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Ingo Kollar/Frank Fischer

Was ist eigentlich aus der neuen Lernkultur
geworden?

Ein Blick auf Instruktionsansdtze mit Potenzial zur Verdnderung kulturell geteilter
Lehr- und Lernskripts

Zusammenfassung: In den letzten Jahren wurde in der Bildungsdiskussion erneut der Ruf nach
einer neuen Lernkultur laut. In der neuen Lernkultur soll das Lernen aktiv, konstruktiv, selbst-
bestimmt, motiviert, sozial und flexibel von Medien unterstiitzt sein. In diesem Artikel werden
fiinf Instruktionsansdtze, die im Laufe der letzten Jahre neu oder weiter entwickelt wurden, da-
hingehend analysiert, inwieweit bzw. wie sie zentrale Aspekte der neuen Lernkultur theoretisch
elaborieren und damit fiir empirische Untersuchungen fruchtbar machen. Ein wichtiges Fazit ist,
dass die Ansitze durch die vorgenommenen theoretischen Ausdifferenzierungen zumindest in
einzelnen Bereichen Potenzial zur Stimulation empirischer Forschung haben und Beitrige zur
Etablierung einer neuen Lernkultur im Sinne einer Verdnderung kulturell geteilter Lehr- und
Lernskripts leisten konnen.

1. Was ist eigentlich aus der neuen Lernkultur geworden?

Der Begriff ,Lernkultur” hat in den letzten Jahren sowohl in der gesellschaftlichen als
auch in der wissenschaftlichen Bildungsdiskussion zunehmend Verwendung gefunden
(z.B. Mandl/Reinmann-Rothmeier 1997; Meyer 2005; Prenzel 2000; Weinert 1997). Im
Mittelpunkt steht dabei zumeist die Forderung nach einer ,neuen® Lernkultur, in der
Lernen als aktiver, konstruktiver, selbstindiger, motivierter und sozialer Prozess ver-
standen wird, der weitgehend unabhingig von Lehrenden und ohne den in Bildungsin-
stitutionen verbreiteten Leistungsdruck stattfinden soll, und dessen Ziele nicht zuletzt
das Lernen des Lernens selbst sowie das Lernen durch und fiir die Welt auflerhalb der
Schule seien (vgl. Weinert 1997).

Zu Beginn der jiingeren Debatte im eine neue Lernkultur wurden insbesondere da-
mals neue situierte Instruktionsansitze wie Cognitive Apprenticeship (Collins/Brown/
Newman 1989), Anchored Instruction (CTGV 1991) oder das problembasierte Lernen
(fiir einen Uberblick siehe Klauser 1998) beziiglich ihres Potenzials fiir eine Veridnde-
rung der Lernkultur diskutiert. Allerdings wurden diese ,neuen“ Lehr-Lern-Modelle als
theoretisch noch zu wenig ausdifferenziert angesehen und eine weitere theoretische
Elaboration der zentralen Konzepte fiir eine systematische empirische Forschung fiir
notig befunden (vgl. Gerstenmaier/Mandl 2001). Vor diesem Hintergrund liegt die
Frage nahe, inwieweit sich die von Weinert (1997) und anderen skizzierten Charakteris-
tika einer neuen Lernkultur in seither neu oder weiterentwickelten theoretischen Lehr-
Lernmodellen niedergeschlagen haben, die empirische Forschung stimulieren und zu
einem Wandel der Lernkultur beitragen kénnten.
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2. Lernkultur und Lehr-Lern-Skripts

Aus einer analytischen Perspektive kann angenommen werden, dass die zu einem be-
stimmten Zeitpunkt vorherrschende Lernkultur von den (kulturell) geteilten Vorstel-
lungen tiber die Natur des Lehrens und Lernens geprégt wird (Prenzel 2000). Zur theo-
retischen Fassung dieser Vorstellungen bietet sich die Verwendung des Skriptbegriffs an
(Kolodner 2007; Seidel u.a. 2002). Skripts werden iiber zahlreiche dhnliche Erfahrungen
mit bestimmten Situationen entwickelt, im kognitiven System des Individuums repra-
sentiert und beeinflussen das Verstehen und Handeln in dhnlichen Situationen. Mit
Blick auf die Lernkultur bezeichnen Skripts dann die durch zahlreiche Erfahrungen im
Lehr- und Lerngeschehen in institutionalisierten und nicht-institutionalisierten Bil-
dungskontexten entwickelten, kulturell geteilten lehr- und lernbezogenen Reprisentati-
onen von typischen Lernzielen und Unterrichtssequenzen, darin enthaltenen Aktivititen
sowie von den dadurch zumindest teilweise definierten Rollen von Lehrenden und Ler-
nenden.

In der bisherigen Forschung wurde versucht, solche ,internalen, d.h. auf Personen-
ebene vorliegenden Lehr-Lernskripts tiber Beobachtungen von Interaktionsmustern in
der Lehr-Lernpraxis (Stigler u.a. 1999) oder tiber Interviews mit Lernenden und Leh-
renden zu rekonstruieren (Fischler u.a. 2002). In diesen sozusagen ,,bottom-up® ermit-
telten Skriptdeskriptionen fehlt allerdings eine theoretische Verwurzelung in wissen-
schaftlichen Modellen des Lernens, des Wissenserwerbs und der Instruktion. Der vor-
liegende Beitrag soll die genannten Arbeiten um die bislang vernachlissigte ,,top-down*
Perspektive erginzen: Theoretische Instruktionsansitze konnen namlich insofern als
alternative, explizite Entwiirfe, als ,externale Skripts“ (Kollar/Fischer/Hesse 2006) ver-
standen werden, als sie Ziele, Aktivititen, Sequenzen und Rollen charakterisieren und so
explizite theoretische Annahmen zu Lernen und Wissenskonstruktion machen.

Zunichst sollen vor diesem Hintergrund fiinf neuere Instruktionsansitze mit Blick
auf die von ihnen vorgeschlagenen Lehr-Lernskripts dargestellt werden. Im Anschluss
werden sie daraufhin analysiert, inwiefern sie die von Weinert (1997) und anderen be-
schriebenen Merkmale einer ,,neuen Lernkultur umgesetzt und theoretisch elaboriert
haben. Alle beschriebenen Ansitze sind dadurch gekennzeichnet, dass sie in elaborier-
ten theoretischen Annahmen zu Wissenserwerbs- und Lernmechanismen verwurzelt
sind und dass sie sich als fruchtbar fiir empirische Untersuchungen erwiesen haben. Be-
schrieben werden (a) der ,,4C/ID“-Ansatz von van Merriénboer (1997), (b) der ,,Goal-
based Scenario“-Ansatz (z.B. Schank/Berman/Macpherson 1999), (c) das forschende
Lernen nach White und Frederiksen (1998), (d) der ,Learning-by-Design“-Ansatz (z.B.
Kolodner 2007), und (e) der ,Knowledge Building“-Ansatz (z.B. Scardamalia/Bereiter
2006).
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3. Neue Instruktionsansatze als externale Lehr-Lernskripts
3.1 Der4C/ID-Ansatz

Der 4C/ID (Four-Component Instructional Design)-Ansatz basiert auf den umfangrei-
chen Forschungsarbeiten von Jeroen van Merriénboer und seinen Kollegen (z.B. van
Merriénboer 1997; van Merriénboer/Clark/de Croock 2002) und bezieht sich auf die
Forderung ,komplexen Lernens®, welches sich durch Lebensweltbezug und die Not-
wendigkeit der Anwendung multipler Strategien und Fertigkeiten beim Problemlosen
auszeichnet, die dabei erworben werden sollen (Ziele). Erfolgreiche Umgebungen zur
Forderung des komplexen Lernens miissen laut van Merriénboer und Kester (2005) vier
Komponenten beinhalten: (1) Lernaufgaben, (2) unterstiitzende Informationen, (3)
prozedurale Informationen und (4) Gelegenheiten zur Ubung von Teilschritten. Die
Lernaufgaben sollen den Einsatz eines umfangreichen Problemlése- und Routinereper-
toires erfordern und einen Lebensweltbezug aufweisen, d.h. authentischen Charakter
und ein gewisses Ausmaf3 an Interessantheit besitzen. Lernaufgaben mit dhnlichen An-
forderungen werden zu Aufgabenklassen zusammengefasst, innerhalb derer sich das
Ausmafl an instruktionaler Unterstiitzung nach und nach verringert und die bestimmte
Aktivititen von den Lernenden verlangen und sequenzieren. So konnten die Lernenden
etwa zuerst ein ausgearbeitetes Losungsbeispiel bearbeiten miissen, bevor sie eine Ver-
vollstindigungsaufgabe und schliefSlich ein offenes Problem vorgelegt bekommen. Der
jeweils folgende Aufgabenzyklus weist eine hohere Komplexitit auf als die erste Aufga-
benklasse. Fiir jede Aufgabenklasse werden dem Lernenden zusitzlich unterstiitzende
Informationen dargeboten, die tiber Fallgeschichten zentrale Charakteristika der be-
handelten Domine und Wissen zu effektiven Problemlgsestrategien in der betreffenden
Domine vermitteln sowie den Lernenden kognitives Feedback auf ihre Problemlgse-
prozesse geben. Unterstiitzende Informationen bezeichnen solche Informationen, die
das Problemldsen und Schlussfolgern wihrend der Lernphase auf einer globalen Ebene
unterstiitzen konnen. Sie liefern die ,,Theorie®, die einem gegebenen Problem zugrunde
liegt. Prozedurale Informationen bezeichnen demgegeniiber solche Informationen, die
unmittelbar notwendig sind, um Routineaspekte der komplexen Lernaufgaben bearbei-
ten zu konnen. Diese Informationen sollten optimalerweise genau dann gegeben wer-
den, wenn die Lernenden sie bendtigen. Bearbeiten Lernende zum Beispiel eine Lern-
umgebung, in der sie als auszubildender Immobilienmakler (Rolle) Fertigkeiten zur
Immobilienfinanzierung erwerben sollen, sollten sie genau dann Informationen zur
Prozentrechnung erhalten, wenn sie den Zinssatz eines Kreditdarlehens berechnen miis-
sen. Fehler bei der Ausfithrung von Routinen kénnen durch korrektives Feedback aus-
geglichen werden. Die Ubung von Teilschritten bezieht sich dhnlich wie die prozedura-
len Informationen auf Routineaspekte des Problemldseprozesses. Teilschritte sollten
dann (und nur dann) losgelost vom Gesamtkontext separat geiibt werden, wenn ihre
Ausfiihrung noch nicht automatisiert ist und die betreffende Routine an mehreren Stel-
len des Problemloseprozesses relevant ist.
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3.2 Goal-based Scenarios

Im Goal-based-Scenario-Ansatz (z.B. Schank u.a. 1993/1994; Schank u.a. 1999) bearbei-
ten Lernende (insbesondere Schiiler) komplexe, authentische und persénlich relevante,
im Idealfall sogar selbst gewihlte Ziele, die sie mit ihrem bisherigen Wissen in der Regel
nicht erreichen kénnen. Im Prozess der Aufgabenbearbeitung werden so zahlreiche Fer-
tigkeiten erworben, eingesetzt und verfeinert, die auch auf andere Problembereiche
transferiert werden konnen. Goal-based Scenarios (GBS) zeichnen sich durch sieben
Komponenten aus. Neben den (1) Lernzielen (z.B. Erwerb mathematischer Kompetenz)
gehort zu einem GBS eine (2) Mission, die ein authentisches Ziel formuliert, das fiir die
Lernenden motivierend ist. Fin solches Ziel konnte etwa sein, ein Auto zu entwickeln
oder ein Unternehmen aufzubauen (Schank u.a. 1993/1994). Zu Lernziel und Mission
tritt (3) eine motivierende und interessante Rahmenhandlung hinzu, die dem Lernen-
den den narrativen Hintergrund liefert, vor dem er die Mission erfiillen soll. Dem Ler-
nenden sollten dabei gentigend Handlungsspielrdume fiir eine produktive und kreative
Herangehensweise zur Verfiigung stehen. Weiterhin legt (4) die Rolle fest, welche Figur
der Lernende bei der Erfullung der Mission tibernehmen soll. Sie sollte so gewihlt sein,
dass moglichst viele (5) Aktivititen angewendet werden missen, die Teile der angeziel-
ten Fertigkeiten sind und so immer wieder geiibt werden. Zum Beispiel konnte der Ler-
nende die Rolle eines vom Umweltministerium beauftragten Wissenschaftlers sein, der
die Aufgabe hat, ein moglichst benzinsparendes Auto zu produzieren. Diese Aufgabe
legt eine Sequenz unterschiedlicher Aktivititen nahe wie etwa die Berechnung des
Brenngehalts unterschiedlicher Brennstoffe oder das Erstellen von Prisentationen. Da-
mit die Durchfithrung der einzelnen Aktivititen erleichtert wird, sollen die Lernenden
zudem zu einer Reihe von (6) Ressourcen Zugang haben, die vor allem dominenspezifi-
sche Informationen, etwa in Form relevanter Texte, Schaubilder oder Grafiken, liefern.
In engem Zusammenhang hiermit steht (7) die Riickmeldung tiber den eigenen Lern-
prozess, die die Lernenden etwa iiber den Output von Computersimulationen oder
iiber Bewertungen durch externe Experten erhalten konnen.

3.3 Forschendes Lernen

Kern des forschenden Lernens ist, dass sich Lernende auf dhnliche Weise mit wissen-
schaftlichen Problemen auseinandersetzen sollen wie Wissenschaftler (Rolle) in der
betreffenden Domine (z.B. Quintana u.a. 2004). In der Literatur liegen zahlreiche Pro-
zessmodelle forschenden Lernens vor, von denen hier stellvertretend das Modell von
White und Frederiksen (1998) vorgestellt werden soll. Dieses Modell sieht einen Zyklus
von fiinf Phasen vor, die je eigene Aktivititen vorsehen und durch den Zyklus in eine
Sequenz gebracht werden. Zuerst sollen die Lernenden (1) eine Untersuchungsfrage ent-
wickeln, der sie in ihrem Lernprozess nachgehen wollen. Danach sollen sie (2) Vorher-
sagen aufstellen, wie die Frage beantwortet werden kann. Im Anschluss sollen sie (3) ein
Experiment planen und durchfiithren, mit dessen Hilfe sie die Untersuchungsfrage be-
antworten konnen. Dabei konnen sowohl Computermodelle als auch echte Versuchs-
apparaturen zum Einsatz kommen. Nach dem Experiment sollen (4) die gesammelten
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Daten analysiert und zu einem Modell wissenschaftlicher Aussagen und Gesetzmif3ig-
keiten zusammengefasst werden. In der letzten Phase (5) wenden die Lernenden diese
Aussagen und Gesetzmifligkeiten auf neue Situationen an. Wihrend des gesamten
Lernprozesses spielen metakognitive Reflexionsprozesse iiber das eigene Vorgehens eine
zentrale Rolle. Der Zyklus kann je nach Erkenntnisfortschritt mehrmals durchlaufen
werden. White und Frederiksen (ebd.) selbst beschreiben eine Anwendung dieses For-
schungszyklus auf ein Unterrichtsprojekt zu den physikalischen Konzepten ,,Kraft und
»Bewegung®, in dem sowohl Wissen tiber eben diese Konzepte als auch Forschungs-
fertigkeiten erworben werden sollen (Ziele). Weitere gut elaborierte Modelle forschen-
den Lernens finden sich zum Beispiel bei de Jong und van Joolingen (1998), sowie
Schwartz u.a. (1999).

3.4 Learning-by-Design

Im ,,Learning-by-Design“-Ansatz (LBD; z. B Kolodner 2007; Kolodner u.a. 2003) erhal-
ten die Lernenden eine Aufgabe, die die Konstruktion gegenstindlicher Artefakte (z.B.
Miniaturfahrzeuge; Kolodner u.a. 2003) auf der Grundlage wissenschaftlicher Prinzi-
pien erfordert. So sollen bestimmte wissenschaftliche Konzepte und Strategien erwor-
ben werden (Ziele). Nachdem die Lernenden zu Beginn eines LBD-Projekts in die in der
Realitdt notwendigen Forschungs- und Designstrategien eingefithrt worden sind, erhal-
ten sie eine erste Designaufgabe. Im Falle des beschriebenen Fahrzeugcurriculums wer-
den die Lernenden etwa in die Rolle von Ingenieuren versetzt, die mithilfe von Haus-
haltsmaterialien (z.B. Luftballons, Strohhalme) ein Miniaturfahrzeug entwickeln sollen,
dessen Antrieb stark genug ist, um durch einen hiigeligen Parcours fahren zu kénnen.
Zentral ist dabei ein kontinuierlicher Wechsel zwischen Design- und Untersuchungs-
bzw. Explorationszyklen, die bestimmte Aktivititen vorgeben und sequenzieren. Der De-
signzyklus beginnt (1) mit einer Plenumsphase, in der sichergestellt wird, dass die Ler-
nenden die Designaufgabe richtig verstanden haben. Dabei konnen etwa Beispiele (z.B.
in Biichern oder im Internet) gesucht sowie Fakten und erste Ideen diskutiert werden
(die dann auf einer Tafel oder in einem Online-Diskussionsforum festgehalten und je-
derzeit wieder diskutiert werden kénnen). Im Anschluss (2) finden sich die Lernenden
je nach Interessen in Kleingruppen zusammen und entwickeln einen ersten Designvor-
schlag. Dabei sollen sie Ideen generieren, verbessern, mit Evidenzen untermauern und
das Verhalten des Artefakts vorhersagen. Ziel dieser Phase ist, ein Poster zu erstellen, aus
dem die bisherigen Uberlegungen hervorgehen und das dann (3) im Rahmen einer so
genannten ,,Pin-Up Session“ im Plenum prisentiert und diskutiert wird. Dabei sind die
Lernenden angehalten, bei Unklarheiten in den Prisentationen anderer nachzufragen
und Verbesserungsvorschldge zu machen. Im Anschluss wird den Schiilern Zeit zur Re-
vision ihres ersten Designvorschlags eingerdumt. Danach kehren die Schiiler wieder in
ihre Kleingruppe zuriick und entwerfen (4) einen Prototyp des Artefakts und iiberprii-
fen dessen Eignung. Dabei zeigen sie typische Forschungsaktivititen, wie etwa das Fest-
halten und Sammeln von Daten oder das Berechnen von Ergebnissen. Dann sollen die
Lernenden (5) ihre Ergebnisse analysieren, wissenschaftlich bewerten sowie eine weitere
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Prisentation entwickeln, die schlieflich in einem so genannten (6) ,gallery walk® pra-
sentiert wird. Wihrend des kompletten Prozesses ist es Aufgabe des Lehrenden, den
Kleingruppen Hilfestellungen zu geben, auf Klassenebene einzelne Designprozesse zu
modellieren sowie auf Gemeinsamkeiten zwischen den Entwicklungen einzelner Klein-
gruppen hinzuweisen. Der Untersuchungszyklus wird ebenfalls in sechs Schritte unter-
teilt, die stark an Prozessmodelle des forschenden Lernens (siche oben) angelehnt sind
und daher an dieser Stelle nicht ndher beschrieben werden. Der Untersuchungsprozess
schlieft mit der Erstellung und Entwicklung eines Posters ab, das die wesentlichen Er-
gebnisse des Untersuchungsprozesses beschreibt und wiederum im Plenum présentiert
wird.

3.5 Knowledge Building

Eine rasch wachsende Gruppe theoretischer Ansitze befasst sich mit der Initiierung und
Forderung von Gemeinschaften von Lernenden (Learning Communities). Zu den ela-
boriertesten Modellen gehort der ,,Knowledge-Building“-Ansatz (vgl. Scardamalia 2002;
Scardamalia/Bereiter 2006), der ein theoretisches Modell zur Beschreibung von Wis-
senskonstruktionsprozessen in grofleren sozialen Verbiinden wie Online-Communities,
Schulklassen, Arbeitsgruppen oder Organisationen darstellt. Die zentrale Annahme des
Ansatzes ist, dass Wissenskonstruktion einen genuin sozialen Prozess darstellt, der sich
im Diskurs zwischen den Beteiligten einer sozialen Gruppe manifestiert und einen kon-
tinuierlichen Prozess der Verfeinerung von Ideen bezeichnet. Zur Umsetzung des
»Knowledge-Building“-Ansatzes (etwa in Schulklassen) haben Scardamalia, Bereiter
und Kollegen groflen Aufwand zur Entwicklung und kontinuierlichen Verbesserung
webbasierter Lernumgebungen wie CSILE und KnowledgeForum betrieben. Diese Um-
gebungen stellen vielfiltige Moglichkeiten zur Unterstiitzung der gemeinsamen Wis-
senskonstruktion bereit. Beide Umgebungen fungieren im Kern als prinzipiell unbe-
grenzte Speicher der von den Lernenden entwickelten medialen Reprisentationen.
Scardamalia und Bereiter (2006) beschreiben z.B. die Aktivititen einer Grundschulklas-
se, die sich einen Uberblick iiber unterschiedliche Dinosaurierspezies verschafft. Die
einzelnen Schiiler konnen interessengeleitet nach Informationen (etwa in Biichern,
Filmen oder im Internet) suchen, die den gemeinschaftlichen Wissensstand und Dis-
kurs weiterbringen, und diese Informationen als Webdokumente (,,Notes®) in der Um-
gebung speichern und so den Mitlernenden zuginglich machen (Aktivititen). Gleich-
zeitig bietet KnowledgeForum die Mglichkeit, einzelne Nachrichten zu gruppieren und
zu kommentierten. Fir die Erstellung von Nachrichten beinhaltet KnowledgeForum
eine Reihe von Hilfestellungen und Prompts wie etwa die Moglichkeit, den eigenen Bei-
trag als ,Meine Theorie“ oder ,,Was mir bisher noch unklar ist“ zu benennen. Durch
Auswahl bestimmter Prompts wihlen die Lernenden gleichzeitig bestimmte Rollen wie
die eines Erkldrenden oder eines Kommentators. Allerdings wird keine Sequenzierung
von Rollen oder Aktivititen vorgenommen. Durch unterschiedliche Perspektiven
(,views) konnen die Klassenmitglieder unterschiedliche graphische Reprisentationen
des zusammengetragenen Wissens erstellen und auswihlen. Zum Beispiel kann eine
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einzelne Gruppe beauftragt werden, dhnliche Nachrichten in einem Netzwerk zu
clustern und so Zusammenhinge zwischen einzelnen Beitrdgen zu visualisieren. Ziel je-
den Einsatzes von KnowledgeForum ist die Visualisierung und Erweiterung des Wis-
senstands in einer Gemeinschaft von Lernenden.

4. Vergleichende Analyse der funf Instruktionsansatze

Die Ausgangsfrage dieses Artikels lautete: In welcher Weise wurden die Aspekte der von
Weinert (1997) und anderen konzeptualisierten neuen Lernkultur in seither neu und
stark weiter entwickelten Instruktionsansitzen theoretisch elaboriert? Im Folgenden
werden zur Beantwortung dieser Frage die vorgestellten Ansitze auf zentralen Merkma-
len der geforderten neuen Lernkultur vergleichend diskutiert.

4.1 Lernen als aktiver und konstruktiver Prozess: Instruktion jenseits der kognitiven
Aktivierung

Im Hinblick auf die Natur des Wissenserwerbs teilen alle vorgestellten Ansitze die
grundlegende Auffassung, dass dieser ein aktiver und konstruktiver Prozess des bzw. der
Lernenden ist. Zudem wird deutlich, dass in allen Ansitzen elaborierte theoretische
Vorstellungen dariiber entwickelt wurden, durch welche Arten von Aktivitit bestimmte
Informationsverarbeitungsprozesse wahrscheinlicher gemacht oder die kollektive Wis-
sensbasis einer Gruppe von Lernenden erweitert werden koénnen. Im Goal-based-
Scenario- sowie im 4C/ID-Ansatz wird der Wert von Aktivitit im Aufbau kognitiver
Strukturen wie Strategien, Schemata oder Skripts gesehen, die das Individuum bei der
Interpretation und Verarbeitung von Erfahrungen unterstiitzen. Im Knowledge-
Building-Ansatz meint Aktivitit dagegen in erster Linie den Aufbau einer sozial geteil-
ten Wissensbasis durch Interaktions- und Kooperationsprozesse. Der Learning-by-
Design-Ansatz verbindet beide Sichtweisen, indem er ein elaboriertes Modell individu-
eller Wissenskonstruktion (ndmlich des ,,case-based reasoning™) mit der soziokulturell-
situierten Annahme des Aufbaus einer sozial geteilten Wissensbasis verbindet (Kolodner
2007). Auch in der Literatur zum forschenden Lernen finden sich sowohl individuell-
kognitive als auch soziokulturell-situierte Ansitze (zusammenfassend siehe Kollar
2006). Aktivitdt wird in allen vorgestellten Ansitzen also nicht mehr als Selbstzweck
und auch nicht mehr nur als allgemeine kognitive Aktivierung konzeptualisiert, son-
dern zunehmend als Mittel zur gezielten Forderung spezifischer (kognitiver) Lernpro-
zesse (Renkl 2007).

4.2 Instruktion wieder loswerden: Zur Rolle von Fremd- und Selbststeuerung in den
Ansdtzen der neuen Lernkultur

Mit Blick auf die Frage, in welchem Ausmaf$ die Lernenden ihren Lernprozess selbstge-
steuert gestalten konnen, unterscheiden sich die Ansitze zum Teil betrachtlich. Wih-
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rend der Goal-based-Scenario-Ansatz den Lernenden zum Beispiel viele Freiheitsgrade
bei der Gestaltung ihres Lernprozesses zugesteht, sieht der 4C/ID-Ansatz eine stark
strukturierte Abfolge von Aufgabentypen und bestimmten Formen instruktionaler Un-
terstiitzung vor. Auch die bevorzugten Arten instruktionaler Unterstiitzung (d.h.
Fremdsteuerung) unterscheiden sich zwischen den Ansitzen (z.B. Fremdsteuerung
durch den Lehrer in LBD vs. Bereitstellung von Computerwerkzeugen beim forschen-
den Lernen). Die empirische Befundlage bietet deutliche Hinweise, dass eine stirkere
Strukturierung von Lernprozessen in lernerzentrierten Ansitzen oft giinstiger ist als
eine geringere Strukturierung (z.B. Kirschner/Sweller/Clark 2006; Kollar/Fischer/Slotta
im Druck). Aus unserer Sicht sollte die pauschale Hypothese, dass ein Mehr an Struktu-
rierung prinzipiell glinstig fiir den Wissens- und Fertigkeitserwerb sei, jedoch differen-
zierter betrachtet werden. Als ungiinstig hat sich namlich sowohl ein Zuviel als auch ein
Zuwenig an Strukturvorgaben erwiesen. Zum Beispiel fanden Weinberger u.a. (2005),
dass die Vorgabe inhaltlicher Prompts beim fallorientierten webbasierten Lernen zu ne-
gativen Effekten hinsichtlich des dominenspezifischen Wissenserwerbs fiithrte, vermut-
lich weil dadurch die Aufgabe so sehr vereinfacht wurde, dass die Lernenden fiir deren
Losung keine tiefen Elaborationsprozesse mehr durchlaufen mussten.

Andere empirische Studien haben ferner gezeigt, dass das Ausmafs angemessener in-
struktionaler Unterstiitzung mit dem Vorwissen der Lernenden interagiert (Kalyuga u.a.
2003). Ein zentraler Aspekt scheint dabei die Frage zu sein, ob die Lernenden selbst me-
takognitive Kontrolle tiber ihren Lernprozess ausiiben oder ob ihnen diese durch exter-
nale Strukturangebote oder Personen abgenommen wird (Perkins 1993). Gerade bei
Lernenden mit geringem Vorwissen scheint es sinnvoll, die metakognitive Kontrolle
nach auflen zu verlagern. Allerdings muss dabei auch bedacht werden, wann und unter
welchen Umstinden sie wieder dem Individuum selbst tibergeben wird. Der Prozess der
graduellen Riicknahme instruktionaler Unterstiitzung wird als ,,Fading® bezeichnet und
hat sich in ersten empirischen Studien als effektiv fiir den Wissenserwerb und die For-
derung der Ubernahme metakognitiver Kontrolle erwiesen (z.B. McNeill u.a. 2006). In
den vorgestellten Instruktionsansitzen spielt Fading sowohl im 4C/ID-Modell als auch
beim forschenden Lernen nach White und Frederiksen (1998) eine Rolle. Die theoreti-
sche Konzeptualisierung zur Wirkweise und effektiven Gestaltung von instruktionalem
Fading steht allerdings noch am Anfang und bedarf dringend der Weiterentwicklung.

4.3 Lernen als sozialer Prozess: Wechselseitige Stimulation kognitiver Prozesse oder
kollektive Schaffung neuer Wissensbestédnde?

In Bezug auf die Frage, inwiefern Lernen als sozialer Prozess konzeptualisiert und wel-
che Rolle kooperativen Lernformen zugeschrieben wird, unterscheiden sich die einzel-
nen Ansitze zum Teil erheblich. Auf der einen Seite sehen insbesondere der Goal-based-
Scenario- und der 4C/ID-Ansatz den in beiden Fillen fokussierten Wissenserwerb als
klar individuellen Prozess an. Kooperatives Lernen wird zwar nicht explizit ausgeschlos-
sen, aber theoretisch nicht weiter ausdifferenziert. Auf der anderen Seite elaboriert vor
allem der Knowledge-Building-Ansatz den Wissenserwerb als einen sozialen Prozess der
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gemeinsamen Wissenskonstruktion, der sich in Interaktion mit anderen entfaltet. Indi-
viduelle Wissensverdanderung wiederum wird zwar als erwiinschte ,,Begleiterscheinung®
und Folge betrachtet, aber theoretisch nicht weiter ausgearbeitet. Zwischen diesen Ex-
trempositionen sehen das forschende Lernen sowie der Learning-by-Design-Ansatz den
Wert kooperativen Lernens in der wechselseitigen Stimulation individuell-kognitiver
Prozesse, was zu einer Veranderung kognitiver Strukturen und letztlich im giinstigen
Fall zu einem tieferen individuellen Verstindnis der Lerninhalte fithren kann. Unab-
hingig davon, welche theoretischen Begriindungen in den einzelnen Ansitzen ange-
fithrt werden, fithrt der Einsatz kooperativer Lernformen zu interessanten Fragestellun-
gen, die empirischer Forschung bediirfen. Zum Beispiel kann gefragt werden, inwiefern
die Schaffung von Spezialisierungen — wenn sie denn angestrebt wird — tatsichlich zu
qualitativ hoherwertigen Wissenskonstruktionsprozessen fithrt. Zahlreiche empirische
Studien zum Peer-Tutoring lassen diesbeziiglich positive Ergebnisse erwarten (z.B. van
Keer/Verhaeghe 2005).

4.4 Motivation: Ewiges Stiefkind der Lehr-Lernforschung?

Im Hinblick auf die Bedeutung von Lernmotivation ist zwischen den einzelnen Ansit-
zen eine gewisse Kongruenz festzustellen. In allen Konzeptionen wird gefordert, dass die
Lernenden an authentischen, nach Méglichkeit personlich relevanten und interessanten
Problemstellungen arbeiten. Auf diese Weise, so wird argumentiert, seien giinstige Be-
dingungen fiir die Entstehung intrinsischer Motivation gegeben. Allerdings muss festge-
stellt werden, dass eine tiefgehende theoretische Konzeptualisierung des Zusammen-
hangs zwischen der Vorgabe interessanter und personlich relevanter Aufgaben und
Probleme einerseits und der Entstehung intrinsischer Motivation beim Lernenden an-
dererseits in allen beschriebenen Ansitzen fehlt (siehe auch Stark/Mandl 2000). Zum
Beispiel findet die Motivation im 4C/ID-Ansatz kaum Erwihnung. Im Goal-based-
Scenario-Ansatz wird dagegen implizit davon ausgegangen, dass das Erleben eigener In-
kompetenz motivierend wirkt und kompensatorische Wissenskonstruktionsprozesse in
Gang setzt. Im Knowledge-Building-Ansatz wiederum wird ein epistemisches Interesse
unterstellt, das von der Mehrzahl der Lernenden geteilt wird. Aus unserer Sicht bediir-
fen all diese Annahmen dringend weiterer theoretischer Ausarbeitung und systemati-
scher empirischer Forschung, zumal elaboriertere Motivationsmodelle durchaus vorlie-
gen (z.B. Hofer u.a. 2005; Krapp 2005).

4.5 Keine ficheriibergreifenden Fertigkeiten ohne fachspezifische Inhalte

Mit Bezug auf die angestrebten Lernziele ist zwischen den vorgestellten innovativen In-
struktionsansitzen ebenfalls weitgehend Ubereinstimmung festzustellen. In jedem An-
satz wird der Erwerb sowohl ficheriibergreifender Fertigkeiten als auch fachspezifischen
Wissens angestrebt. Zum Beispiel geht es beim forschenden Lernen im Falle von White
und Frederiksen (1998) sowie im Learning-by-Design-Ansatz um den Erwerb von phy-
sikalischen Fachkenntnissen einerseits und Fertigkeiten zum wissenschaftlichen For-



58 Thementeil

schen andererseits. In der Regel scheint eine Prioritit auf dem Erwerb ficheriibergrei-
fender, transferierbarer Fertigkeiten vorzuliegen. Der Erwerb fachspezifischen Wissens
wird dagegen eher als Nebenprodukt gesehen. Allerdings haben die hier vorgestellten
Ansitze das Zusammenspiel von fachspezifischem Wissen und iiberfachlichen Fertig-
keiten theoretisch nur unzureichend ausgearbeitet. So ist zwar zum Beispiel fiir die
iiberfachliche Fertigkeit des Argumentierens die Notwendigkeit fachspezifischen Wissen
hoch plausibel, es ist aber unklar, wie Fertigkeit und Fachwissen zusammen optimal ge-
fordert werden konnen. Eine Verbesserung der Theorieentwicklung in diesem Punkt ist
dringend erforderlich. Ein besonderes Potenzial fiir eine entsprechende Theorieent-
wicklung liegt unserer Ansicht nach in einer verstirkten Kooperation zwischen der em-
pirischen Lehr-Lernforschung einerseits und den Fachdidaktiken andererseits.

4.6 Koevolution von Instruktion und Lerntechnologie?

In den beschriebenen Ansdtzen werden so unterschiedliche Lerntechnologien wie Tafel
auf der einen und sophistizierte digitale Werkzeuge auf der anderen Seite eingesetzt.
Gerade digitale Medien kénnen im Instruktionsprozess sehr unterschiedliche Rollen
einnehmen. In Goal-based-Scenarios werden zum Beispiel hiufig interaktive Videos
und Simulationen zur Prisentation und Simulation authentische Situationen eingesetzt.
Beim forschenden Lernen wird digitalen Medien in der Regel die Funktion des Scaffol-
ding zur Unterstiitzung individuell-kognitiver Prozesse oder zur Strukturierung der Zu-
sammenarbeit zugewiesen. Im Knowledge-Building-Ansatz werden digitale Medien
insbesondere als dynamische Ideenspeicher genutzt, durch den die Wissensbasis einer
Gruppe von Lernenden Persistenz erhilt. Besonders interessante neue Technologien
hierfiir scheinen derzeit Web 2.0 bzw. soziale Technologien zu sein (mit Anwendungen
wie Flickr, YouTube, Last.fm), weil diese buchstiblich ,gemeinsame Wissenskonstruk-
tionstechnologien® darstellen. Insgesamt ist aber fiir alle Ansétze festzuhalten, dass sie
einem eher traditionellen Verstindnis von Medien folgen, wonach der Instruktion ein-
deutiges Primat eingerdumt und die Frage nach geeigneter medialer Unterstiitzung eher
nachrangig behandelt wird. Ein in den letzten Jahren zunehmend diskutiertes, alternati-
ves Konzept ist das einer ,Koevolution von Technologien, Lehren und Lernen. Zentral
ist dabei die Forderung, dass die Entwicklung theoretischer Lehr-Lernansitze mehr als
bisher von der Verdnderung von Technologien und deren Nutzung im Kontext inspi-
riert werden sollte (z.B. Roschelle/Pea 1999).

5. Fazit

In diesem Artikel wurden fiinf innovative Instruktionsansitze, die sich der geforderten
»neuen® Lernkultur verpflichtet sehen, auf sechs Dimensionen konzeptuell miteinander
verglichen. Dabei wurde deutlich, dass die Attribute einer neuen Lernkultur auf sehr
unterschiedliche Weise theoretische Elaboration erfahren haben. Als besonders positiv
ist die Entwicklung im Hinblick auf die Konzeptualisierung des Lernens als aktiv-
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konstruktivem und sozialem Prozess zu beurteilen. Auch die Frage der Strukturierung
von Lernprozessen ist mit differenzierten Ansitzen zum Scaffolding (z.B. Quintana u.a.
2004) und Scripting (Kollar u.a. 2006) empirisch fruchtbar gemacht worden. Deutliches
Potenzial fiir Verbesserungen auf theoretischer Ebene birgt jedoch die Frage nach dem
Zusammenspiel zwischen dem Erwerb tiberfachlicher Fertigkeiten und fachspezifischen
Wissens sowie nach der Rolle der Motivation und der Lerntechnologien in Lehr- und
Lernprozessen. Weitere theoretische Elaborationen in diesen Bereichen kénnten eine
systematischere empirische Forschung in realen Kontexten ermoglichen.

6. Ausblick: Potenzial der neuen Instruktionsansatze zur Veranderung von
(internalen) Lehr-Lern-Skripts

Zu Beginn dieses Artikels war angedeutet worden, dass die beschriebenen Instruktions-
ansitze als externale Lehr-Lernskripts angesehen werden konnen, die das Potenzial zu
einer Veranderung internaler Skripts und dariiber vermittelt der Lernkultur in der Bil-
dungspraxis in sich bergen. Durch die Analyse der fiinf beschriebenen Ansitze bestitigt
sich diese Vermutung. Es wire allerdings naiv anzunehmen, dass sich internale Lehr-
und Lernskripts von heute auf morgen verindern lassen. Hierfiir lassen sich mindestens
drei Griinde anfiihren. Erstens wird aus skripttheoretischer Sicht die Veranderung sol-
cher ,internaler Skripts insbesondere durch wiederholte und reflektierte Erfahrung
(und nicht etwa durch das Dariiber-Lesen) bestimmter Abliufe erreicht (Schank u.a.
1999). Ahnliche Schlussfolgerungen ldsst die Expertiseforschung zu (z.B. Gruber/Mandl
1996). Zweitens zeigen sowohl die Unterrichts- (siehe Stigler u.a. 1999) als auch die
Conceptual-Change-Forschung (siehe Stark 2003), dass Individuen neue Informationen
hiufig in ihre bereits vorhandenen kognitiven Strukturen assimilieren und so zunéchst
keine substanziellen kognitiven Umstrukturierungsprozesse ausgelost werden. Und
drittens muss betont werden, dass die Umsetzung neuer Lehr-Lernskripts weder aus-
schlie8lich noch iiberwiegend ein kognitives Problem darstellt, da diese das tatséichliche
Lehr-Lerngeschehen zwar beeinflussen, aber natiirlich nicht determinieren. Ergebnisse
der Forschung zu Implementation und Innovation im Bildungsbereich legen nahe, dass
die Realisierung des Potenzials neuer Lehr-Lernskripts ein vielfiltiger und langfristiger
Prozess ist, der Anstrengungen auf Seiten von Wissenschaft, Lehrerbildung und Politik
bedarf (Burkhardt/Schoenfeld 2003; Grisel/Parchmann 2004).

Grundsitzlich sollte auch nicht das Ersetzen der ,alten“ Lehr-Lernskripts durch
neue im Vordergrund stehen, zumal die empirische Befundlage deutliche Hinweise auf
die hohe Effizienz auch lehrergesteuerter Lehr-Lerninteraktionen fiir bestimmte Lern-
inhalte geliefert hat (vgl. Weinert 1997). Vielmehr sollten Lehrende ihr Skriptrepertoire
mit dem Ziel erweitern, Aktivititen in Klassenzimmer und Seminarraum zu initiieren
und zu sequenzieren, die spezifische individuelle und gemeinsame Lern- und Wissens-
konstruktionsprozesse wahrscheinlicher machen. Die Auswahl aus einem solchen
Skriptrepertoire setzt dann wiederum diagnostische und situationsbezogene analytische
Kompetenzen voraus, fir die wissenschaftliches Wissen eine zentrale Grundlage bilden
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kann (Burkhardt/Schoenfeld 2003). Es ist deshalb eine wichtige Aufgabe der Lehr-
Lernforschung — neben der weiteren theoretischen Elaboration und der gezielten empi-
rischen Untersuchung spezifischer Unterstiitzungskomponenten — Bedingungen und
Effekte fiir den Einsatz der verschiedenen Skripts systematisch zu untersuchen.

Danksagung
Wir danken Prof. Dr. Josef Schrader fiir seine Kommentare zu einer fritheren Fassung
des Artikels.

Literatur

Burkhardt, H./Schoenfeld, A.H. (2003): Improving educational research: toward a more useful,
more influential, and better funded enterprise. In: Educational Researcher 32(9), S. 3—14.

Cognition and Technology Group at Vanderbilt (CTGV) (1991): The Jasper Series as an example
of Anchored Instruction: Theory, Program description, and assessment data. In: Educational
Psychologist 27, S. 291-315.

Collins, A./Brown, J.S./Newman, S.E. (1989): Cognitive apprenticeship: Teaching the craft of rea-
ding, writing and mathematics. In: Resnick, L.B. (Hrsg.): Knowing, learning and instruction:
Essays in honor of Robert Glaser. Hillsdale, NJ: Erlbaum, S. 453—494.

de Jong, T./van Joolingen, W.R. (1998): Scientific discovery learning with computer simulations
of conceptual domains. In: Review of Educational Research 68(2), S. 179-201.

Fischler, H./Schroeder, H.-]./Tonhiduser, C./Zedler, P. (2002): Unterichtsskripts und Lehrerexper-
tise: Bedingungen ihrer Modifikation. In: Zeitschrift fiir Padagogik 45, S. 157-172.

Gerstenmaier, J./Mandl, H. (2001): Methodologie und Empirie zum situierten Lernen. In:
Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 3(23), S. 453—470.

Grisel, C./Parchmann, I. (2004): Implementationsforschung — oder der steinige Weg, Unterricht
zu verdndern. In: Unterrichtswissenschaft 32(3), S. 196-214.

Gruber, H./Mandl, H. (1996): Expertise und Erfahrung. In: Gruber, H./Ziegler, A. (Hrsg.): Exper-
tiseforschung. Theoretische und methodologische Grundlagen. Opladen: Westdeutscher Ver-
lag, S. 18-34.

Hofer, M./Reinders, H./Fries, S./Clausen, M./Schmidst, S./Dietz, F. (2005): Die Theorie motivatio-
naler Handlungskonflikte. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 51(3), S. 326-341.

Kalyuga, S./Ayres, P./Chandler, P./Sweller, J. (2003): The expertise reversal effect. In: Educational
Psychologist 38(1), S. 23-31.

Kirschner, P.A./Sweller, J./Clark, R.E. (2006): Why minimal guidance during instruction does not
work: An analysis of the failure of constructivist, discovery, problem-based, experiential, and
inquiry-based teaching. In: Educational Psychologist 41(2), S. 75-86.

Klauser, E (1998): Problem-based Learning. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 1(2),
S.273-293.

Kollar, I. (2006): Webbasiertes Forschendes Lernen in der Biologie: Effekte internaler und exter-
naler Kooperationsskripts auf Prozesse und Ergebnisse des gemeinsamen Argumentierens.
Berlin: Logos.

Kollar, I./Fischer, E./Hesse, EW. (2006): Collaboration scripts — a conceptual analysis. In: Educa-
tional Psychology Review 18(2), S. 159-185.

Kollar, I./Fischer, E/Slotta, J.D. (im Druck): Internal and external scripts in computer-supported
collaborative inquiry learning. In: Learning & Instruction.



Kollar/Fischer: Was ist aus der neuen Lernkultur geworden? 61

Kolodner, J.L. (2007): The roles of scripts in promoting collaborative discourse in learning by de-
sign. In: Fischer, F./Kollar, I./Mandl, H./Haake, J.M. (Hrsg.): Scripting Computer-Supported
Collaborative Learning — Cognitive, computational, and educational perspectives. New York,
NY: Springer, S. 237-262.

Kolodner, J.L./Camp, P.J./Crismond, D./Fasse, B./Gray, J./Holbrook, J./Puntambekar, S./Ryan, M.
(2003): Problem-based learning meets case-based reasoning in the middle-school science
classroom: Putting Learning by Design into practice. In: The Journal of the Learning Sciences
12(4), S. 495-547.

Krapp, A. (2005): Das Konzept der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse. Ein Erklarungs-
ansatz fir die positiven Effekte von Wohlbefinden und intrinsischer Motivation im Lehr-
Lerngeschehen. In: Zeitschrift fiir Padagogik 51(5), S. 626-641.

Mandl, H./Reinmann-Rothmeier, G. (1997): Medienpiddagogik und -kompetenz: Was bedeutet
das in einer Wissensgesellschaft und welche Lernkultur brauchen wir dafiir? In: Deutscher
Bundestag (Hrsg.): Enquete-Kommission Zukunft der Medien in der Wirtschaft und Gesell-
schaft. Deutschlands Weg in die Informationsgesellschaft. Medienkompetenz im Informati-
onszeitalter. Bonn: ZV Zeitungsverlag, S. 77-89.

McNeill, K.L./Lizotte, D.J./Krajcik, J./Marx, R:-W. (2006): Supporting students’ construction of
scientific explanations by fading scaffolds in instructional materials. In: The Journal of the
Learning Sciences 15(2), S. 153-191.

Meyer, M.A. (2005): Stichwort: Alte oder neue Lernkultur? In: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft 8(1), S. 5-27.

Perkins, D.N. (1993): Person-plus: a distributed view of thinking and learning. In: Salomon, G.
(Hrsg.): Distributed cognitions: psychological and educational considerations. Cambridge:
Cambridge University Press, S. 88-110.

Prenzel, M. (2000): Wir benétigen eine neue Lernkultur. In: Verband Bildung und Erziehung
(Hrsg.): Schule und Leistung. Bonn: VBE, S. 51-60.

Quintana, C./Reiser, B. J./Davis, E.A./Krajcik, J./Fretz, E./Duncan, R.G./Kyza, E./Edelson, D./
Soloway, E. (2004): A scaffolding design framework for software to support science inquiry.
In: The Journal of the Learning Sciences 13(3), S. 337-386.

Renkl, A. (2007): Was sollte Unterricht bewirken: Aktive Unterrichtsbeitrige, aktives Mitdenken
oder fokussiertes Mitdenken? Uberblicksreferat prisentiert auf der 11. Fachtagung Pidagogi-
sche Psychologie, Berlin.

Roschelle, J./Pea, R. (1999): Trajectories from today’s WWW to a powerful educational
infrastructure. In: Educational Researcher 8(5), S. 22-25.

Scardamalia, M. (2002): Collective cognitive responsibility for the advancement of knowledge. In:
Smith, B. (Hrsg.), Liberal education in a knowledge society. Chicago: Open Court, S. 67-98.

Scardamalia, M./Bereiter, C. (2006): Knowledge building: theory, pedagogy, and technology. In:
Sawyer, R.K. (Hrsg.): The Cambridge handbook of the Learning Sciences. Cambridge, NY:
Cambridge University Press.

Schank, R.C./Berman, T.R./Macpherson, K.A. (1999): Learning by Doing. In: Reigeluth, C.M.
(Hrsg.): Instructional-Design theories and models: A new paradigm of instructional theory,
Vol. II. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, S. 161-181.

Schank, R.C./Fano, A./Bell, B./Jona, M. (1993/1994): The design of goal-based scenarios. In: The
Journal of the Learning Sciences 3(4), S. 305-345.

Schwartz, D.L./Lin, X./Brophy, S./Bransford, J.D. (1999): Towards the development of flexibly
adaptive instructional design. In Reigeluth, C.M. (Hrsg.): Instructional-design theories and
models: A new paradigm of instructional theory (Vol. 2). Mahwah, NJ: Erlbaum, S. 183-213.

Seidel, T./Prenzel, M./Duit, R./Euler, M./Geiser, H./Hoffmann, L./Lehrke, M./Miiller, C./
Rimmele, R. (2002): ,,Jetzt bitte alle nach vorne schauen! — Lehr-Lernskripts im Physikunter-
richt und damit verbundene Bedingungen fiir individuelle Lernprozesse. In: Unterrichtswis-
senschaft 30(1), S. 52-77.



62 Thementeil

Stark, R. (2003): Conceptual Change: kognitiv oder situiert? In: Zeitschrift fiir Pidagogische Psy-
chologie 17(2), S. 133-144.

Stark, R./Mandl, H. (2000): Konzeptualisierung von Motivation und Motivierung im Kontext si-
tuierten Lernens. In: Schiefele, U./Wild, K.-P. (Hrsg.): Interesse und Lernmotivation: Unter-
suchungen zu Entwicklung, Férderung und Wirkung. Miinster: Waxmann, S. 95-115.

Stigler, J.W./Gonzales, P./Kawanaka, T./Knoll, S./Serrano, A. (1999): The TIMSS videotape class-
room study: methods and findings from an exploratory research project on eight-grade ma-
thematics instruction in Germany, Japan and the United States. Washington, D.C.: U.S. Dpmt.
of Education.

van Keer/Verhaeghe (2005): Effects of explicit reading strategies instruction and peer tutoring on
second and fifth graders’ reading comprehension and selfefficacy perceptions. In: Journal of
Experimental Education 73(4), S. 291-329.

van Merriénboer, J.J.G. (1997): Training complex cognitive skills. Englewood Cliffs, NJ: Educa-
tional Technology Publications.

van Merriénboer, J.J.G./Kester, L. (2005): The four-component instructional design model: Mul-
timedia principles in environments for complex learning. In: Mayer, R.E. (Hrsg.): Cambridge
Handbook of Multimedia Learning. Cambridge, NY: Cambridge University Press, S. 71-93.

van Merriénboer, J.J.G./Clark, R.E./de Croock, M.B.M. (2002). Blueprints for complex learning:
the 4C/ID-model. In: Educational Technology Research & Development 50(2), S. 39-64.

Weinberger, A./Ertl, B./Fischer, E/Mandl, H. (2005): Epistemic and social scripts in computer-
supported collaborative learning. In: Instructional Science 33, S. 1-30.

Weinert, EE. (1997): Lernkultur im Wandel. In: Beck, E./Guldimann, T./Zutavern, M. (Hrsg.):
Lernkultur im Wandel. Tagungsband der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Bildungsforschung. St. Gallen: UVK,
S. 11-29.

White, B.Y./Frederiksen, J.R. (1998): Inquiry, modelling, and metacognition: Making science ac-
cessible to all students. In: Cognition and Instruction 16(1), S. 3-118.

Abstract: Over the last years demands for the development of a new culture of learning were
raised in the debate on education. According to that approach, learning was to be active, con-
structive, self-determined, motivated, social and flexibly supported by media. The authors focus
on five instructional approaches which were conceived and developed in recent years, and analyze
in how far and in what way crucial aspects of the new culture of learning are elaborated theoreti-
cally, thus providing a fruitful basis for empirical studies. The major results show that, due to
their theoretical differentiations, these approaches have, at least in parts, the potential to stimu-
late empirical research and that they may contribute to the establishment of a new culture of
learning aiming at culturally shared teaching and learning scripts.
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