie Rekon­
struktionen und digitale Visualisierungen zu verzerrten Wissensbeständen führen 
können. Anschließend wird die Verantwortung von Lehrenden thematisiert, Studie-
rende für die Interpretationsspielräume und Grenzen solcher Bilder zu sensibilisieren 
und ihnen einen bewussten Umgang mit digitalen Medien zu vermitteln. Der Bei-
trag beleuchtet ferner die Rolle von Emotionen und Immersion im Lernprozess sowie 
deren Potenzial, kognitive Prozesse zu fördern. Abschließend werden medienethische 
Fragen behandelt, etwa die Verantwortung bei der Produktion und Nutzung digitaler 
Rekonstruktionen.
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Einleitung

Die Auseinandersetzung mit Fragen der Ethik und Verantwortung im Lehr-
kontext erweist sich als besonders relevant, wenn es um den Einsatz von Medien 
geht, deren visuelle Darstellungskraft sowohl die Vermittlung von Lehrinhalten 
prägt als auch Lernprozesse nachhaltig beeinflusst.1 Diese Thematik gewinnt ins-
besondere in Disziplinen, in denen Visualisierungen eine zentrale Rolle einneh-
men – wie etwa in der Archäologie – an Bedeutung. Dies gilt umso mehr vor dem 
Hintergrund der stetig zunehmenden Vielfalt und Komplexität digitaler Darstel-
lungsmöglichkeiten. Zwei persönliche Erfahrungen sollen einleitend die Dring-
lichkeit verdeutlichen, die ethischen Dimensionen des Medieneinsatzes in der 
archäologischen Lehre näher zu beleuchten: Erstens wurde die Entscheidung, den 
kostspieligen Carandini-Atlas (Carandini – Carafa 2017) für die Bibliothek in Mar-
burg anzuschaffen, kritisch hinterfragt. Die valide Sorge wurde geäußert, dass die 
darin enthaltenen „falschen Kartenbilder“ potenziell irreführend seien. Zweitens 
stieß eine von der Autorin in einem Vortrag gezeigte Abbildung einer Rekonstruk-
tion des Forum Romanums, erstellt von den Berliner Kolleg*innen2, bei einer Kolle-
gin auf Bedenken, da sie einen literarisch überlieferten, jedoch nicht archäologisch 
nachgewiesenen Tempel zeigte. In beiden Fällen stand hinter diesen Einwänden die 
ernstzunehmende Befürchtung, dass derartig konstruierte Bilder insbesondere bei 
Studierenden ein verzerrtes Verständnis fördern könnten, da diese sich potenziell ir-
reführende visuelle Darstellungen einprägen. Die damit verbundene Befürchtung war, 
dass sich fehlerhafte Inhalte und Bilder im Denken der Lernenden verankern und 
somit die Aneignung fundierten archäologischen Wissens erheblich beeinträchtigen 
könnten. Dies war der Ausgangspunkt für eine tiefergehende Auseinandersetzung 
mit der Frage, welche Macht Bilder tatsächlich auf Lernende ausüben und wie diese 
aus medienpädagogischer sowie ethischer Perspektive für den Lehr- und Lernkontext 
einzuordnen sind.

Zentral ist also die Frage, wie stark visuelle Medien tatsächlich das Lernen beein-
flussen. Aus medienpädagogischer und psychologischer Sicht lässt sich feststellen, 
dass das Betrachten und Konsumieren von Bildern in einem digitalen Zeitalter, das 
durch rasante technologische Entwicklungen geprägt ist, von großer Bedeutung für 
die Wissensaufnahme und -verarbeitung ist (Niesyto 2023). Bilder prägen das Ver-
ständnis von Zusammenhängen oft nachhaltiger als Texte (Baacke 2013). Doch wie 

1	 An dieser Stelle möchte ich mich bei PD Dr. Marion Bolder-Boos, Dr. Sebastian Hageneuer und 
Georg Pantelidis dafür bedanken, dass ich ein Panel auf dem DiKopA-Workshop zu dem noch un-
bedarften Thema organisieren durfte. Für konstruktive Hinweise und Diskussionen möchte ich allen 
Netzwerkmitgliedern danken, doch insbesondere Marion Bolder-Boos.
2	 https://www.projekte.hu-berlin.de/de/digitales-forum-romanum [zugegriffen am 10.02.2025].

https://www.projekte.hu-berlin.de/de/digitales-forum-romanum
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groß ist die Gefahr, dass ein „falsches“ Bild fehlerhafte Wissensbestände erzeugt? Eine 
zentrale Erkenntnis der Lernpsychologie besagt, dass der Erwerb von Wissen nicht 
rein passiv, sondern stets im Wechselspiel zwischen neuen Informationen und bereits 
vorhandenem Wissen erfolgt (Piaget 1969, 153). Dies bedeutet, dass die Wirkung eines 
Bildes stark davon abhängt, wie es kontextualisiert wird. Ohne pädagogische Beglei-
tung und kritische Reflexion können Rekonstruktionen oder vereinfachte Darstellun-
gen jedoch tatsächlich zu Fehlinterpretationen führen. Die Aufgabe von Lehrenden 
ist es daher, Lernende für die Interpretationsspielräume und Grenzen von Bildern zu 
sensibilisieren (Ratsch et al. 2009, 19–20). 

Ein weiteres Problem liegt in der ethischen Verantwortung, die Lehrende tragen, 
wenn sie Bilder nutzen, die über die Darstellung archäologischer Befunde hinaus-
gehen. Rekonstruktionen, Ergänzungen oder Simulationen erfüllen eine zunehmend 
wichtige Rolle, da sie komplexe Sachverhalte veranschaulichen und eine Annähe-
rung an vergangene Realitäten ermöglichen.3 Doch gerade ihre Anschaulichkeit birgt 
das Risiko, dass Lernende sie unkritisch als „Wahrheit“ übernehmen. An dieser Stelle 
nimmt die Frage nach der didaktischen Aufbereitung eine tragende Rolle ein: Wie 
lassen sich digitale Bilder einsetzen, so dass sie einen Erkenntnisgewinn fördern, 
ohne jedoch Fehlvorstellungen zu erzeugen? Ein möglicher Ansatz zur Lösung be-
steht darin, visuelle Darstellungen nicht allein zu präsentieren, sondern sie aktiv 
und in Interaktion mit den Lernenden zu problematisieren (Problemlösungspara-
digma, siehe Issing 2002, 150–152). Dabei könnten beispielsweise die Studierenden 
eingeladen werden, die Grundlage und Glaubwürdigkeit (im Sinne der Trias der Bild-
kompetenz: Wahrheitsstiftung, siehe Ratsch et al. 2009, 20–21) der gezeigten Rekon­
struktionen zu hinterfragen und mit alternativen Interpretationen zu vergleichen. 

Der Erwerb von Bildkompetenz wird durch die spezifischen Herausforderungen 
bewegter Bilder, wie etwa Animationen, zusätzlich erschwert. Diese Medienformate 
zeichnen sich häufig dadurch aus, dass sie den Betrachter*innen nur begrenzte Zeit 
zur genauen Analyse und Reflexion bieten. Dies birgt die Gefahr, dass sich oberfläch-
liche, jedoch bildgewaltige Eindrücke verfestigen, die im Nachhinein nur schwer zu 
revidieren sind. Um diesem Problem zu begegnen, könnten interaktive und kognitiv-
affektive Lernformate eine vielversprechende Lösung darstellen. Diese ermöglichen es 
Lernenden, spezifische Aspekte gezielt zu untersuchen und Unklarheiten eigenständig 
aufzuspüren, wodurch sie ihre Fähigkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit visu-
ellen Inhalten vertiefen können (zu den fünf Gestaltungsprinzipien des multimodalen 
Lernens siehe Moreno – Mayer 2007).

3	 Zur Signifikanz von Erfahrbarkeit siehe weiter unten zum Thema „Emotionen in Lernprozessen“.
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Bedeutung von Bildern

Die Bedeutung von Bildern lässt sich anhand ihrer Fähigkeit definieren, Strukturen 
zu visualisieren und Konzepte zu veranschaulichen. Sie fungieren als Schnittstelle 
zwischen konkreten Darstellungen und abstrakten Begriffen, wodurch sie sowohl 
für Lehrende als auch Lernende unentbehrlich werden (Niesyto 2023). Bilder sind 
dabei nicht nur passive Repräsentationen, sondern aktive Wissenswerkzeuge, die eine 
Brücke zwischen empirischer Wahrnehmung und kognitiver Verarbeitung schlagen 
(Niesyto 2023, 12–13). 

Um die Fragen zu beantworten, wie Bilder im Kontext von Lernen und Bildung be-
wertet und definiert werden, ist es zunächst notwendig, einen Blick auf die aktuellen 
Forschungsansätze zu werfen, die sich mit der Bildrezeption befassen. Dieses Thema 
gehört primär zu den Disziplinen der Psychologie und der Medienkommunikation, 
wobei die Untersuchung von Bildwahrnehmung und -bedeutung innerhalb dieser Fel-
der schon seit Jahrzehnten eine zentrale Rolle spielt (Niesyto 2023, 7). Besonders die 
Medienpsychologie und die Kommunikationswissenschaft sind bemüht, die Wirkung 
und Interpretation von Bildern systematisch zu analysieren und dabei Fragen zu klä-
ren, wie Bilder die Wahrnehmung von Informationen beeinflussen, welche kognitiven 
Prozesse bei der Bildbetrachtung beteiligt sind und wie sich diese Prozesse auf das 
Lernen und Wissen auswirken (Sachs-Hombach 2021).

Forschungen zu Bildern im Kontext von Lernen und Bildung sind jedoch in anderen 
Disziplinen, wie etwa der Erziehungswissenschaft oder der Archäologie, nur verein-
zelt zu finden. Dies stellt eine Lücke dar, die es zu schließen gilt, da gerade in diesen 
Bereichen das visuelle Lernen und der Einsatz von bewegten Bildern zunehmend an 
Bedeutung gewinnen. Wie Bilder in der Bildungsforschung und -praxis genutzt wer-
den, stellt eine wichtige Fragestellung dar, die zu weiterführenden Diskussionen und 
einer interdisziplinären Auseinandersetzung einlädt. Generell lässt sich festhalten, 
dass Bilder in einem Spannungsfeld zwischen Anschauung und Begriff wirken. Sie 
bieten eine visuelle Repräsentation von Konzepten, die oftmals eine Brücke zwischen 
der wahrgenommenen Realität und dem abstrakten Begriff schlagen. Durch Bilder 
werden Strukturen aufgestellt, sichtbar gemacht und in Konzepte eingebunden, die 
dann als Analysewerkzeuge für Lernende und Lehrende dienen. Diese visuellen Dar-
stellungen haben somit eine doppelte Funktion: Sie dienen einerseits der Veranschau-
lichung von Inhalten, machen Informationen greifbar und konkret, und ermöglichen 
andererseits eine Reflexion und Analyse von Konzepten und Inhalten, die in einer 
abstrakten Form vorliegen. In der Bildungspraxis werden Bilder daher nicht nur als 
reine Darstellungen von Fakten genutzt, sondern als Mittel zur aktiven Auseinander-
setzung und Vertiefung von Wissen (Ratsch et al. 2009, 4–15). Im Bildungskontext 
bieten Bilder also eine wertvolle Unterstützung bei der Entwicklung und dem Ver-
ständnis von komplexen Themen, indem sie die abstrakte Information auf eine Weise 
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vermitteln, die das Lernen erleichtert und gleichzeitig den kognitiven Prozess för-
dert. Gerade für die Vermittlung schwieriger, abstrakter Konzepte können Bilder als 
Vermittlungswerkzeuge von entscheidender Bedeutung sein, da sie den Lernenden 
helfen, sich mit den Inhalten auf einer visuellen und emotionalen Ebene auseinander-
zusetzen (siehe Cognitive Load Theory von Chandler – Sweller 1991). 

Im Kontext der Forschung hat sich eine interdisziplinäre Forschungsgruppe der 
Forschungsstätte der evangelischen Studienstätte e. V. (FEST) in Heidelberg, unter 
der Leitung von Ulrich Ratsch, Ion-Olimpiu Stamatescu und Philipp Stoellger, mit 
der Funktion und Wirkmacht von Bildern in verschiedenen Fachdisziplinen wie Re-
ligion, Naturwissenschaften, Wirtschaft und Medizin beschäftigt. Ihre Untersuchun-
gen differenzieren zwischen zwei grundlegenden Formen der Bildlichkeit, die jeweils 
unterschiedliche epistemologische und didaktische Implikationen haben: Erstens das 
Bild als Darstellung, das Inhalte abbildet und in Beziehung zu einem „Urbild“ steht. 
Diese Perspektive fragt danach, inwieweit das Bild in der Lage ist, Inhalte präsent zu 
machen, Erinnerungen hervorzurufen oder Sachverhalte realitätsnah zu vermitteln. 
Im Gegensatz dazu steht zweitens die Form der Bildlichkeit und das Bild als visuelle 
Vorgabe. Hierbei handelt es sich nicht um die bloße Abbildung eines bereits Existie-
renden, sondern um eine visuelle Vorstellung, die auf neue oder erweiterte Wissens-
horizonte verweist und somit kreative und konzeptionelle Räume eröffnet. 

Rekonstruktionen, wie etwa die Visualisierungen des Forum Romanums durch 
die Berliner Kolleg*innen, lassen sich weder der ersten noch der zweiten Kategorie 
eindeutig zuordnen, da sie sowohl bestehende Strukturen dokumentieren als auch 
wohlüberlegte, doch bisher archäologisch anscheinend nicht belegte Ergänzungen 
darstellen. Als diachron angelegtes Modell stellt die Rekonstruktion ein äußerst wert-
volles Instrument dar, um historische Bestände sowie deren potenzielle Entwicklung 
nachvollziehbar zu machen. Dies gilt insbesondere für die Darstellung von Prozes-
sen, die im Laufe der Zeit stattgefunden haben und deren Veränderungen im Kontext 
von Geschichte und Forschung erfasst werden. Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass 
eine scharfe konservatorische Abgrenzung zwischen gesicherten und archäologisch 
ungesicherten Elementen oft nur schwer zu realisieren ist, da der Übergang zwischen 
beiden nicht immer eindeutig zu bestimmen ist. Der hybride Charakter dieses Mo-
dells eröffnet epistemische Potenziale, indem es die Möglichkeit bietet, verschiedene 
Wissensbestände miteinander zu verbinden und auf diese Weise neue Einsichten und 
Interpretationen zu gewinnen. Ein solch hybrider Ansatz birgt jedoch Risiken, da die 
Rezeption solcher Bilder stark von einem breiten Konsens innerhalb der Fachgemein-
schaft abhängt. Die Verlässlichkeit und Akzeptanz der dargestellten Informationen 
sind untrennbar mit der jeweiligen wissenschaftlichen Debatte und der Anerkennung 
durch die beteiligten Fachexpert*innen verknüpft. Da dieser Konsens jedoch keinem 
universellen Kontrollmechanismus unterliegt, steigt das Risiko subjektiver Einflüsse 
sowie interpretativer Unschärfen in der Wahrnehmung bildlicher Darstellungen. Eine 
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aufschlussreiche Analogie bieten medizinisch-anatomische Darstellungen: Sie vermit-
teln einerseits realistische Abbildungen menschlicher Anatomie, ermöglichen jedoch 
zugleich Einblicke in ansonsten unsichtbare Bereiche, da sich komplexe Strukturen 
wie Muskeln, Sehnen, Organe und Knochen überlagern oder durchdringen. In ähn-
licher Weise tragen Rekonstruktionen dazu bei, historische Zusammenhänge sichtbar 
zu machen und interpretative Freiräume zu eröffnen. Um Fehlinterpretationen bei 
den Betrachter*innen zu verhindern, sollte eine gewisse Transparenz erfüllt sein. Die 
Frage, welche Art von Bildern (Abbildungen, Umzeichnungen, Rekonstruktionen, Mo-
delle) in Bildungskontexten verwendet werden sollten, erfordert daher nicht nur eine 
medienwissenschaftliche Analyse, sondern auch eine ethisch-didaktische Bewertung. 
Denn Bilder haben das Potenzial, Lernprozesse zu bereichern, wenn ihre Gestaltung 
und ihr Einsatz wissenschaftlich fundiert und didaktisch reflektiert erfolgen. 

Seit der Einführung von Rekonstruktionsdarstellungen in der Archäologie wird 
deren Validität, insbesondere bei unvollständigen oder fehlenden archäologischen Be-
funden, intensiv diskutiert (Hölscher 1992; Kockel 2010). Dieser Diskurs wurde durch 
die Arbeiten der Architekten Catherine Toulouse und Dominik Lengyel, die mit ihrer 
diagrammatischen Modellierung der architektonischen Bebauung Pergamons so-
wohl innovative Ansätze als auch Kontroversen hervorbrachten (Lengyel – Toulouse 
2020), bereichert. Ihre Rekonstruktion strebte eine möglichst präzise Annäherung 
an die archäologischen Befunde an, wobei die Generierung deduzierter Daten eine 
zentrale Rolle spielte. Gleichzeitig wurden bewusst Aspekte wie dekorative Wand- 
und Bodengestaltungen ausgeklammert, da deren Integration das Erscheinungsbild 
des Modells maßgeblich verändert hätte. Diese bewusste Unschärfe diente dazu, um 
überhaupt erst grundlegende räumliche Hypothesen zur wissenschaftlichen Diskus-
sion stellen zu können (Lengyel – Toulouse 2018), wodurch die Rekonstruktionen 
einen abstrakten Modellcharakter erhielten. Dieses Modell diente primär der Er-
weiterung des städtebaulichen Verständnisses und war als dynamisches Hilfsmittel 
konzipiert, das kontinuierlich an den aktuellen Forschungsstand angepasst werden 
sollte. Es erhob somit keinen Anspruch auf absolute Authentizität, sondern verstand 
sich als methodisches Werkzeug, das Beziehungen innerhalb der architektonischen 
Strukturen sichtbar machte und somit eine Grundlage für weiterführende Analysen 
schuf. Im Vergleich zu einer Abbildung eines physikalischen Atommodells, das kon-
zeptionell als schematisch und nicht validierbar angesehen wird, weist das Pergamon-
Modell dennoch ähnliche bilddidaktische und bildpädagogische Stärken auf. Beide 
Darstellungstypen erleichtern das Verständnis komplexer Zusammenhänge, indem 
sie visuelle Beziehungen zwischen einzelnen Elementen hervorheben und somit die 
didaktische Vermittlung abstrakter Inhalte unterstützen (Moreno – Mayer 2007). Das 
Pergamon-Modell verdeutlicht diese Funktion besonders eindrucksvoll, da es über 
die reine Visualisierung hinaus als epistemisches Werkzeug fungiert, das sowohl die 
wissenschaftliche Reflexion als auch die Wissensvermittlung fördert. Der didaktische 
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Mehrwert von Rekonstruktionsdarstellungen liegt demnach nicht primär in ihrer Au-
thentizität, sondern in ihrer Fähigkeit, Erkenntnisprozesse zu unterstützen und neue 
Perspektiven auf historische Kontexte zu eröffnen. Wichtig dabei ist immer trans-
parent zu machen, dass diese Modelle weniger als abschließende Darstellungen zu 
verstehen sind, sondern vielmehr als dynamische Forschungswerkzeuge, die kontinu-
ierlich reflektiert und modifiziert werden müssen.

Im Kontrast zu den abstrakten Bildmodellen steht die klassische Bildpädagogik, wie 
sie in der Archäologie Anwendung findet. Sie basiert maßgeblich auf den methodi-
schen Ansätzen Erwin Panofskys zur Bildbetrachtung, die er in den 1930er Jahren 
entwickelt hatte. Panofskys Modell sieht vor, Bilder als Träger einer eigendynami-
schen ikonischen Prägnanz zu begreifen, die durch eine systematische Analyse in drei 
Schritten erschlossen werden kann (Panofsky – Panofsky 2018). Im ersten Schritt, der 
vorikonographischen Beschreibung, wird das Augenmerk auf die objektive Wahrneh-
mung des Bildes gerichtet: Es geht darum, zu erfassen, was gesehen wird. Dabei steht 
die reine Beschreibung der sichtbaren Elemente im Vordergrund, ohne dass diese zu-
nächst interpretiert oder kontextualisiert werden. Im zweiten Schritt, der ikonogra-
phischen Analyse, wird untersucht, was das Dargestellte bedeutet. Hierbei werden 
die sichtbaren Elemente mit tradierten Symbolen, Motiven oder narrativen Strukturen 
verknüpft, um die inhaltliche Ebene des Bildes zu erschließen. Dieser Schritt verlangt 
bereits ein fundiertes Wissen, um die kulturellen, historischen und ikonographischen 
Hintergründe des Dargestellten richtig einordnen zu können. Der dritte Schritt, die 
ikonologische Interpretation, zielt darauf ab, die tieferen Kontexte oder Bezüge des 
Dargestellten zu ergründen. Dabei wird der Fokus auf die kulturellen, gesellschaft-
lichen oder philosophischen Bedingungen gerichtet, unter denen das Bild entstanden 
ist, und darauf, welche übergreifenden Ideen, Ideologien oder Weltanschauungen es 
reflektiert. Dieser Interpretationsschritt erfordert ein hohes Maß an hermeneutischer 
Sensibilität und interdisziplinärer Perspektive (Panofsky – Panofsky 2018).

In der archäologischen Praxis hat sich Panofskys Modell als wertvolles methodi-
sches Werkzeug erwiesen, um die ikonische und kontextuelle Dimension von Bild-
quellen zu analysieren. Es ermöglicht, nicht nur die ästhetischen und narrativen 
Aspekte von Darstellungen zu verstehen, sondern auch ihre Bedeutung innerhalb 
eines spezifischen historischen und kulturellen Rahmens zu rekonstruieren. Diese He-
rangehensweise unterstützt eine differenzierte Bildpädagogik, die Bilder nicht nur als 
illustrative Ergänzungen, sondern als eigenständige Erkenntnismedien begreift.

Die aktuelle Bildpädagogik greift auf das Modell von Catalina Anca Mateescu zu-
rück, welches sie in ihrem Buch zur Semiotik der Bildsprache in den 1970er Jahren 
entwickelte. Mateescu unterteilt Bilder in ihrer methodischen Matrix in eine pragma-
tische Ebene und eine Reflexionsebene. Diese beiden Dimensionen werden durch eine 
zusätzliche Differenzierung hinsichtlich der Einsatzperspektive und der Wirkungsper-
spektive ergänzt. Dieses Modell erlaubt eine umfassende Analyse von Bildern, indem 
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es sowohl ihren praktischen Gebrauch als auch ihre konzeptionelle Bedeutung und 
Wirkung einbezieht (Mateescu 1974). Während Mateescus Ansatz insbesondere für 
die Evaluierung antiker Bildquellen Anwendung fand, bleibt die Wirkungsperspektive 
ihrer Matrix im spezifischen Kontext von Lernen und Lehren bislang weitgehend un-
erschlossen. Dieser blinde Fleck ist umso bedeutsamer, da Bilder im Bildungsbereich 
nicht nur Informationsträger sind, sondern auch emotionale und kognitive Reaktio-
nen hervorrufen, die den Lernprozess erheblich beeinflussen können (Knaus – Bohnet 
2022). Die neuere bildungspädagogische Forschung erweitert diesen Ansatz, indem 
sie stärker die Gefühlsebene in den Mittelpunkt stellt. Dieser Fokus ist besonders 
relevant im Umgang mit bewegten Bildern, die durch ihre Dynamik und audiovisuelle 
Intensität eine unmittelbare emotionale Wirkung auf die Rezipient*innen ausüben. 
Solche Bilder besitzen die Fähigkeit, sowohl affektive als auch kognitive Lernprozesse 
zu aktivieren, was ihre Rolle in modernen Lehr- und Lernkontexten zunehmend zen-
tral macht (Moreno – Mayer 2007). 

Mateescus Modell bildet eine wertvolle Grundlage für die systematische Analyse 
von Bildern, deren Potenziale in der Didaktik jedoch insbesondere im Hinblick auf 
die emotionale Wirkung und deren Einfluss auf den Lernprozess weiter untersucht 
werden müssen. Die Einbeziehung dieser Dimension könnte entscheidend dazu 
beitragen, den didaktischen Einsatz von Bildern, insbesondere bewegten Bildern, 
effektiver und nachhaltiger zu gestalten. Einen Ansatzpunkt hierfür liefern Ulrich 
Ratsch, Ion Olimpiu Stamatescu und Philipp Stoellger, die in ihrer interdisziplinären 
Forschungsarbeit drei grundlegende Funktionen von Bildern identifizieren. Sie ver-
deutlichen die Bedeutung von Bildern für Wissensvermittlung und Reflexion und 
heben ihre vielfältigen Rollen je nach Kontext und Zielsetzung hervor. Damit schaf-
fen sie eine systematische Basis für die didaktische und wissenschaftliche Analyse 
von Bildern (Ratsch et al. 2009).

1. Darstellungsbezogene Funktion
Die darstellungsbezogene Funktion von Bildern zielt darauf ab, konkrete Sachverhal-
te, Objekte oder Prozesse visuell zu repräsentieren. Hierzu zählen Skizzen, Graphen, 
Zeichnungen oder Fotografien, die eine möglichst präzise und oft realitätsnahe Wie-
dergabe anstreben. Ein typisches Beispiel hierfür ist die archäologische Silexzeich-
nung, die durch ihre detaillierte Darstellung die Struktur und Beschaffenheit eines 
Objekts für die wissenschaftliche Analyse zugänglich macht. Diese Form der Bildnut-
zung ist stark deskriptiv und ermöglicht eine objektive Betrachtung, die als Grund-
lage für weitergehende Interpretationen dient.

2. Anschauungsbezogene Funktion
Die anschauungsbezogene Funktion geht über die reine Darstellung hinaus und 
integriert intuitive Reflexionsformen. Hierbei stehen Bilder im Fokus, die durch ihre 
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Gestaltung und Struktur eine assoziative und interpretative Auseinandersetzung 
anregen. Ein paradigmatisches Beispiel hierfür findet sich in der Mengenlehre, wo 
Diagramme und grafische Darstellungen nicht nur mathematische Beziehungen ab-
bilden, sondern durch intuitive Anschauung komplexe Konzepte erfassbar machen. 
Diese Funktion unterstreicht die Bedeutung von Bildern als Werkzeuge des Verste-
hens und der Erkenntnis, die über die bloße Informationsvermittlung hinausgehen 
und zur aktiven Reflexion anregen.

3. Relationsbezogene Funktion
Die relationsbezogene Funktion von Bildern betont die Darstellung innerer und 
äußerer Beziehungsgeflechte. Diese Funktion ist in besonderem Maße von der Fä-
higkeit der Betrachter*innen abhängig, intuitiv auf die präsentierten Relatio-
nen zu reagieren. Ein anschauliches Beispiel hierfür bieten die Histogramme der 
Max-Planck-Gesellschaft – sei es zur Erforschung der Überdichtung von Galaxien 
oder der Lipid Membranen (https://www.biophys.mpg.de/2216680/hummer_projekt4), 
die durch die visuelle Darstellung von Daten Beziehungen und Trends aufzeigen 
möchten, die in rein textuellen oder numerischen Formaten schwer nachvollziehbar 
wären. Dies verdeutlicht, dass Bilder nicht nur der Vermittlung isolierter Informatio-
nen dienen, sondern auch als Werkzeuge zur Visualisierung und Analyse komplexer 
Zusammenhänge fungieren können. 

Die von Ratsch, Stamatescu und Stoellger beschriebenen drei Funktionen – die darstel­
lungsbezogene, die anschauungsbezogene und die relationsbezogene Funktion – zeigen, 
wie Bilder auf unterschiedlichen Ebenen als epistemische Werkzeuge wirksam werden. 
Ihre Effektivität ist dabei sowohl von der gestalterischen Qualität der Bilder als auch 
von den Kompetenzen und der intuitiven Rezeption der Betrachter*innen abhängig. In 
Wissenschaft und Didaktik stellen diese Funktionen eine wertvolle Grundlage dar, um 
den Einsatz von Bildern gezielt zu planen und deren Potenzial für Lernprozesse, Ver-
ständniszusammenhänge und wissenschaftliche Forschung auszuschöpfen.

Während im letzten Jahrhundert der Lernprozess durch bildgeleitetes Denken ge-
prägt war, stehen heutige Lehrende und Lernende vor der Herausforderung eines zu-
nehmend videogeleiteten Denkens. Dieser Paradigmenwechsel, der sich zu Beginn 
der 2000er-Jahre im Forschungskontext abzuzeichnen begann, hat die Art und Weise, 
wie Wissen vermittelt und aufgenommen wird, grundlegend verändert. Der verstärk-
te Einsatz von Videos im Unterricht lässt sich auf den sog. Digital Turn zurückführen, 
der durch technische Fortschritte und die wachsende Bedeutung digitaler Medien in 
Lehr-Lern-Kontexten geprägt ist (Sailer – Figas 2015). Bereits seit den 2000er-Jahren 
werden Videos zunehmend als Bildungsmedien eingesetzt, insbesondere in natur-
wissenschaftlichen Fächern und der Hochschulbildung. Der Trend hat sich durch die 
Verbreitung von Plattformen wie YouTube und die wachsende Bedeutung von sog. 

https://www.biophys.mpg.de/2216680/hummer_projekt4


Asuman Lätzer-Lasar28

Distance Learning weiter intensiviert (Ozdemir et al. 2016). Die Besonderheit des 
videogeleiteten Sehens liegt darin, dass die Abstraktionsfähigkeit der Betrachter*in-
nen, die bei traditionellen bildgestützten Darstellungen oft erforderlich ist, durch die 
animierten Visualisierungen weitgehend entlastet wird. Die dynamische Bildsprache 
erlaubt eine intuitive Erfassung räumlicher Zusammenhänge und macht komplexe 
architektonische Beziehungen unmittelbar nachvollziehbar. 
Der Übergang von bild- zu videogeleitetem Denken unterstreicht die zunehmende 
Bedeutung bewegter Bilder als didaktisches Instrument im archäologischen Studi-
um. Videos bieten die Möglichkeit, nicht nur statische Informationen zu vermitteln, 
sondern auch dynamische Prozesse und räumliche Relationen anschaulich darzu-
stellen, die für das Verständnis antiker Bauwerke und deren Nutzung von zentraler 
Bedeutung sind. Dieser Ansatz illustriert, wie sich die Technologien der Wissens-
vermittlung transformieren und welche neuen Potenziale sich daraus für die ar-
chäologische Forschung und Lehre ergeben. Immersive Technologien sind hierbei 
ein immer stärker zunehmender Faktor, da sie intensive Gefühle bzw. einen Grad an 
Erregung hervorrufen, der eine zentrale Rolle im Prozess der Erinnerungsbildung 
und des Wissenserwerbs spielt. Dieses Phänomen wird durch neuropsychologische 
Studien gestützt, die zeigen, dass die Amygdala – eine Region im Gehirn, die für 
die Verarbeitung von Emotionen verantwortlich ist – eng mit Gedächtnisprozessen 
verknüpft ist: Ereignisse, die eine starke emotionale Reaktion hervorrufen, sind im 
Gedächtnis demnach besonders langlebig (Li et al. 2011). Die Nutzung immersiver 
Technologien in der archäologischen Vermittlung erlaubt ein regelrechtes Eintau-
chen in die historische Umgebung, wobei nicht nur Befunde und Funde visualisiert, 
sondern auch eine emotionale Verbindung zur dargestellten Szenerie geschaffen 
wird, die über eine rein kognitive Wissensvermittlung hinausgeht. Die Bedeutung 
von Emotionen für kognitive und kommunikative Prozesse wird zunehmend auch 
im medienpädagogischen Kontext anerkannt. Sie fördern Aufmerksamkeit, Erinne-
rung, Denkkontinuität sowie die Hierarchisierung von Inhalten und dienen zugleich 
als Reduktionsmechanismen für die oftmals überwältigende Komplexität der (rea-
len) Welt (Danelzik 2005, 67). Diese Perspektive stellt Emotionen als integralen Be-
standteil des Wissenserwerbs und der Informationsverarbeitung in den Mittelpunkt 
und widerspricht damit der traditionellen Abwertung von Gefühlen im wissen-
schaftlichen Diskurs, die stark vom modernen Leib-Seele-Dualismus geprägt war. 

Trotz der offensichtlichen Vorteile emotionaler Aspekte im Lehr- und Lernkon-
text ergeben sich auch zentrale Herausforderungen, die insbesondere durch kogni-
tive Emotionstheorien wie die sog. Appraisal Theories deutlich werden (Scherer et al. 
2001). Diese Theorien postulieren, dass sich reale und medial induzierte Emotionen 
kaum unterscheiden, da beide auf den gleichen subjektiven Bewertungsprozessen ba-
sieren. Die Bewertung medialer Objekte, Ereignisse oder Situationen erfolgt anhand 
von Kriterien wie Neuartigkeit (novelty), Auswirkungen auf das eigene Wohlbefinden 
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(implications and affect to my well-being), Zieldienlichkeit (relevance), Bewältigbar-
keit (coping potential ) und Normverträglichkeit (normative significance) (Sander et al. 
2005). Vor diesem Hintergrund stellt sich die berechtigte Frage, ob immersive Lehr-
methoden tatsächlich zu einem gesteigerten Lernerfolg führen oder ob sie möglicher-
weise unerwünschte Effekte wie eine Überforderung der Lernenden oder gar eine 
kritische Distanzlosigkeit nach sich ziehen könnten. 
Der Zusammenhang zwischen Immersion und Lernerfolg wird gegenwärtig kon­
trovers diskutiert. Zwar legen Studien nahe, dass stärkere emotionale Involvierung 
den Wissenserwerb fördern kann, jedoch hängt der Erfolg von der Balance zwischen 
emotionaler Intensität und kognitiver Verarbeitung ab (Krapp 2005). Eine übermäßige 
emotionale Aktivierung könnte dazu führen, dass Lernende beispielsweise eher von 
den dargestellten Inhalten abgelenkt werden, statt diese analytisch zu reflektieren. 
Oder dass ein Ungleichgewicht in der Prägnanz und somit in der analytischen Be-
wertung der Ereignisse entstehen könnte, da bestimmte Kontexte intensiver erlebt 
worden sind als andere. In der medienpädagogischen Praxis gilt es daher, den Ein-
satz bewegter Bilder so zu gestalten, dass die emotionale Wirkung gezielt gesteuert 
wird, um die Inhalte didaktisch optimal zu vermitteln. Dabei wird in der heutigen 
Medienlandschaft die Frage aufgeworfen, wer eigentlich die Kontrolle über die dar-
gestellten Informationen und die darin enthaltenen Inhalte ausübt. Die Kenntnis über 
die Urheber*innen ist entscheidend für die Kontextualisierung und Einschätzung der 
Wissensinhalte. Denn es können auch Fehler und Falschinformationen auftreten. Eine 
kritische Auseinandersetzung im Sinne einer Qualitätskontrolle ist daher zwingend 
notwendig, ebenso wie die Entwicklung geeigneter Mechanismen zur Korrektur po-
tenzieller Falschdarstellungen. Letzteres vermag als gewinnbringendes Lehrwerkzeug 
bewusst eingesetzt werden.

Medienkompetenz und Digitalethik 

Diese Form der Qualitätskontrolle lässt sich als Medienkompetenz charakterisieren, 
wobei bereits frühzeitig der Medienpädagoge Dieter Baacke die zentrale Bedeutung 
des Erwerbs von Medienkompetenz sowohl für Lehrende als auch für Lernende her-
vorhob. Baacke stützt sich hierbei auf den handlungsorientierten und kommunika-
tiven Kompetenzbegriff, wie er von Noam Chomsky und Jürgen Habermas geprägt 
wurde, und differenziert den Begriff der Medienkompetenz in vier Dimensionen: 
Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Mediengestaltung (Knaus et al. 
2023, 2). Diese Differenzierung ermöglicht es Baacke, den Begriff der Medienkompe-
tenz von spezifischen Medienkategorien zu entkoppeln und den Schwerpunkt statt-
dessen auf die Dimensionen Kommunikation und Handlung zu legen. In seiner Arbeit 
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stellte Baacke zudem fest, dass Bilder, Videos und andere Medien die Gefahr bergen, 
oberflächliches Wissen über ein Thema zu fördern, ohne dass dieses kritisch hinter-
fragt oder überprüft wird. Er wies darauf hin, dass visuelle Darstellungen häufig als 
ausreichend angesehen werden, um Wissen über ein Thema als vollständig oder kor-
rekt zu bewerten, obwohl dies nicht zwangsläufig der Fall ist. Aus dieser Beobachtung 
schlussfolgerte er, dass ein „Mehr“ an Medien nicht automatisch ein „Mehr“ an Ver-
ständnis bedeutet. Gleichzeitig erkannte Baacke jedoch an, dass „randständige Kul-
turen“, wie beispielsweise Jugendliche, durchaus über Medienkompetenz verfügen 
können (Barberi 2017, 144). Damit beugte er einer monopolisierten Hierarchisierung 
von Autoritäten vor – ein Fakt, der im Verhältnis von Dozierenden und Studierenden 
im Lehrkontext durchaus berücksichtigt werden muss. Die Medienkompetenzmodel-
le, die auf Baackes Erkenntnissen basieren, unterstreichen die Bedeutung einer kri-
tischen und reflektierten Auseinandersetzung mit Medieninhalten. Dabei setzen sie 
Standards, die sowohl digitale als auch medienethische Aspekte berücksichtigen, um 
eine verantwortungsvolle und ethisch fundierte Steuerung der Mediennutzung durch 
die Nutzenden zu fördern. 

In der digitalen Lehre, insbesondere in der Archäologie, gewinnt die Verknüpfung 
von Medien- und Digitalethik zunehmend an Bedeutung, da beide Bereiche nicht nur 
die Voraussetzungen und Potenziale, sondern auch die gesellschaftlichen und indi-
viduellen Konsequenzen der Nutzung digitaler Technologien in den Blick nehmen. 
Dabei stehen zentrale Themen wie Datenschutz, Gleichheit, Abhängigkeit, Qualität 
und Verantwortlichkeit im Fokus, die eng miteinander verknüpft sind.4 Datenschutz 
bildet eine wesentliche Grundlage, um die Integrität und Sicherheit persönlicher 
Daten zu gewährleisten, insbesondere wenn innovative Technologien wie die Erfas-
sung von Augenbewegungen oder Emotionen in Lehrsituationen eingesetzt würden, 
um personalisierte Lernprozesse zu ermöglichen. Diese Fortschritte würden jedoch 
erhebliche datenschutzrechtliche Fragen aufwerfen, die ohne klare ethische Leitlinien 
das Vertrauen der Lernenden gefährden könnten. Eine sichere Verarbeitung sensibler 
Daten ist dabei eng mit der Frage der Gleichheit verknüpft, da immersive Techno-
logien zwar Menschen mit Behinderungen barrierefreien Zugang zu archäologischen 
Objekten und Landschaften bieten können, gleichzeitig jedoch hohe Anschaffungs-
kosten aufweisen, die finanziell benachteiligte Lernende oder finanziell eingeschränk-
te Institutionen ausschließen. Um soziale Ungleichheiten zu vermeiden, müssten 
technische Innovationen von gerechten Maßnahmen zur Ressourcenzuteilung be-
gleitet werden. Zudem wächst mit der Verbreitung solcher Technologien die Gefahr 
einer Abhängigkeit, die nicht nur emotionale Reaktionen hervorrufen, sondern auch 

4	 Ethik in der digitalen Archäologie scheint aktuell vor allem in Bezug auf die FAIR-Prinzipien 
und die Gefahr eines Datenkolonialismus diskutiert zu werden, siehe bspw. Richards-Rissetto 2022; 
Watrall – Goldstein 2022.
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einseitige Weltbilder oder bestehende Machtstrukturen verstärken kann, wenn Lehr-
inhalte unausgewogen gestaltet sind. Die Sicherstellung ethisch fundierter Inhalte ist 
daher von zentraler Bedeutung, um die Autonomie und das kritische Denken der Ler-
nenden zu fördern, wobei die Verantwortung hierfür nicht allein bei den Lehrenden, 
sondern auch bei den Institutionen liegen sollte. Gleichzeitig muss die Qualität digi-
taler Lernumgebungen kritisch hinterfragt werden, da längere Aufenthalte in virtuel-
len Welten oder emotional intensive Inhalte das Realitätsbewusstsein der Lernenden 
beeinflussen und psychologische Belastungen hervorrufen können. Schutzmaßnah-
men wie zeitliche Nutzungsbeschränkungen und die bewusste Gestaltung digitaler 
Inhalte sind daher essenziell, um die mentale Gesundheit der Lernenden zu gewähr-
leisten. Abschließend erfordert die Komplexität digitaler Lehrszenarien klare Rege-
lungen zur Verantwortlichkeit, da die Interaktion zwischen technischer Infrastruktur, 
didaktischen Konzepten und menschlichem Verhalten eine eindeutige Zuweisung oft 
erschwert. Transparente und faire Regelungen sind jedoch notwendig, um das Ver-
trauen in digitale Lehrmethoden zu stärken und gleichzeitig die Entwicklung innova-
tiver Technologien zu fördern. 

Die Verknüpfung dieser Themen zeigt, dass eine ethisch fundierte Integration di-
gitaler Technologien nicht nur technologische, sondern auch soziale und normative 
Herausforderungen umfasst, deren ganzheitliche Betrachtung essenziell ist, um die 
Potenziale digitaler Medien auszuschöpfen und zugleich ihre Risiken verantwortungs-
voll zu adressieren. Diesbezüglich betonte der Deutsche Ethikrat in Bezug auf die 
Digitalisierung von Bildungseinrichtungen, dass der Erwerb von Orientierungswis-
sen eine grundlegende Voraussetzung für die Entwicklung reflexiver Urteilskraft und 
Entscheidungsstärke ist. Dieser Prozess umfasst nicht nur kognitive, sondern auch 
kulturelle, emotionale und motivationale Dimensionen des Lernens, die miteinander 
interagieren und das Verständnis von Wissen und Verantwortung prägen. Das Lehr- 
und Lerngeschehen wird dabei als dynamische Interaktion verstanden, bei der der 
Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden sowie unter den Lernenden selbst 
eine zentrale Rolle spielt (Deutscher Ethikrat 2023).

Der Deutsche Ethikrat fordert, dass der Einsatz von Künstlicher Intelligenz (KI) 
im Bildungskontext sorgfältig überprüft wird, um sicherzustellen, dass die Tech-
nologie dem Verständnis des Menschen als einer zur Selbstbestimmung und Ver-
antwortung fähigen Person entspricht. Es soll geprüft werden, ob KI-gestützte 
Instrumente die Entwicklung dieser Fähigkeiten fördern oder ob sie diese Prozes-
se behindern. Eine solche kritische Auseinandersetzung mit den ethischen Impli-
kationen des Einsatzes neuer Technologien im Unterricht ist notwendig, um den 
Lernenden nicht nur Wissen zu vermitteln, sondern sie auch zu verantwortungs-
bewussten und selbstbestimmten Individuen zu erziehen, die in der Lage sind, ihre 
eigenen Entscheidungen zu treffen und ihr Handeln zu reflektieren (Deutscher 
Ethikrat 2023, 33).
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Diese Perspektive wirft wichtige Fragen auf, etwa inwiefern digitale Technologien 
in der Bildung die Eigenständigkeit und Selbstverantwortung der Lernenden beein-
flussen können. Während KI-gestützte Systeme durch personalisierte Lernpfade und 
adaptive Lernumgebungen theoretisch die Lernerfahrung verbessern können, besteht 
die Gefahr, dass sie die Selbstbestimmung und Autonomie der Lernenden untergra-
ben, wenn sie zu stark auf automatisierte Entscheidungsprozesse und vordefinierte 
Lernziele setzen. Es bleibt daher von entscheidender Bedeutung, bei der Implemen-
tierung solcher Technologien im Bildungskontext stets die ethischen Fragestellungen 
zu berücksichtigen, die mit der Förderung von Selbstbestimmung und der Verantwor-
tung des Einzelnen für das eigene Lernen einhergehen.

Fazit

Immersive Technologien, die multisensorische Erfahrungen bieten und Emotionen 
aktiv einbeziehen, ermöglichen es den Lernenden, sich Wissen nicht nur anzueig-
nen, sondern es aktiv zu erleben und zu reflektieren. Diese Art der Lehre fördert 
eine tiefere Verarbeitung des Gelernten, wodurch Wissen nicht nur als abstrakte 
Information, sondern als ein vernetztes, anwendungsbereites System in das eigene 
Verständnis integriert wird. Jedoch birgt diese Entwicklung auch erhebliche Risi-
ken, die vor allem in der verstärkten Emotionsregulation und -steuerung liegen. 
Eine übermäßige Fokussierung auf digitale Medien könnte zu einer emotionalen 
Abstumpfung führen, die die Fähigkeit der Lernenden zur kritischen Reflexion und 
autonomen Steuerung ihrer Emotionen beeinträchtigt. Um dem entgegenzuwirken, 
ist es essenziell, den Einsatz digitaler Medien in der Lehre durch ethische und me-
dienkritische Konventionen zu regeln, die regelmäßig aktualisiert und an den neu-
esten Stand der Forschung angepasst werden. 

Daraus ergibt sich ein weiterer zentraler Aspekt, nämlich die Notwendigkeit 
einer umfassenden Medienkompetenz sowohl bei den Lernenden als auch bei den 
Lehrenden. Diese Kompetenz sollte nicht nur die technische Handhabung digita-
ler Medien umfassen, sondern auch ein kritisches Bewusstsein für die emotionalen 
und kognitiven Auswirkungen von Mediennutzung beinhalten. Die Frage nach der 
Quelle und der Struktur einer solchen Medienkompetenz bleibt für die archäologi-
schen Fächer jedoch weitgehend unbeantwortet. Wer übernimmt die Verantwor-
tung für die Schulung der Lehrenden in Bezug auf Medienkompetenz? Und wie 
wird die Qualität dieser Kompetenz sichergestellt? Auch die Haftungsfrage ist von 
Bedeutung: Wer trägt die Verantwortung für die Qualität der vermittelten Inhal-
te und die Auswirkungen der Nutzung digitaler Medien auf die Lernenden? Hier 
bedarf es klarer institutioneller Regelungen und eines kontinuierlichen Dialogs 
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zwischen Bildungseinrichtungen, Forschenden und Lernenden. Sollte in Zukunft 
beispielsweise die Beobachtung des Nutzer*innenverhaltens in immersiven Lern-
umgebungen durchgeführt werden, wäre eine gewisse Sensibilität erforderlich, da 
die Auswirkungen auf die psychische und emotionale Entwicklung der Lernenden 
erheblich sein können. Die Frage, wer für die Beobachtung und Analyse des Nut-
zer*innenverhaltens verantwortlich ist, ist essenziell. Ebenso ist zu klären, wie In-
stitutionen sicherstellen können, dass ihre Lehrmethoden keine unbeabsichtigten 
negativen Folgen wie emotionale Abstumpfung hervorrufen. Obwohl viele dieser 
Fragen nicht neu sind und bereits Ansätze aus Forschung und Praxis existieren, 
wurden sie in der Archäologie bisher nicht ausreichend behandelt. Ein interdis-
ziplinärer Austausch und die ständige Reflexion der ethischen, didaktischen und 
psychologischen Implikationen sind daher notwendig, um immersive Technologien 
zu einer bereichernden und verantwortungsvollen Form des Lernens zu machen. 
Der vorliegende Beitrag hat sich zum Ziel gesetzt, die damit verbundenen Fragen auf-
zuwerfen und die Chancen und Herausforderungen der digitalen und immersiven 
Lehre für die Archäologien in den Fokus zu rücken. Es lässt sich zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt festhalten, dass eine erfolgreiche Integration digitaler Medien eine enge 
Verzahnung technischer, didaktischer und ethischer Überlegungen erfordert. Nur so 
lassen sich die Potenziale digitaler Technologien voll ausschöpfen und zugleich ihre 
Risiken verantwortungsvoll adressieren.

ORCID®

Asuman Lätzer-Lasar  https://orcid.org/0000-0003-1588-5238

Referenzen

Mateescu, Catalina Anca (1974): Toward a structural approach to pictorial language, in: Poetics, Bd. 3, 

Nr. 3, S. 45–61.

Baacke, Dieter (2013): Medienpädagogik, Tübingen: De Gruyter.

Barberi, Alessandro (2017): Von Kompetenz, Medien und Medienkompetenz. Dieter Baackes inter-

disziplinäre Diskursbegründung der Medienpädagogik als Subdisziplin einer sozialwissen-

schaftlich orientierten Kommunikationswissenschaft, in: Trültzsch-Wijnen, Christine (Hrsg.), 

Medienpädagogik, Baden-Baden: Nomos, S. 143–162.

Carandini, Andrea – Carafa, Paolo (2017): The atlas of Ancient Rome: biography and portraits of the 

city. Princeton and Oxford: A.C. Halavais, Übers.

https://orcid.org/0000-0003-1588-5238


Asuman Lätzer-Lasar34

Chandler, Paul – Sweller, John (1991): Cognitive Load Theory and the Format of Instruction, in: Cogni-

tion and Instruction, Bd. 8, Nr. 4, S. 293–332.

Danelzik, Mathis (2005): Zum Verhältnis von Sprache und Emotionen – Was wir tun, wenn wir 

Emotionen zu einem kommunikationswissenschaftlichen Thema machen (Medien: For-

schung und Wissenschaft), in: Schmidt, Siegfried J. (Hrsg.), Medien und Emotionen, Münster: 

LIT, S. 40–68.

Deutscher Ethikrat (2023): Mensch und Maschine – Herausforderungen durch Künstliche Intelligenz. 

Stellungnahme – Kurzfassung, Berlin.

Hölscher, Tonio (1992): Bilderwelt, Formensystem, Lebenskultur. Zur Methode archäologischer Kul-

turanalyse, in: Studi italiani di filologia, terza serie, Bd. 10, S. 460–484.

Issing, Ludwig J. (2002): Instruktions-Design für Multimedia (Beltz PVU), in: Issing, Ludwig J. – 

Klimsa, Paul (Hrsg.), Information und Lernen mit Multimedia und Internet: Lehrbuch für Stu-

dium und Praxis, 3., vollst. überarb. Aufl., Weinheim: Beltz, S. 150–176.

Knaus, Thomas – Bohnet, Nastasja (2022): Emotionen und digitale Medien, Emotionen im Unterricht. 

Psychologische, pädagogische und fachdidaktische Perspektiven, in: Gläser-Zikuda, Michaela – 

Hofmann, Florian – Frederking, Volker (Hrsg.), Emotionen im Unterricht. Psychologische, päda-

gogische und fachdidaktische Perspektiven. Stuttgart: Kohlhammer, S. 103–117.

Knaus, Thomas – Merz, Olga – Junge, Thorsten (2023): 50 Jahre Medienkompetenz und kein bisschen 

weiter?: Von der Kommunikativen Kompetenz zu DigComp, in: Ludwigsburger Beiträge zur 

Medienpädagogik, Bd. 23, S. 1–20.

Kockel, Valentin (2010): Rekonstruktion als Rezeption – Die Rekonstruktion antiker Stadtbilder und 

ihre Verbreitung, in: Nerdinger, Winfried – Eisen, Markus – Strobl, Hilde (Hrsg.), Geschichte 

der Rekonstruktion – Konstruktion der Geschichte: [anlässlich der Ausstellung „Geschichte der 

Rekonstruktion – Konstruktion der Geschichte“ im Architekturmuseum der TU München in der 

Pinakothek der Moderne, 22. Juli bis 31. Oktober 2010], München: PRESTEL, S. 402–403.

Krapp, Andreas (2005): Emotion und Lernen – Beiträge der Pädagogischen Psychologie. Einführung in 

den Thementeil, in: Zeitschrift für Pädagogik, Bd. 51, Nr. 5, S. 603–609.

Lengyel, Dominik – Toulouse, Catherine (2018): Visualisierung von Hypothesen – Zur Gestaltung von 

Abstraktion bei der Darstellung unscharfen Wissens in Archäologie, Bauforschung und Kunstge-

schichte: Architektur, Archäologie, Kunstgeschichte, Wissen, Unschärfe, Gestaltung, Visualisie-

rung, Abstraktion, Fotografie, Modell, Virtuelle Realität, Raum, Visuelle Sprache, in: Kuroczyński, 

Piotr – Bell, Peter – Dieckmann, Lisa (Hrsg.), Computing Art Reader, Bd. 1, S. 202–215.

Lengyel, Dominik – Toulouse, Catherine (2020): Artificial Imagination Induced by Visualised Hypothe

ses in Archaeology, gehalten auf der Proceedings of EVA London 2020 [unpubliziert].

Li, Jian – Schiller, Daniela – Schoenbaum, Geoffrey – Phelps, Elizabeth A. – Daw, Nathaniel D. (2011): 

Differential roles of human striatum and amygdala in associative learning, in: Nature Neuro

science, Bd. 14, Nr. 10, S. 1250–1252. 

Moreno, Roxana – Mayer, Richard (2007): Interactive Multimodal Learning Environments: Special 

Issue on Interactive Learning Environments: Contemporary Issues and Trends, in: Educational 

Psychology Review, Bd. 19, Nr. 3, S. 309–326.



Die Macht bewegter Bilder 35

Niesyto, Horst (2023): Das Thema „Bild“ in der Medienpädagogik, in: Wolfgarten, Tim – Trompeta, 

Michalina (Hrsg.), Bild und Erziehungswissenschaft. Eine Skizzierung der thematischen Schnitt-

menge sowie des disziplinären Feldes, Basel: Beltz Juventa.

Ozdemir, Muzaffer – Izmirli, Serkan – Sahin-Izmirli, Ozden (2016): The Effects of Captioning Videos 

on Academic Achievement and Motivation, in: Journal of Educational Technology & Society,  

Bd. 19, Nr. 4, S. 1–10.

Panofsky, Erwin – Panofsky, Gerda S. (2018): Studies in Iconology: Humanistic Themes in the Art of the 

Renaissance, Boulder: Routledge.

Piaget, Jean (1969): Science of education and the psychology of the child, New York: D. Coltman, Übers.

Ratsch, Ulrich – Stamatescu, Ion Olimpiu – Stoellger, Philipp (2009): Kompetenzen der Bilder: Funktio-

nen und Grenzen des Bildes in den Wissenschaften. Religion und Aufklärung 16, Tübingen: Mohr 

Siebeck.

Richards-Rissetto, Heather (2022): Technological Challenges to Practicing 3D Ethics in Archaeology, 

in: Watrall, Ethan – Goldstein, Lynne (Hrsg.), Digital Heritage and Archaeology in Practice,  

S. 163–193.

Sachs-Hombach, Klaus (2021): Das Bild als kommunikatives Medium: Elemente einer allgemeinen Bild-

wissenschaft, 4., leicht überarbeitete und ergänzte Neuauflage, Köln: Herbert von Halem Verlag.

Sailer, Maximilian – Figas, Paula (2015): Audiovisuelle Bildungsmedien in der Hochschullehre. Eine 

Experimentalstudie zu zwei Lernvideotypen in der Statistiklehre, in: Bildungsforschung, Bd. 12, 

Nr. 1, S. 77–99.

Sander, David – Grandjean, Didier – Scherer, Klaus R. (2005): A systems approach to appraisal mecha-

nisms in emotion, in: Neural Networks, Bd. 18, Nr. 4, S. 317–352.

Scherer, Klaus R. – Schorr, Angela – Johnstone, Tom (Hrsg.) (2001): Appraisal processes in emotion: 

theory, methods, research (Series in affective science), Oxford: Oxford University Press.

Watrall, Ethan – Goldstein, Lynne G. (2022): Digital heritage and archaeology in practice, Gainesville: 

University Press of Florida.


