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Warum Lernen mit Neuen Medien? Auf die-
se Frage gibt es unzdhlige Antworten, die
jeweils aus den Perspektiven resultieren, mit
denen man sich diesem Bereich annihert.
Zunichst kann dies eine kulturelle und ge-
sellschaftliche Perspektive sein: In unserem
Bildungswesen wurden und werden immer
verschiedene Medien integriert und fir Lehr-
und Lernzwecke genutzt. Prominente Bei-
spiele sind hier etwa Bucher, vor und nach
Einfihrung des Buchdrucks, das Bildungs-
fernsehen, Tageslichtprojektoren oder eben
Computertechnologien. Auch der gesell-
schaftliche Wandel und die damit einherge-
hende Verbreitung und Nutzung von Medi-
en geben implizit Antwort auf die Frage,
warum Neue Medien immer mehr Einzug in
das Bildungswesen halten: Die Technologien
stehen zur Verfligung und werden genutzt;
die Verbreitung von Informationen tiber Da-
tennetze erfolgt mit einer Geschwindigkeit,
die vor etwa 20 Jahren noch nahezu undenk-
bar schien.

Es sind allerdings nicht nur Kultur und
Gesellschaft, die eine wesentliche Rolle bei

der Nutzung neuer Informations- und Kom-
munikationstechnologien spielen. Aus psy-
chologischer Sicht ist die Frage nach der
Interaktion zwischen Mensch und Medium
ein spannendes Feld, in welchem grundle-
gende Mechanismen der menschlichen In-
formationsverarbeitung, der Motivation und
Emotion sowie der sozialen Ebene in den
Vordergrund riicken.

Des Weiteren ist auch die Schnittstelle
zwischen psychologischen Variablen und
gesellschaftlicher Entwicklung ein spannen-
der Bereich. Gerade wenn die Technologie
durch portable Geriate immer und tiberall
zur Verfugung steht, kann sich eine eigene
Kultur entwickeln. Ein Beispiel ist hier etwa
die Nutzung portabler Audio-Abspielgerate
(MP3-Player), die nicht nur bei Jugendlichen
»en vogue« sind und neben dem Musikhoren
auch zum Surfen im Internet eingesetzt wer-
den, zur E-Mail-Kommunikation sowie zum
Betrachten von Videoaufzeichnungen.

Die hier skizzierten Perspektiven verdeut-
lichen, welche Fragenkomplexe rund um das
Thema »Lernen mit Neuen Medien« aufge-
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1 Einleitung: Warum Lernen mit Neuen Medien?

baut werden konnen. In diesem Buch stehen
dabei insbesondere die Aspekte der Interak-
tion zwischen Mensch und Medium im Vor-
dergrund. Diese Schnittstelle ermoglicht auch
die Antwort auf die Frage »Was sind Neue
Medien? « Betrachtet man die Computer im
Rahmen der historischen Entwicklung, so
sind sie eigentlich gar nicht mehr so neu:
Angefangen mit ihrer Verbreitung in Haus-
halten und Schulen gegen Ende der 70er-/
Anfang der 80er-Jahre des 20. Jahrhunderts,
kann man auf eine bereits 30jahrige Erfah-
rung mit Computern zuriickgreifen. Es sind
vielmehr die Inhalte und deren Gestaltung,
die den Begriff der Neuen Medien prigen
und etwa in Form von interaktiven Simula-
tionen einen Zugriff auf Lehr-Lernressourcen
ermoglichen, die vor dem digitalen Zeitalter
und neueren Entwicklungen im Hard- und
Softwarebereich nicht moglich waren. Auch
wird hierbei deutlich, dass die technische,
inhaltliche und gesellschaftliche Entwicklung
Hand in Hand geht und in Interaktion mit
etwaigen Nutzern tritt.

Gerade diese rasante technologische Ent-
wicklung im vergangenen wie gegenwirtigen
Zeitraum tragt konkret dazu bei, dass das
Lernen mit Neuen Medien einen mittlerwei-
le hohen Stellenwert einnimmt: Es geht ein-
fach nicht mehr ohne.

1.1  Lernen mit Neuen
Medien: Einfluss
von Technologie
und Gesellschaft

Unsere Gesellschaft hat sich weg von einer
Industrie- und hin zu einer Informations- und
Dienstleistungsgesellschaft hin gewandelt
(vgl. Friedrich & Mandl, 1997). Eng damit
einher geht das Phianomen, das mittlerweile
als »Wissensexplosion« bezeichnet wird. Un-
ter diesem Sammelbegriff verbergen sich ver-
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schiedene Phinomene, welche alle zu dem
Bedarf hinfiihren, Informationen nicht nur
in gedruckter Form, sondern auch digital und
moglichst online vorzuhalten. Eine Ursache
fur die Wissensexplosion ist die Vermehrung
des gesellschaftlichen Wissens, also der Sum-
me all dessen, was die Menschheit erfahren,
erkundet, erfunden oder entwickelt hat. Ver-
schiedene Schiatzungen gehen davon aus, dass
sich das gesellschaftliche Wissen heutzutage
etwa alle funf bis sieben Jahre verdoppelt
(z. B. Marx & Gramm, 2002). Hinzu kommt,
dass manches Wissen nur eine gewisse Halb-
wertzeit hat, d. h. die rasante Entwicklung
fithrt dazu, dass manche Erkenntnisse inner-
halb weniger Jahre (bisweilen sogar Monate)
veraltet sind. Insbesondere in Hightech-Be-
rufen ist diese Halbwertzeit des Wissens sehr
gering. Friedrich und MandlI (1997) notieren,
dass ungefahr ein Fiinftel dessen, was ein
Elektroingenieur oder Biochemiker heute
weif3, innerhalb von zwolf Monaten veraltet
ist (zu einem dhnlichen Resultat im Bereich
der wissenschaftlichen Forschung und Pu-
blikation kommen auch Marx & Gramm,
2002). Und betrachtet man insbesondere die
Entwicklung im Hightech-Bereich, so zeigt
sich, dass wohl noch viele Innovationen in-
nerhalb kurzer Zeit folgen werden, von de-
nen man heute noch nichts weifs. Aus der
Retrospektive ldsst sich dies am besten ver-
deutlichen: Hatte man vor 20 Jahren laut-
stark die Hypothese verkiindet, zu Beginn
des 21. Jahrhunderts wiirden alle Menschen
ein drahtloses, winziges Telefon mit sich he-
rumfiithren, an nahezu jedem Ort der Welt
damit telefonieren, Nachrichten senden und
empfangen, Fliige online buchen, Musik ho-
ren, Bilder und Videos betrachten oder er-
zeugen, so wire man damals wohl in erster
Linie bestenfalls auf Verwunderung gesto-
fSen. Heute sind solche Technologien Mas-
senware und glinzen zudem durch eine kon-
tinuierliche Weiterentwicklung. So ist es
fraglich, ob man in zehn Jahren noch auf
diese Weise mobil kommuniziert, wie das
heute noch gangige Praxis ist.
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Diese Beispiele sollen verdeutlichen, dass wir
uns mitten in einer Wissensexplosion befin-
den. Aufgrund der Fiille an Informationen
reichen »traditionelle« Medien in vielen Be-
reichen nicht mehr aus. So erfordern ver-
schiedenste Situationen in unserem Alltag
ein unmittelbares Lernen, z. B. um kurzfris-
tig ein Problem zu l6sen oder um mittel- und
lingerfristig die eigenen Kompetenzen und
damit die eigene Wettbewerbsfihigkeit am
Berufsmarkt aufrechtzuerhalten. Einschligi-
ge Begriffe sind hier mittlerweile das Just-in-
Time-Learning, Learning on Demand oder
Learning on the Job (z. B. Schiitt, 2000).
Diese Formen des unmittelbaren Lernens,
um anstehende Aufgaben zu bewailtigen,
miussen nicht zwangsldufig mit Neuen Me-
dien erfolgen, werden aber durch diese un-
mittelbar gefordert. Naheliegende Beispiele
sind das Abrufen von Online-Hilfen bei et-
waigen Software-Problemen, das Belegen
von Online-Kursen (z. B. Sprachkurse, wie
etwa Business-English) oder der regelmafSige
Austausch mit Kollegen in Online-Foren.
Allen diesen Formen des Lernens ist gemein,
dass es sich um primir selbstgesteuerte For-
men des Lernens handelt. Lernende tiberneh-
men hier in erster Linie selbst die Initiative,
um ihr Wissen zu mehren. Die Freiheitsgra-
de, die dabei zur Verfiigung stehen, variieren
von informellen Lerngelegenheiten (wie etwa
dem Abrufen von Informationen aus dem
World Wide Web, z. B. Wikipedia-Artikel)
bis hin zu durchorganisierten Online-Kurs-
programmen mit festgelegten Einheiten,
Priifungen und Zertifikaten. Tatsache ist,
dass das Lernen mit Neuen Medien von Ort
und Zeit immer unabhingiger geworden ist
und auch der Austausch zwischen den Ler-
nenden durch Datennetze immer mehr zur
Regel wird. Lernen mit Neuen Medien ist
also mittlerweile zur Regel geworden und
stellt keine Ausnahme mehr dar.

1.2 Grenzen traditionel-
ler Medien: Warum
Neue Medien unab-
dingbar sind

Das Lernen mit Neuen Medien ermoglicht
Lernerfahrungen, die mit traditionellen Me-
dien und herkommlicher Lehre so nicht mog-
lich sind. Diese Grenziiberschreitung macht
den Einsatz von Computertechnologien aus
lernpsychologischer Sicht interessant: Zum
einen ldsst sich untersuchen, wie sich gleiche
oder dhnliche Sachverhalte mit unterschied-
lichen Medien (z. B. als gedrucktes Buch oder
als digitales e-Book) vermitteln lassen und
welche Auswirkungen dies etwa auf die ko-
gnitiven oder motivationalen Parameter der
Lernenden haben kann. Zum andern kann
man untersuchen, welche Effekte mit Lern-
angeboten einhergehen, die mit traditionellen
Medien nicht realisierbar sind bzw. mit die-
sen kombiniert werden konnen. Die folgen-
den Beispiele zeigen einige Aspekte auf, die
fur das Lernen mit Neuen Medien spre-
chen.

e 24/7/365: Diese Abkiirzung besagt, dass
man mit Informations- und Kommunika-
tionstechnologien 24 Stunden am Tag,
sieben Tage die Woche und 365 Tage im
Jahr auf Lernressourcen zuriickgreifen
kann. Man ist nicht mehr von den Off-
nungszeiten der Bibliotheken abhingig
und kann jederzeit — soweit verfigbar —
Online-Kurse belegen.

e Kosten: Mittels standardisierter Lernan-
gebote kann man mit Online-Kursen eine
Vielzahl von Lernenden erreichen und,
wenn vergleichbare Lernvoraussetzungen
(z. B. Vorwissen) vorliegen, gemeinsam
schulen. Gerade im wirtschaftlichen Be-
reich konnen so Kosten fiir Prasenzsemi-
nare gespart oder reduziert werden (z. B.
bei Blended-Learning-Angeboten). Daru-
ber hinaus bieten bestimmte Anwendun-
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gen, die aus der beruflichen Ausbildung
nicht mehr wegzudenken sind, die Mog-
lichkeit mit Ressourcen umzugehen, die
in traditioneller Form so gar nicht zur
Verfugung stehen. Im Flugsimulator etwa
konnen verschiedenen Situationen trai-
niert werden, die in der Realitit, nicht nur
aus Kostengriinden, nicht zu realisieren
sind (ein Airbus A318 kostet ca. 44,9 Mil-
lionen US-Dollar). Aber auch simulierte
Experimente, bei denen z. B. teure Che-
mikalien oder andere Substanzen zum
Einsatz kommen, konnen mit Hilfe von
Computertechnologien nachgebildet wer-
den und so Kosten sparen.
Gefahrenvermeidung: Das Beispiel des
Flugsimulators lasst sich auch bei der Ge-
fahrenvermeidung anfithren. Computer-
technologien ermoglichen es, Gefahrensi-
tuationen gezielt zu Uben, ohne dass
tatsachliche Konsequenzen bei fehlerhaf-
tem Verhalten resultieren. Dies betrifft
auch andere Bereiche, wie etwa die Anla-
gensteuerung (z. B. Kraftwerkssimulato-
ren) oder Produktionstechnik.
Ortsunabhingigkeit: Lernen wird immer
mehr von bestimmten Orten unabhingig.
Statt etwa Vorlesungen zu besuchen, kann
man mittlerweile haufig auch die entspre-
chenden Videoaufzeichnungen betrachten
oder live online verfolgen. Handheld-Tech-
nologien machen es moglich, diese Vorle-
sungen auch auf Mobiltelefonen oder por-
tablen Videoplayern anzuschauen (z. B.
Fernandez, Simo & Sallan, 2009).
Globalitat: Das Lernen bleibt nicht auf
einen eingrenzbaren Kulturkreis be-
schrankt. Viele Online-Programme etwa
von Universitidten oder grofleren Konzer-
nen ermoglichen Aus-, Fort- und Weiter-
bildungen mit zugehorigen Zertifizie-
rungsprogrammen weltweit.
Synchronizitit: Informationen koénnen
uber das World Wide Web jederzeit und
je nach Bedarf abgerufen werden. So kann
man einem unmittelbaren Bedarf direkt
mit entsprechenden Informationen begeg-

nen. Auch lassen sich Online-Inhalte zeit-
lich direkt ergdanzen oder korrigieren.

e Darstellung von Phinomenen: Verschie-
denste Vorgdnge lassen sich nicht mit
traditionellen Medien erschliefSen, weil
etwa deren direkte Beobachtung nicht
moglich ist. Dies betrifft verschiedenste
Bereiche im Mikro- wie Makrokosmos.
So ldsst sich etwa mittels Animationen
eine Kamerafahrt durch unser Sonnensys-
tem darstellen, was mit Hilfe herkdmm-
licher Filmmedien unmoglich ist. Ein
anderes Beispiel ist die Darstellung ver-
borgener Inhalte, die z. B. metaphorisch
bestimmte Prozesse visualisieren (s. das
folgende Beispiel).

Beispiel 1: Visualisierung verborgener
Vorgange mit Hilfe von Animationen

In der Lernsoftware lifelab® werden verschie-
dene Experimente aus dem Bereich der Mo-
lekularbiologie simuliert (vgl. Zumbach,
Schmitt, Reimann & Starkloff, 2006). Ler-
nende konnen hier interaktiv in einem Nass-
labor Experimente durchfiihren und sich
dadurch in diesen Teilbereich der Biologie
einarbeiten. Zusitzlich zu den simulierten
Experimenten steht ein Informationsarchiv
mit Lehrtexten, Bildern und Animationen
zur Verfugung. Abbildung 1.1 zeigt exem-
plarisch eine solche Animation, die erklart,
wie ein genetischer Fingerabdruck (s. rechts)
erstellt wird.

Die Animation zeigt einen Vorgang, der
in dieser Form so nicht direkt beobachtet
werden kann. Es wird gezeigt, wie sich un-
terschiedlich lange DNS-Fragmente durch
eine Gel-Masse hin zum Pluspol bewegen.
Dieser Prozess dauert etwa eine Stunde. Der
Vorteil der Animation ist hier, dass der Pro-
zess zeitlich stark beschleunigt in wenigen
Sekunden dargestellt werden kann. Bei der
Gel-Masse handelt es sich um einen dreidi-
mensionalen Komplex, der nur schwer dar-
zustellen ist. Die visuelle Metapher des
Gitters zeigt hier allerdings das zugrunde-
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Plasmidspaltung mit
zwei Restriktions-
enzymen.

Plasnidspalmng mit

Abb. 1.1: Animation der Gelelektrophorese

liegende Prinzip: Die Gel-Masse stellt eine
Art Gitter dar, durch welches sich die Teil-
stiicke der DNS je nach ihrer GrofSe mehr
oder weniger ungehindert hindurchbewegen
konnen. Das Ergebnis sind dann die Banden
(rechts), die je nach den genetischen Eigen-
schaften des untersuchten Materials indivi-
duell resultieren.

Beispiel 2: Ressourcennutzung

Ein weiteres Beispiel fur die Vorteile Neuer
Medien gegentiber traditionellen Medien ist
der Umgang mit naturlichen Ressourcen. Bei
der naturwissenschaftlichen Lernsoftware
FrogGuts (http://www.froguts.com) ist es die
Aufgabe der Lernenden, eine Frosch-Sektion
durchzufiihren (vgl. Abb. 1.2).

Durch geleitetes Uben kann man so mehr
iiber die Vorgehensweise bei einer Sektion
und tber die Anatomie der Frosche lernen.
Hier ermoglichen Neue Medien einen res-
sourcenschonenden Umgang mit unserer
Umwelt, und es entfillt auch ein etwaiger
logistischer Aufwand wie bei der Sektion
echter Frosche.

Die Beispiele illustrieren, wie man mit
Computertechnologien Alternativen zu bis-
herigen Lernumgebungen bzw. vollig neue
Lerngelegenheiten bieten kann. Trotzdem
kann man sich fragen, was denn nun das
»Neue« bei den Neuen Medien ist. Hier kon-
nen verschiedene Definitionen herangezogen
werden, die sich auch aus der Geschichte des
Einsatzes von Computern fiir Lehr-und Lern-
zwecke ergeben.
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Abb. 1.2: Virtuelle Frosch-Sektion

1.3 Lernen mit Compu-
tern: Historischer
Abriss und Ein-
grenzung »Neuer«
Medien

Computer an sich sind mittlerweile nichts
»Neues« mehr. Dennoch findet sich die Be-
zeichnung »Neue Medien« vielerorts, wenn
digitale Technologien zum Einsatz kommen.
Gerade im Bildungsbereich gibt es fur sie
nach wie vor die verschiedensten Einsatz-
moglichkeiten. Die Nutzung sogenannter
»Bildungstechnologien« ist nicht neu, son-
dern geht eng einher mit der Entwicklung
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von Computern. Wenn man dem »Lernen
mit Neuen Medien« unterstellt, dass der
Computereinsatz zu Lehr- und Lernzwecken
dessen Kerndefinition ist, muss man bereits
von einer Geschichte von iiber 50 Jahren
ausgehen. Bereits in den 50er-Jahren des 20.
Jahrhunderts kamen die damaligen Grof3-
rechner auch in der (universitiren) Lehre
zum FEinsatz (einen Uberblick tiber die his-
torischen Entwicklungen und zugrunde lie-
genden Paradigmen geben etwa Schulmeister,
1997 oder Niegemann, Domagk, Hessel
et al., 2008). In diesem Buch soll weniger die
historische Entwicklung im Vordergrund
stehen, sondern vielmehr der aktuelle Stand
der instruktionspsychologischen Forschung
hinsichtlich des Lernens mit Informations-
und Kommunikationstechnologien. Diese
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Ausfithrungen machen deutlich, dass es we-
niger die Technologie des Computers ist, die
die »Neuigkeit« definiert, sondern vielmehr
andere Ursachen und Wechselwirkungen zu
beachten sind, die dabei eine Rolle spielen.
Dies betrifft in erster Linie die Art, wie Lehr-
Lernszenarien mit Informationstechnologien
genutzt werden. Gerade diese Wechselwir-
kung zwischen Technologie, der Gestaltung
von Lernumgebungen und deren Nutzung
macht »Neue Medien« letztlich aus. Folglich
andert sich diese Definition mit dem Stand
der Forschung und der jeweiligen Anwen-
dung. So finden sich auch immer wieder neue
Uberbegriffe wie E-Learning (fiir electronic
learning) oder mit dem Aufkommen kleiner
tragbarer Gerdte dem M-Learning (mobile
learning). Gegenwirtig lassen sich verschie-
dene Trends und Schwerpunkte eingrenzen
und im Sinne der Aktualititseingrenzung wie
folgt skizzieren:

Lernen mit Hypermedia

Lernen mit Multimedia

Lernen mit Simulationen

Gestaltung spezifischer computerunter-

stutzter oder computerbasierter Lernum-

gebungen

e Kollaboratives Lernen mittels computer-
vermittelter Kommunikation

e Blended Learning

e Mobiles Lernen

Diese Bereiche sind nicht ganz trennscharf,
zumal gerade die Gestaltung spezifischer
computerunterstiitzter oder computerbasier-
ter Lernumgebungen wie auch das Blended
Learning verschiedene der zuvor genannten
Elemente beinhalten konnen. Grob lasst sich
diese Trennung dennoch rechtfertigen, wenn
man die einzelnen Inhalte naher betrachtet.

Lernen mit Hypermedia: Beim Lernen mit
Hypermedia steht die Gestaltung interaktiver
Lernangebote im Vordergrund. Im Gegensatz
zum eher linearen Zugriff wie beim Buch
(»Seite fir Seite«) zeichnet diese Form von
Informationsangeboten ein primar lernerge-
steuerter Zugriff aus. Durch die individuelle

Auswahl von Hyperlinks konnen die Ler-
nenden Sequenz und Art der Inhalte selbst
wihlen (vgl. auch Kapitel 6).

Lernen mit Multimedia: Lernen mit Mul-
timedia umfasst in erster Linie die Prisenta-
tion von unterschiedlichem, zeitabhangigen
Lernmaterial. Damit sind Informationen ge-
meint, welche nicht statisch, sondern eben
in einem zeitlichen Verlauf dargestellt wer-
den, den die Lernenden beeinflussen konnen
(z. B. die Lernenden konnen Videos starten
und anhalten und diese auch im Zeitraffer
betrachten; vgl. Hasebrook, 1998). Dazu
zdhlen insbesondere Videoclips, Audioauf-
zeichnungen und Animationen. Der Begriff
»Multimedia« ist dabei ein wenig irrefiih-
rend, weil der Computer letztlich nur ein
Medium ist (im Sinne einer technischen De-
finition). Autoren wie etwa Weidenmann
(1997) oder Hasebrook (1995) schlagen hier
vor, eher von multiplen Zeichensystemen
(etwa die gleichzeitige Prasentation von Bild
und gesprochenem Text; Multikodierung im
Sinne einer semiotischen Anndherung) oder
der Adressierung unterschiedlicher multipler
Sinneskanile (auditiv und visuell; Multimo-
dalitit im Sinne einer sensorischen Definiti-
on) zu sprechen. In der Forschung und auch
im Alltagsgebrauch hat sich allerdings die
Bezeichnung » Multimediales Lernen« durch-
gesetzt und wird als Sammelbegriff tuber
verschiedene Theorien und Ansitze des mul-
tikodalen und des multimodalen Lernens
verwendet (vgl. hierzu Kapitel 5).

Lernen mit Simulationen: Lernen mit Si-
mulationen stellt einen wesentlichen Ansatz
zur Verdeutlichung komplexer Zusammen-
hinge und zum Uben komplexer Verhaltens-
muster dar. Mit Hilfe von Simulationen
konnen die Lernenden etwa zeitlich gerafft
oder auch zeitlich ausgedehnt den Einfluss
verschiedener Variablen aufeinander oder
auch auf andere Variablen selbst erkunden
(z. B. das Verhalten eines Okosystems, wenn
etwa umweltbelastende Stoffe in das System
gelangen). Es konnen aber auch in Echtzeit
die Reaktionen eines Systems auf Aktionen
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des Lernenden simuliert werden bzw. der
Lernende kann sich darin iiben, auf die Vor-
gaben einer Simulation zu reagieren (wie
etwa beim Flugsimulator). Simulationen
zeichnen sich im Wesentlichen durch ihre
Interaktivitat und Adaptivitat aus. Lernende
konnen mit diesen Systemen in Interaktion
treten, dabei passt sich die Simulation in der
Regel adaptiv den Handlungen des Lernen-
den an (vgl. hierzu die Kapitel 3 und 4).
Zusammen weisen alle diese Ansitze auf
einen besonderen Aspekt des Lernens hin:
Lernen ist ein aktiver Prozess, der in weiten
Teilen selbstgesteuert erfolgt. Neue Medien
unterstiitzen diese aktive Tatigkeit und dabei
den Aufbau eigener sog. Wissenskonstruk-
tionen. Diese Auffassung tiber Lehr- und
Lernprozesse ist alles andere als selbstver-
standlich, insbesondere wenn man die Ent-
wicklung der Lehr-Lernparadigmen iiber die
vergangenen 100 Jahre betrachtet.

1.4 Lehren, Lernen
und situierte Lern-
umgebungen

Die Auffassung dartiber, wie Lehren und
Lernen funktioniert, hat sich im 20. Jahr-
hundert dramatisch verdndert. Ging man im
Behaviorismus noch vom Reiz-Reaktionsler-
nen aus, im Kognitivismus vom Informatio-
nen verarbeitenden System Mensch, so ste-
hen im padagogischen Konstruktivismus das
Vorwissen und die aktive (Re-)Konstruktion
der Welt durch das Individuum im Vorder-
grund (einen Uberblick gibt etwa Mietzel,
2007).

Beim Lernen mit Neuen Medien spielen
diese Paradigmen allesamt eine Rolle, da sich
die spezifische Programmgestaltung jeweils
an diesen tibergeordneten Lerntheorien ori-
entiert bzw. auf deren grundlegende Lern-
mechanismen zuruickgreift. Zwar dominiert
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der padagogische Konstruktivismus gegen-
wirtig die Auffassung dartiber, wie Lernum-
gebungen zu gestalten sind, aber auch die
vorangegangenen Ansitze haben ihre Da-
seinsberechtigung. So folgen etwa einschla-
gige Vokabeltrainingsprogramme oder
Ubungssoftware zum Schreibmaschinen-
schreiben durchaus einem Muster, das als
Reiz-Reaktionslernen bezeichnet werden
kann (falsch wiedergegebene Vokabeln etwa
werden so lange wiederholt, bis sie richtig
memoriert werden).

In Lernumgebungen, die in Anlehnung an
den gemafSigten oder padagogischen Kon-
struktivismus gestaltet sind, andert sich die
Position zwischen Lehrenden und Lernenden
im Vergleich zu gegenstandszentrierten Lern-
umgebungen dramatisch. Der Lernende hat
nun nicht mehr die passive Rolle inne, son-
dern ist primar selbst aktiv. Entsprechend
ubernimmt der Lehrende nicht mehr die al-
leinige aktive Position, sondern verharrt
vielmehr im Hintergrund des Lerngeschehens
und hilft nur, wenn notwendig. In diesem
Sinne findet also kein Wissenstransport statt,
sondern Wissen ist das, was sich der Lernen-
de selbst in einer Lernumgebung erarbeitet
und konstruiert. Wesentliche Intention dabei
ist, dass die Lernenden neue Inhalte verstehen
konnen. Dies beinhaltet neben dem einfachen
»Wissen, dass« auch das flexible Anwenden
der neu erworbenen Kenntnisse und Fertig-
keiten sowie deren Transfer auf dhnliche
Bereiche (» Wissen, wie«).

Dies verlangt sowohl die Ausbildung spe-
zifischer Problemlosekompetenzen als auch
— dartiber hinaus - ein gewisses MafS an
Selbstregulation und Metakognition zur
Steuerung des eigenen Lern- und Anwen-
dungsprozesses.

Die Bestrebungen, Lernumgebungen die-
ser Art zu entwickeln, sind hauptsachlich auf
die Situated Cognition Bewegung zuriickzu-
fithren. Die Situated Cognition Bewegung,
die dhnliche Ziele und zentrale Gedanken
wie der padagogische Konstruktivismus be-
sitzt, ist nicht eindeutig zu definieren (in der
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1.4 Lebren, Lernen und situierte Lernumgebungen

Tat tberschneiden sich padagogischer Kon-
struktivismus und Situated Cognition eigent-
lich und werden oft synonym verwendet; vgl.
Hoops, 1998). Resnick (1991) sowie Rein-
mann und Mandl (2006) folgend sind fol-
gende zentrale Aussagen charakteristisch fur
die Situated Cognition Bewegung:

¢ Das Denken und Handeln eines Individu-
ums ldsst sich nur im Kontext verstehen.

e Lernen ist stets situiert.

e Wissen wird durch das wahrnehmende
Subjekt konstruiert.

e Das Wissen in einer Gesellschaft stellt
immer »geteiltes Wissen« dar (d. h. Wis-
sen wird von den beteiligten Individuen
im Rahmen sozialer Transaktionen ge-
meinsam konstruiert).

e Unterrichten findet bei konstruktivisti-
schen Lernumgebungen nicht mehr gegen-
standszentriert, sondern in erster Linie
situiert statt.

Ahnliche Annahmen vertritt auch Rorty
(19915 vgl. auch von Glasersfeld 1989), der
eher die praktische Seite hervorhebt:

e Verstehen resultiert aus der Interaktion
mit der Umgebung.

e Das Auftreten von Verwunderung, Neu-
gierde oder eines kognitiven Konflikts
agiert als Motor des Lernens und be-
stimmt wesentlich die Art und Weise des-
sen, was gelernt wird.

e Wissen entwickelt sich im sozialen Disput
durch die Bewertung von Informationen
und den Austausch eines Individuums mit
anderen.

Die geschilderten Merkmale haben direkte
Konsequenzen auf die Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements: Ausgehend von den
grundlegenden Annahmen lassen sich fiir die
Entwicklung von Lernangeboten verschiede-
ne Richtlinien ableiten, die zur Vermittlung
gehaltvollen Wissens beitragen (Savery &
Duffy, 1995). So sollten a) alle Lernaktivita-
ten innerhalb eines breiteren Rahmens oder
Problembereiches angesiedelt sein, der dem

Lernen selbst iberhaupt eine Perspektive oder
einen Zweck zuordnet. Innerhalb dieses Rah-
mens sollten b) der Komplexitat der Realitit
angemessene und c) authentische Problem-
stellungen als Motor des Lernprozesses ver-
wendet werden, um den Lernenden die Mog-
lichkeit zu geben, d) den Lernprozess selbst
zu verwalten und zu planen sowie e) die Ei-
genverantwortlichkeit fur Problemlésepro-
zesse zu ubertragen. Eine Lernumgebung
sollte den Lernenden dazu animieren f) aktiv
zu wirken und zu reflektieren, anstatt nur zu
repetieren, g) Hypothesen zu entwickeln und
zu testen, h) iiber das Gelernte und den Lern-
prozess zu reflektieren und i) im Austausch
mit der (sozialen) Umwelt andere Perspekti-
ven einzunehmen und zu kommunizieren
(vgl. Scardamalia & Bereiter, 1994).

Zu den bekanntesten Vertretern von Lern-
umgebungen, die in Anlehnung an die kon-
struktivistische Auffassung des Lehrens und
Lernens gestaltet sind, zdhlen die Anchored
Instruction (CTGYV, 1990, 1991, 1992), die
Cognitive Flexibility Theory (Spiro, Felto-
vich, Jacobson & Coulson, 1992; Spiro &
Jehng, 1990) und der Cognitive Apprentice-
ship-Ansatz (Brown, Collins & Duguid,
1989). Weitere Ausfiihrungen hierzu finden
sich in Kapitel 6.

Neben den gegenstandszentrierten und
den situierten Lernumgebungen fiithren
Mandl und Reinmann-Rothmeier (1995)
noch eine weitere Kategorie ein, die sich als
Zwischenform zwischen konstruktivistischen
Lernumgebungen und dem Primat der In-
struktion in gegenstandszentrierten Lernum-
gebungen bewegt: die problemorientierte
Lernumgebungen. Reinmann-Rothmeier und
Mandl haben fiinf Leitlinien zur Gestaltung
problemorientierter Lernumgebungen auf-
gestellt (2001, S. 627-628).

Leitlinie 1: Situiert und anhand authenti-
scher Probleme lernen

Leitlinie 2: In multiplen Kontexten lernen

Leitlinie 3: Unter multiplen Perspektiven
lernen
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1 Einleitung: Warum Lernen mit Neuen Medien?

Leitlinie 4: In einem sozialen Kontext lernen
Leitlinie 5: Mit instruktionaler Unterstiit-
zung lernen

Eine etwas genauere Betrachtung findet sich
bei Cunningham, Duffy und Knuth (1993),
die insgesamt sieben Merkmale beschreiben,
die in konstruktivistischen Lernumgebungen
Beruicksichtigung finden sollten (und damit
auch als situierte Lernumgebungen agie-
ren).

1.4.1 Forderung der Eigen-
konstruktion von
Wissen

Im Wesentlichen besteht kein Zweifel daran,
weder aus kognitivistischer noch aus kon-
struktivistischer Sicht, dass der Lernende
aktiv am Lerngeschehen teilnehmen sollte.
Allerdings ist dieses MafS an Aktivitat bzw.
Eigenaktivitit je nach Lernsetting und Un-
terrichtsgestaltung sowohl qualitativ als auch
quantitativ sehr unterschiedlich. So ist das
Wiederholen vorgetragener Inhalte, z. B. aus
einer Vorlesung, bereits eine aktive Eigen-
leistung. Zur gehaltvollen Wissensintegrati-
on und insbesondere zur Eigenkonstruktion
komplexen, anwendbaren Wissens genuigt
dies jedoch in den seltensten Fillen. Cun-
ningham et al. formulieren den Anspruch
wie folgt (1993, S. 21):
»Rather the student must assume responsibili-
ty for asking the questions, not just learning
the answers to prespecified questions. Further,
and most importantly, active construction of
knowledge involves the comparison of alterna-
tive points or view of perspectives. This is cri-
tical to developing an awareness that our un-

derstanding is in fact a construction based on
our experiences and point of view.«

Dieser Prozess der Konstruktion von Wissen
findet bei jedem Individuum alltaglich statt
und erfolgt primar implizit. Der Vorgang ist
in aller Regel somit nicht direkt bewusst.
Allerdings riickt das Ergebnis dieses Wissens-
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bildungsprozesses dann ins Bewusstsein,
wenn beispielsweise ein Konflikt zwischen
dem Wissen eines Individuums und externen
Umweltreizen resultiert. Solche Konflikte
sind ein bedeutender Motor fiir neue Prozes-
se zum Wissenserwerb, die sich im Erwerb
neuer Gedachtnisstrukturen oder der Neu-
bewertung und Reorganisation bisheriger
Wissensstrukturen niederschlagen konnen
(z. B. kognitive Konflikte als Generator von
Neugierde und intrinsischer Lernmotivation;
Berlyne, 1960). Nicht nur durch physikali-
sche Umgebungsreize, auch durch die sozi-
ale Auseinandersetzung mit anderen treten
sehr hiufig unterschiedliche Wissensstruk-
turen und damit unterschiedliche Perspekti-
ven oder Auffassungen iiber ein und densel-
ben Gegenstandsbereich aufeinander. In
derartigen Situationen riickt der Prozess der
individuellen »Reifung« des eigenen Wissens
ins Bewusstsein. Auf diese Weise kann sich
zeigen, dass eine Erkenntnis, die ein Indivi-
duum besitzt, nur eine unter vielen moglichen
Erkenntnissen ist.

Welche Implikationen lassen sich aus der
Annahme ableiten, dass Wissenserwerbspro-
zesse immer subjektive Eigenkonstruktionen
von Wissen sind? Zentral ist hier das Pro-
blem, dass Wissensvermittlungsprozesse im
Klassenzimmer, in der universitiren oder
betrieblichen Aus- und Weiterbildung haufig
vom »alltaglichen« Geschehen isoliert sind.
In solchen Situationen ist oft das aktive Mit-
denken, das Bilden von Inferenzen und Mei-
nungen, das kritische Hinterfragen von In-
formationen, die Bewertung der Aussagen
eines Dozierenden auf ein Mindestmaf3 re-
duziert. Ein Loslosen der fixen und starren
Position des Lehrenden und Lernenden und
ein »Aufeinanderzubewegen« konnen hier
Abhilfe schaffen. Indem der Lernende mehr
Verantwortung und Kompetenz tibernimmt
und der Lehrende weniger direktiv, sondern
vielmehr passiv unterstitzend agiert, wird
eine notwendige Voraussetzung fiir eine ge-
haltvolle Wissenskonstruktion geschaffen,
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