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Immersives Lernen für Geringliteralisierte
Chancen der Augmented Reality am Beispiel der Finanziellen 
Grundbildung
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Zusammenfassung 
Vorliegende Befunde zeigen, dass die Versprechungen der Digitalisierung des Lernens 
(noch) nicht eingelöst werden konnten. Der Zugang zur Bildung ist trotz digitaler Ange-
bote in den verschiedenen Bildungssektoren hoch selektiv, die Nutzung von Bildungsan-
geboten hängt (nach wie vor) von der individuellen Bildungssozialisation, vom Alter und 
Wohnort ab. Gerade für die Erwachsenenbildung, die in hohem Masse auf die freiwillige 
Beteiligung an ihren Bildungsangeboten setzt, sind diese Befunde alles andere als ermu-
tigend. Der Beitrag zeigt auf, mit welchen Ansätzen immersive Angebote der Erwachse-
nenbildung – und hier insbesondere im Bereich der Alphabetisierung/Grundbildung – eine 
hohe Teilnehmendenbindung sowie günstige Lernprognosen realisieren können. Der Fo-
kus liegt insbesondere darauf, wie immersive Lerngelegenheiten inhaltlich und didaktisch 
gestaltet sein müssen, um vielfältige Herausforderungen in Grundbildungskursen (u. a. 
lebensweltrelevante Themen, Lernortunabhängigkeit, Kollaborationsfähigkeit) zu adres-
sieren. Das hier vorgestellte Konzept stellt auch auf die sich zunehmend wandelnde Rolle 
von Kursangeboten in der Grundbildung (von sozialen Räumen hin zu Lernräumen) ab und 
lotet hierfür die Potenziale immersiver und spielerischer Kursgestaltung mittels Augmen-
ted Reality aus.

Immersive Learning for Low-Literate People. Opportunities of Augmented Reality in 
Basic Financial Literacy

Abstract
The present findings show that the promises of the digitalisation of learning have not 
(yet) been fulfilled. Despite digital offerings, access to education is highly selective 
in the various educational sectors, and the use of educational offerings (still) depends 
on individual educational socialisation, age and place of residence. These findings are 
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anything but encouraging, especially for adult education, which relies heavily on voluntary 
participation in its educational offerings. The article shows which approaches immersive 
adult education offers – and here especially in the area of literacy/basic education – can 
use to realise a high level of participant loyalty as well as favourable learning prognoses. 
The focus is particularly on how immersive learning opportunities must be designed 
in terms of content and instruction in order to address a variety of challenges in basic 
education courses (e.g. topics relevant to life, independence of learning location, ability 
to collaborate). The concept presented here also focuses on the increasingly changing role 
of course offerings in basic education (from social spaces to learning spaces) and explores 
the potential of immersive and game-based course design with augmented reality.

Vorbemerkungen
Wie lassen sich Bildungsprozesse für Zielgruppen initiieren, die sich aus eher bil-
dungsfernen Schichten rekrutieren? Welche didaktisch-methodischen Umsetzungen 
schaffen Lehr-Lernprozesse, die ein Verbleiben in Lehr-Lern-Kontexten wahrschein-
lich machen und den Kompetenzerwerb anregen? Der Beitrag gibt auf diese Fragen 
exemplarisch für den Bereich der Finanziellen Grundbildung Antworten.1 Hierzu wer-
den in Kapitel 1 zunächst zentrale Herausforderungen und damit verknüpfte Moti-
vationen im Grundbildungsbereich beschrieben. Herausforderungen wie negative 
Lernerfahrungen oder Lernortabhängigkeiten können durch immersive Lernangebo-
te inhaltlich an lebensweltrelevante Themen angebunden werden und zugleich die 
Lernräume erweitern. Nach der Vorstellung eines didaktisch-inhaltlichen Konzeptes 
für die Finanzielle Grundbildung in Kapitel 2 wird dessen methodische Umsetzung 
in Kapitel 3 dargestellt. Die Weiterentwicklung von spielerischen Lernsituationen er-
folgt mittels immersiver und kollaborativer Elemente. Der Einsatz von Augmented 
Reality (AR) als Werkzeug, um Lernanwendungen zu verbessern, wird abschliessend 
in Kapitel 4 diskutiert.

1. Vielfältige Herausforderungen adressieren
Basale Kompetenzen im Lesen, Schreiben und Rechnen gelten als individuelles An-
tezedens für gesellschaftliche Partizipation (Abraham und Linde 2018; Sting 2005). 
Die Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung in Deutschland zielt 
auf die Verbesserung der Schriftsprachkenntnisse sowie den Erwerb von Grund-
kenntnissen in lebensweltlich relevanten Bereichen wie Gesundheit, Finanzen und 
Ernährung (BMBF und KMK 2016). Die Lese- und Schreibkompetenz sowie basale 

1 Das dieser Veröffentlichung zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums für Bil-
dung und Forschung unter dem Förderkennzeichen W 141300 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt 
dieser Veröffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Rechenkompetenzen des alltäglichen Lebens werden als Literalität im engeren Sinne 
verstanden; das weitere Begriffsverständnis umfasst auch den Umgang mit Wissen 
(Sting 2005). Laut Befunden der Level One Studie, die Literalität von Erwachsenen 
auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus misst, haben 6,2 Millionen in Deutsch-
land lebende deutschsprachige Erwachsene im Alter von 18 bis 64 Jahren Lese- und 
Schreibschwierigkeiten. Der Anteil von Erwachsenen mit Lese- und Schreibschwie-
rigkeiten an der Gesamtbevölkerung beträgt somit 12 Prozent. Trotz geringer Litera-
lität sind davon 62,3 Prozent erwerbstätig und 76 Prozent erhielten im Verlauf ihrer 
Bildungsbiografie einen Schulabschluss (Grotlüschen et al. 2020). In diesem Zusam-
menhang ist gesellschaftspolitisch hoch relevant, dass (a) die Quote der Analphabe-
ten in Abhängigkeit zum sozialen Kapital erheblich variiert (hierzu u. a. Grotlüschen 
und Riekmann 2012), dass (b) eine zunehmende Selektivität im Hinblick auf Arbeits-
markteintritt und qualifizierte Beschäftigung nachweisbar ist und dass (c) für die 
gering literalisierten Erwachsenen insgesamt eine schlechte Sozialprognose vorliegt 
(OECD 2012).

1.1 Gelingende Alphabetisierung/Grundbildung inhaltlich an lebensweltrelevante 
Themen anbinden 

Als zentrale Herausforderung für die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen für gering 
literalisierte Erwachsene gilt, dass bei dieser Zielgruppe eher negative Lernerfahrun-
gen und durchbrochene Lernsozialisationen vorliegen. Die Lehrenden sind daher mit 
komplexen Anforderungen in der Planung und Gestaltung von Alphabetisierungs- 
und Grundbildungskursen konfrontiert (Löffler und Korfkamp 2016). Die Kurse, die 
u. a. von Volkshochschulen (VHS), Justizvollzugsanstalten und Vereinen organisiert 
werden, umfassen Formate wie Alphabetisierungskurse, Vorbereitungskurse zum 
Nachholen von Schulabschlüssen, vorgeschaltete Alphabetisierungskurse vor Integ-
rationskursen oder offene Lerncafés (Mania und Thöne-Geyer 2019). Ein Grossteil der 
Kurse verfolgt einen zielorientierten Instruktionsansatz, bei dem gelingende Alpha-
betisierung inhaltlich an lebensweltrelevante Themengebiete gebunden wird, um 
den Zugang zu den Bildungsangeboten möglichst niedrigschwellig zu organisieren 
und um direkte, alltagsrelevante Problemlösungen anbieten zu können (in der be-
ruflichen Bildung konnte gezeigt werden, dass diese Form der lerninhaltlichen Kon-
zeptintegration zu einem Abbau sozialer Disparitäten führt; hierzu u. a. Winther et al. 
2016). Alphabetisierungsarbeit fliesst damit zunehmend in das Konzept der Grund-
bildung ein (Kastner 2016). Neben der Förderung von Lese- und Schreibkompetenzen 
greift die Grundbildung insbesondere auf die Lernbereiche Medien-/Computerkom-
petenz, Gesundheitskompetenz, Ernährungskompetenz, ökonomische Literalität, 
politische Bildung sowie grundlegende Fremdsprachenkenntnisse zurück (Abraham 
und Linde 2018; Mania und Tröster 2018; Tröster und Schrader 2016). Gerade im 

http://www.medienpaed.com
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Bereich der ökonomischen Literalität konnten in den letzten Jahren Lehr-Lernpro-
zesse empirisch expliziert werden (vgl. hierzu Fortunati und Winther 2021; Aprea et 
al. 2016; Ackermann et al. 2018; Ackermann 2019). Damit liegen erste Erkenntnisse 
vor, die (1) die bislang nur begrenzten Lernerfolge in den Grundbildungskursen er-
klären, die (2) neue Formen der Grundbildungsarbeit begründen können und die (3) 
eine Forschungslücke decken, die seit Etablierung der ersten Alphabetisierungskurse 
(1978 in Bremen; vgl. hierzu Nienkemper und Bonna 2011) ausgeblendet wurde: das 
Beschreiben von Lehr-Lernprozessen in der Alphabetisierung und Grundbildung. 

Seit den Verwerfungen der Finanzkrise 2008/2009 ist der Bedarf an ökonomi-
schem Wissen zur Erklärung von realpolitischen Ereignissen gestiegen (Ackermann 
et al. 2018). Dabei stehen im internationalen bildungspolitischen Fokus insbesonde-
re zwei Konzepte: «Umgang mit Geld» sowie «Umgang mit finanziellem Risiko» (OECD 
2013, 2014, 2017). Studien zeigen, dass finanziell nicht literalisierte Personen häufi-
ger finanzielle Fehlentscheidungen treffen (Agarwal et al. 2011, 2013) und häufiger 
an Überschuldung leiden (Disney und Gathergood 2011; Lusardi und Tufano 2015). 
Für den deutschsprachigen Bereich der Finanziellen Grundbildung sind hier insbe-
sondere durch die Projekte CurVe und CurVe II («Curriculum und Professionalisie-
rung der Finanziellen Grundbildung») praxisrelevante Materialien und Unterrichts-
hilfen sowie niedrigschwellige Ansprachestrategien entwickelt worden (u. a. Mania 
und Tröster 2014; Tröster und Bowien-Jansen 2019; Winther et al. 2021). Der Bereich 
der Finanziellen Grundbildung eignet sich sehr gut, gering literalisierte Erwachsene 
an Angebotsstrukturen der Erwachsenenbildung zu binden: Eine hohe Pro-Kopf-Ver-
schuldung der privaten Haushalte, prekäre Beschäftigungsverhältnisse, komplexe 
Finanzdienstleistungen oder der steigende Bedarf an privater Vorsorge sind The-
men, die eine Vielzahl von Lernenden beschäftigen (Remmele et al. 2013); sie sind 
Ausgangspunkt für die didaktische Ausgestaltung von Angeboten der Finanziellen 
Grundbildung.

1.2 Lernortunabhängigkeit durch immersive Lerneinheiten erreichen 
Gelingende Lehr-Lernprozesse profitieren vom Austausch; hier spielen Peers als Bil-
dungs- und Sozialisationsinstanzen (vgl. Harring et al. 2010) eine ebensolche Rolle 
wie institutionalisierte Lehr-Lerngelegenheiten, wenngleich die Kursleitendenorien-
tierung sukzessive zurückgeht (u. a. Siebert 2017). Die Frage, wo Lehr-Lernprozesse 
stattfinden, wird trotz zunehmender Digitalisierung im privaten Raum örtlich an Kurs-
räume und den analogen Austausch gebunden. Hierbei wird unterschätzt, dass neue 
Medien die Grenzen des Lernens und die Möglichkeiten der Partizipation verschieben 
können, da sie neue Lernräume schaffen und mit bestehenden verbinden. Das hier 
liegende Potenzial wird aktuell (noch) nicht ausgeschöpft. Die vorliegenden Befun-
de attestieren der Erwachsenenbildung eine geringe Digitalisierungsdurchdringung 
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– für Menschen mit geringer formaler Bildung und Nichtberufstätige gilt dies in be-
sonderem Masse: So lernt diese Zielgruppe deutlich seltener digital (28 Prozent) als 
Erwerbstätige und Akademiker (59 Prozent; vgl. Schmid, Goertz und Behrens 2018, 
7). Dem stehen Befunde gegenüber, die aufzeigen, dass insbesondere unterrepräsen-
tierte Gruppen wie Erwerbslose oder Ältere von informellen Lernformen profitieren 
und diese nachfragen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, 228). In 
der Konsequenz lässt sich schlussfolgern, dass sich die soziale Weiterbildungssche-
re, die sich bei nicht digitalen Weiterbildungsangeboten immer wieder zeigt, im digi-
talen Bereich fortsetzen wird, wenn nicht – gerade im Hinblick auf non-formale und 
informelle Lernformen – die Chancen der Digitalisierung aufgegriffen werden. 

Hierbei ist ein der Digitalisierung zugeschriebener Aspekt von besonderer Bedeu-
tung: Digitalisierung ermöglicht (niedrigschwellige) Teilhabe und kann durch Simu-
lation der Realität den Anwendungsbezug im Lernprozess in besonderer Weise beto-
nen. Innerhalb dieses Kontextes wird immersiven Lernprozessen hohes Potenzial zu-
geschrieben; neben motivationalen Vorteilen werden vor allem erweiterte Zugänge 
zum Lerngegenstand und damit direkte Kompetenzerfahrungen erwartet. Immersion 
meint das Eintauchen in eine virtuelle Umgebung. Ein hoher Immersionsgrad zeich-
net sich durch ein authentisches Erleben digitaler Inhalte aus (Steuer 1992; Wirth et 
al. 2007). Neben einer möglichst realistischen Visualisierung werden auch Akustik, 
Haptik und Interaktionsmöglichkeiten geschaffen. Insgesamt ist die Immersion da-
mit vor allem situational hoch motivationswirksam (vgl. hier Flow; Csikszentmihalyi 
1990) – insbesondere in schwierigen Lernsettings ist dies ein bedeutsamer Mediator 
für Lernerfolg und -persistenz. Gerade für den Grundbildungsbereich sehen wir hier 
weitgehende Gestaltungsfreiräume: So setzen die aktuell zur Verfügung stehenden 
Materialien und didaktischen Designs sehr stark auf ein Lernen vor Ort und auf inten-
sive Beziehungen zwischen Kursleitenden und Lernenden. Als Lernraumerweiterung 
liesse sich z. B. spielbasiertes Lernen (GBL; Game-based Learning) in der Grundbil-
dung stärker integrieren, um neue Distributionswege zu erschliessen, bereits ange-
bahnte Lernbeziehungen aufrechtzuerhalten und das Lernen implizit in den privaten 
Raum zu ziehen. Die damit verbundenen AR-Anwendungen können auf Mobiltelefo-
nen und/oder Tablets realisiert werden; damit ist der Immersionsgrad zwar geringer 
als in Virtual Reality (VR)-Anwendungen, jedoch ist eine höhere Verfügbarkeit dieser 
Endgeräte bei den Lernenden erwartbar. Nicht nur pandemiebedingt besitzen Bil-
dungstechnologien Potenziale in der Lernprozesssteuerung: Über immersive Spiels-
zenarien lassen sich Lehr-Lernprozesse umsetzen, die in einem geschützten Spiel-
setting Lerninhalte authentisch und lebensweltnah, aber ohne direkte realweltliche 
Konsequenzen vermitteln und gleichsam direktes Feedback im Spielszenario selbst 
geben (Jackson Kellinger 2017). Technologische Entwicklungen, insbesondere im-
mersive oder erweiterte Realitäten, erlauben zunehmend die Entwicklung von au-
thentischen und realweltlichen Spielumgebungen, die als Lernumgebungen einsetz-
bar sind (Tamborini und Skalski 2006).

http://www.medienpaed.com
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1.3 Kollaborationsfähigkeit fördern, um (informell) zu lernen 
Nicht nur pandemiebedingt gewinnen validierte Aufgaben an Bedeutung, die in der 
Lage sind, kollaborative Lernprozesse auf Distanz anzuregen und damit die Lernor-
tabhängigkeit zu überwinden. Aus der beruflichen Bildung ist bekannt, dass Lehren-
de in kollaborativen Aufgaben eine gute Option sehen, die Bindung der Lernenden 
untereinander sowie zu Ausbildern und Lehrenden ortsunabhängig aufrechterhalten 
zu können (Ma et al. 2021). Zusätzlich machen herausfordernde veränderte Bedin-
gungen in den Arbeits- und Produktionsprozessen den Bedarf an kollaborativen und 
immersiven Lerngelegenheiten deutlich (Fischeret al. 2020; Hillmayr et al. 2020); kol-
laboratives Problemlösen (CPS; collaborative problem-solving) wird als eine wichti-
ge Fähigkeit im Arbeitsmarkt betont (Davier et al. 2017; Graesser et al. 2018; Hesse 
et al. 2015). 

Erwerbsverlaufsstudien zeigen, dass gering qualifizierte und literalisierte Er-
wachsene durch einen Wechsel des Arbeitgebers oder durch Tätigkeitswechsel ihre 
Fähigkeiten weiterentwickeln; sie lernen sprichwörtlich an neuen Herausforderun-
gen (Brynin und Longhi 2007). Erstens ist hierbei peer learning bedeutend: Das Anler-
nen beruflicher Abläufe erfolgt in Zusammenarbeit mit einem Kollegen. Zweitens er-
folgt ein ‹Lernen am Modell› (Bandura 1976) und damit ein informelles Hineinwach-
sen in die Anforderungsbereiche. Und drittens spielen technologische Automatisie-
rungsroutinen und deren Bewältigung eine Rolle: Gerade bei wenig qualifizierten Ar-
beitsplätzen laufen Routinetätigkeiten zunehmend technologisch automatisiert ab 
(u. a. Hasenbeck 2019). Alle drei Aspekte zeigen, dass Interaktionsformen zwischen 
menschlicher und technischer Aktivität sowie Aspekte der Kommunikation und Ko-
operation innerhalb technischer Assistenzen und zwischen Menschen und Technik 
als systematische Ausgangspunkte für die Gestaltung von Lernsituationen von Rele-
vanz sind (hierzu u. a. Schlicht 2019). Lernsituationen sollten vor dem Hintergrund 
dieser Entwicklungen die Kollaborationsfähigkeit stärken. Es ist didaktisch auszulo-
ten, wie dies auch im immersiven Raum gelingen kann – gerade auch, um informelle 
Lernformen weiter auszudifferenzieren und in der Weiterbildung unterrepräsentierte 
Teilnehmendengruppen zu erreichen.

1.4 Zwischenfazit: Anforderungen an die Gestaltung von Lernsituationen 
Insbesondere die Bildungs- und Beschäftigungssituationen von gering literalisierten 
und unqualifizierten Erwerbspersonen werden vor dem Hintergrund der erwarte-
ten Digitalisierungsfolgen als problematisch beschrieben (vgl. Dengler und Matthes 
2015; Hirsch-Kreinsen 2017). Chancen, die die Immersion gerade für diese Gruppe 
der Lernenden entfalten kann, werden hingegen wenig aufgezeigt. Tabelle 1 stellt 
die Herausforderungen bei der Gestaltung von Grundbildungsangeboten den immer-
siven Perspektiven gegenüber.

http://www.medienpaed.com
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(Pandemiebedingte) Herausforderungen in 
der Gestaltung von Grundbildungsangeboten

(Immersive) Perspektiven für die Gestaltung 
von Grundbildungsangeboten

Negative Lernerfahrungen aufgrund geringer 
Transferierbarkeit und geringer praktischer 
Anwendung

Inhaltliche Anbindung an lebensweltrelevante 
Themen, die immersiv präsentiert werden 
können, verstärken den Anwendungsbezug

Lernortabhängigkeit durch Bindung an Bil-
dungseinrichtungen und spezifische Kursan-
gebote

Immersive Lerngelegenheiten erweitern Lern-
räume und verstärken informelle Zugänge zu 
Lerninhalten

Keine Einbindung der veränderten Bedin-
gungen in die Arbeits- und Produktionspro-
zesse durch starke Heterogenität der Kursteil-
nehmenden 

Berücksichtigung der Entwicklungen innerhalb 
der Arbeits- und Produktionsprozesse durch 
Förderung ausgewählter Schlüsselkompe-
tenzen (u. a. Kollaborationsfähigkeit, um von 
Kollegen zu lernen und mit Maschinen intera-
gieren zu können)

Tab. 1: Herausforderungen und Perspektiven bei der Angebotsentwicklung in der Grundbil-
dung.

2. Konzepte für die Umsetzung des immersiven und kollaborativen Lernens in der 
Grundbildung

In den vergangenen Jahren wurden umfangreiche Materialien (u. a. Handreichun-
gen für Lehrkräfte in der Grundbildung, ein Curriculum Finanzielle Grundbildung mit 
passendem Unterrichtsmaterial) zur Gestaltung von Grundbildungsangeboten ent-
wickelt, in der Praxis eingesetzt und evaluiert (vgl. hierzu u. a. Paeßens und Winther 
2021; Winther et al. 2021; Tröster und Bowien-Jansen 2020). Zudem wurde heraus-
gearbeitet, welche Angebotsformate zu entwickeln sind, um eine schwer erreich-
bare Zielgruppe besser ansprechen und für den Besuch eines Grundbildungskurses 
motivieren zu können. Die Frage der Ansprache bei einem vorrangig aufsuchenden 
Kursangebot in der Erwachsenenbildung wurde mehrfach diskutiert (vgl. hierzu u. a. 
Gieseke 2016). Vor diesem Hintergrund wird das Ziel verfolgt, Zugänge zu Bildungs-
angeboten der Grundbildung Erwachsener zu vereinfachen. Hierbei wurden und wer-
den folgende Wege gegangen: Es wurde (1) ein Lernspiel entwickelt, das sich an der 
Lebensrealität von erwachsenen Lernenden orientiert und so einen direkten Anwen-
dungsbezug ermöglicht (vgl. Infobox in Abbildung 1; das Lernspiel ist beschrieben in 
Winther et al. 2021). Die Spielelemente des Lernspiels werden (2) durch immersive 
Elemente erweitert, sodass die Nutzung des Spiels unabhängig von einem instituti-
onellen Lernort möglich wird; darüber hinaus werden (3) kollaborative Elemente in 
das Lernspiel eingebracht, um den aktiven Austausch mit anderen Lernenden sowie 
zu den Kursleitenden zu fördern und um Peer-Lernen sowie Lernen am Modell/Be-
obachtungslernen (Bandura 1997) anzuregen. Tabelle 2 fasst die Ziele entsprechend 
zusammen:

http://www.medienpaed.com
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Ziele Angestrebte Effekte

1. Weiterentwicklung von spielerischen Lernsi-
tuationen

Steigerung des Anwendungsbezugs durch 
authentische Problemformulierung

2. Anreicherung spielerischer Lernsituationen 
um immersive Elemente

Steigerung der lernortunabhängigen Nutzung 
durch immersive Erklärungen, Spielunterstüt-
zungen und themenbezogenen Problemvertie-
fungen

3. Anreicherung spielerischer Lernsituationen 
um kollaborative Elemente

Steigerung der informellen Nutzung der 
Angebote durch Einbindung von Peer- sowie 
Lehrpersonen-Beziehungen und durch Simula-
tion authentischer Alltags- und/oder Berufsan-
forderungen als beobachtbare Lernmodelle

Tab. 2: Ziele des Angebots für Bildungsferne.

2.1 Ziel 1: Weiterentwicklung von spielerischen Lernsituationen 
Die weiterentwickelten Spielszenarien orientieren sich an der Lebensrealität von er-
wachsenen Lernenden und ermöglichen so einen direkten Anwendungsbezug. Die 
Konstruktion der Spielszenarien erfolgt hierbei theoriegeleitet entlang der Lehr-
Lern-Ansätze des Anchored Instruction- (CTGV 1990, 1992, 1996) und des Kompe-
tenzmodells Finanzielle Grundbildung (Mania und Tröster 2015). Das Lernen in der 
Situation wird multimedial unterstützt (CTGV 1996). Aus der Begleitforschung zu den 
didaktischen Grundsätzen der Erwachsenenbildung (u. a. Schrader 2019) als auch 
der Alphabetisierung und Grundbildung (u. a. Brödel 2012) haben sich Gestaltungs-
prinzipien herauskristallisiert (Scharnhorst 2001), die für die Entwicklung der Spiels-
zenarien – hier am Beispiel der Finanziellen Grundbildung – adaptiert wurden:

 – Situiert und anhand authentischer Probleme lernen: Der Ausgangspunkt von Lern-
prozessen sind authentische Probleme, die aufgrund ihres Lebensweltbezugs 
und ihrer Relevanz dazu motivieren, neues Wissen zu erwerben. Die Lernszena-
rien sind dementsprechend so gestaltet, dass sie den Umgang mit realistischen 
Problemen und authentischen Situationen ermöglichen und anregen. Das Prinzip 
des Lebensweltbezugs sichert die praktische Anwendung des Gelernten. Hierzu 
werden in den spielerischen Lernsituationen lebensnahe Themen narrativ prä-
sentiert, die das Prinzip der Problemorientierung aufgreifen. Geldliche Angele-
genheiten sind Ausgangspunkte von authentischen Problemen, die didaktisch 
reduziert sind, um neues Wissen zu erwerben. Als Problemeinstiege sind bspw. 
die Lohnabrechnung, der Arbeitsvertrag, der Mindestlohn oder eine Jobsuche ge-
eignet.

 – In multiplen Kontexten und unter multiplen Perspektiven lernen: Um zu verhin-
dern, dass neu erworbene Kenntnisse auf eine bestimmte Situation fixiert blei-
ben, werden dieselben Inhalte in mehreren verschiedenen Kontexten gelernt. 
Hierfür ist die Lernumgebung so gestaltet, dass das Gelernte auch auf andere 
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Problemstellungen übertragen werden kann. Zudem wird sichergestellt, dass ein-
zelne Inhalte oder Probleme aus verschiedenen Blickwinkeln gesehen oder unter 
verschiedenen Aspekten beleuchtet werden können. – In der hier vorgeschlage-
nen Konzeption werden multiple Perspektiven und multiple Kontexte über Rol-
lenzuweisungen realisiert. Die Lernenden sind beispielsweise aufgefordert, die 
Perspektive einer (alleinerziehenden) Arbeitnehmerin, eines Verbrauchers oder 
eines Arbeitssuchenden einzunehmen. Dieses Prinzip sowie die hierzu genutzten 
Methoden sichern die Flexibilität bei der Anwendung des Gelernten.

 – Mit instruktionaler Unterstützung kollaborativ lernen: Lernen ohne jegliche in-
struktionale Unterstützung ist in der Regel – und für distante Formate gilt dies 
im Besonderen – ineffektiv und führt leicht zu Überforderung. Lehrende können 
sich deshalb nicht darauf beschränken, nur Lehrangebote zu machen, sie müs-
sen Lerngelegenheiten anbieten. Die Lernumgebung ist folglich so gestaltet, dass 
neben vielfältigen Möglichkeiten eigenständigen Lernens in komplexen Situatio-
nen vor allem der kollaborative Austausch zu Peers und Lehrpersonen unterstützt 
wird. Ziel ist es, das zur Bearbeitung von Problemen erforderliche Reflexionswis-
sen bereitzustellen und zu vermitteln. Das gemeinsame Lernen in spielerischen 
Lernsituationen wird im Rahmen situierter Probleme durch spezifische Interak-
tionsformate umgesetzt. Hierzu wird ein Austausch mit Experten – einerseits mit 
einer privaten Vertrauensperson in Form einer Nachbarin, andererseits mit einem 
professionellen Experten in Form eines Schuldenberaters – simuliert (Lernen am 
Modell). 

2.2 Ziel 2: Anreicherung spielerischer Lernsituationen um immersive Elemente 
Insbesondere mit Blick auf die Förderung von Lernortunabhängigkeit können Lern-
inhalte von immersiven Elementen profitieren. Es wird zudem erwartet, dass der 
Zugang zu den Lerninhalten erleichtert und der Austausch über das Gelernte ange-
regt wird. Befunde aus dem Game-based Learning belegen, dass insbesondere die 
Immersion durch Augmented Reality (AR) gestärkt und damit das Lernen (im Spiel) 
gefördert werden kann. 

Am vorliegenden Beispiel der Finanziellen Grundbildung nehmen die Lernenden 
die reale Umgebung, also das Spielbrett, noch wahr. Sie erhalten weiterführende vi-
suelle und auditive Inhalte auf ihrem Tablet oder Smartphone. Die immersiven Ele-
mente bestehen aus drei Komponenten, die auf die Spielkarten projiziert werden: 

 – Kurzvideos, die eine typische Alltagssituation (beispielsweise Kauf von Kleidung) 
oder praxisnahe Lösungsstrategien beschreiben. In den Situationen handeln Fi-
guren der Familie Müller, die bereits im Curriculum Finanzielle Grundbildung ein-
geführt wurden, als pädagogische Advokaten (vgl. DIE 2019). Über die verschie-
denen finanziellen Probleme der Familienmitglieder gelingt den Lernenden eine 
Identifikation mit den Protagonisten.
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 – Die videobasierte authentische Ausgangssituation schliesst mit einer Lernauf-
gabe ab. Hierbei zielt eine Wissens- und Leseaufgabe auf das sinnentnehmende 
Lesen und das inhaltliche Verständnis des videobasierten finanziellen Problems. 
Die Rechenaufgaben orientieren sich an den Kompetenzdomänen des Kompe-
tenzmodells für die Finanzielle Grundbildung (Mania und Tröster 2015) und er-
fordern, dass Lernende basale Rechenoperationen zur Lösung der Textaufgaben 
anwenden und durchführen. Die Lernaufgabe wird den gering Literalisierten als 
Single Choice angeboten, um automatisiert Feedback zu geben.

 – Das Feedback erfolgt über Lösungshinweise zu den Aufgaben. Die Aufgabe wird 
sehr kurz paraphrasiert und die Lösung kontextualisiert. Hierbei sollen ergänzen-
de Informationen mit den bereits vorhandenen verknüpft werden.

2.3 Ziel 3: Anreicherung spielerischer Lernsituationen um kollaborative Elemente 
Befunde belegen, dass Spielszenarien, die in Dyaden statt alleine gespielt werden, 
die Beteiligung, das Engagement und das Lernergebnis erhöhen (Squire 2011; Schrier 
2007). Da das Spielen in Dyaden durch Diskussionen die Handlungsreflexion fördert, 
die Gedanken von Spielenden verbalisiert und das Teilen von Problemen ermöglicht 
(Squire 2011), werden für die kollaborativen Spielszenarien weitere Spielcharakte-
re entwickelt. Diese werden in einem kollaborativen Lernsetting zur Förderung von 
Peer-Beziehungen auf kognitiver und sozialer Ebene eingesetzt (vgl. Komponenten 
von CPS: Hesse et al. 2015) und bieten sich für den Grundbildungskontext adaptierte 
Gestaltungsprinzipien an (vgl. Graesser et al. 2015; Graesser et al. 2017). Die Merkma-
le prägen eine kollaborative Problemlösesituation und sind geeignet, um spezifische 
Inhalte der Grundbildung abzubilden und Kollaborationsprozesse didaktisch mit 
computersimulierten, automatischen und virtuellen Agenten (vgl. embodied agents 
in Graesser et al. 2017) zu modellieren. So können authentische Situationen darge-
stellt und informelles Lernen gesteigert werden:

 – Beobachtung mit geringer Beteiligung des Lernenden: Hierbei sprechen zwei 
Charaktere miteinander und stellen dem Lernenden eine Entscheidungsfrage.

 – Wettbewerb zwischen einem Peer-Charakter und dem Lernenden: Dieser spieleri-
sche Wettbewerb zwischen Peer-Charakter und Experten-Charakter motiviert den 
Lernenden als Zuschauer.

 – Umleitung von Feedback auf den Peer-Charakter: Der Peer-Agent bringt ähnliche 
Beiträge ein wie der Lernende. Während der Peer-Charakter für seine Beiträge ne-
gatives Feedback erhält, erhält der Lernende neutrales Feedback. Dieses Design-
prinzip wird aufgrund technischer Limitationen von AR ausgeschlossen, da keine 
Rückmeldungen in Echtzeit möglich sein werden.
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Gerade mit Blick auf die Stärkung der Kollaboration zwischen Lernenden in im-
mersiven Lernumgebungen lassen sich Designkriterien für die Grundbildung entwi-
ckeln, die die besondere Zielgruppe in den Blick nehmen, die Lehrenden/Kursleiten-
den didaktisch unterstützen und diagnostische Möglichkeiten eröffnen (vgl. Tabelle 
3). Die Entwicklung der Lerngelegenheiten ist hinsichtlich der Lernerfolgskontrolle 
zu begleiten. Da bislang wenige Befunde zu den Lernerfolgen in der Grundbildung 
vorliegen, gilt es zukünftig, empirisch belastbare Befunde aus dem vorgestellten Vor-
haben zu generieren.

Designkriterien zur Förde-
rung der Kollaboration 

Umsetzung als immersive 
und kollaborative Spielele-
mente

Diagnostische Begleitung des 
Lernprozesses

Zwei Agenten sprechen 
miteinander und stellen dem 
Lernenden eine Entschei-
dungsfrage.

Hinzufügen immersiver 
Spielelemente über Augmen-
ted Reality als Projektion auf 
die Tipp- und Rechenkarten, 
um den Wissenserwerb von 
Lernenden mit geringer finan-
zieller Grundbildung/geringer 
Literalität/wenig Vorwissen 
durch Immersion zu fördern. 

Wissens- und Lesekompetenz-
tests im Hinblick auf

ؠ  das sinnentnehmende 
Lesen 

ؠ  das inhaltliche Verständnis 
des videobasierten finanzi-
ellen Problems

Ein spielerischer Wettbewerb 
zwischen Peer-Agent und 
Experten-Agent expliziert das 
Lernen am Modell.

Hinzufügen immersiver Spiel-
elemente über Augmented 
Reality als Projektion auf Tipp- 
und Rechenkarten, um die 
Kollaborationskompetenz zu 
entwickeln. Ein Experten-Cha-
rakter und ein Peer-Charakter 
der Familie Müller lösen das fi-
nanzielle Problem gemeinsam 
(Lernen am Modell) und geben 
Hinweise zum gemeinsamen 
Weiterlernen.

Messung der Kollaborations-
kompetenz 

ؠ  kognitive Komponenten 
(Aufgabenregulation, Wis-
sensaufbau)

ؠ  soziale Komponenten (Par-
tizipation, Perspektivüber-
nahme, soziale Reputation)

Tab. 3: Experimentelles Design der immersiven und kollaborativen Spielelemente.

3. Immersiv angereicherte Lernszenarien im Bereich der Finanziellen 
Grundbildung

Die Weiterentwicklung von spielerischen Lernsituationen erfolgt für die Tipp- und 
Rechenkarten in der Domäne «Einnahmen» des Kompetenzmodells Finanzielle 
Grundbildung (vgl. Mania und Tröster 2015; vgl. Infobox in Abbildung 1). 
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Abb. 1: 

INFOBOX

Das Lernspiel MONETTO – Das Spiel rund ums Geld 
ist ein umfangreiches Brettspiel für die Finanzielle 
Grundbildung. Das Spielbrett stellt einen Stadt-
plan der fiktiven Stadt Maisenbohn dar (vgl. Spiel-
brett). In Maisenbohn lebt Familie Müller (vgl. 
Steckbriefkarten), die von den Spielenden bei 
finanziellen Herausforderungen begleitet wird. Auf 
einer Aktionskarte wird die Herausforderung für 
eine Spielfigur der Familie Müller beschrieben. Die 
Aktionskarte ist der Spielauftrag für die Spielfigur 
(vgl. Aktionskarte).

Während des Spiels ist die Spielfigur an einen Zie-
lort in Maisenbohn zu ziehen – hierbei müssen die 
Spielenden eine bestimmte Anzahl von Tipps und 
Münzen erspielen. Die Tipps oder Münzen können 
Spielende erhalten, indem sie während eines 
Spielzugs auf ein Feld mit einem Tipp- oder Re-
chensymbol ziehen (vgl. Tipp  und Rechenkarten). 
Ferner sorgen Ereignisfelder auf dem Spielbrett 
für Überraschungen im Spielverlauf (vgl. Ereignis-
karte). An bestimmten Orten auf dem Spielbrett 
gibt es Quizkarten, die zusätzliche Punkte bringen 
(vgl. Quizkarte). Das Quiz kann auch losgelöst 
vom Brettspiel allein gespielt werden. 

Die Quiz-, Tipp- und Rechenkarten greifen alle 
Subdomänen des Kompetenzmodells Finanzielle 
Grundbildung auf (vgl. Mania und Tröster 2015). 
Die Rechenaufgaben unterscheiden sich zusätz-
lich zur Kompetenzdomäne auch noch in ihrer 
Schwierigkeit. 
Entlang des Kompetenzmodells wurden für den 
deutschsprachigen Bereich der Finanziellen 
Grundbildung im Projekt CurVe praxisrelevante 
Materialien und Unterrichtshilfen sowie niedrig-
schwellige Ansprachestrategien entwickelt (u.a. 
DIE 2019; Mania und Tröster 2014; Tröster und 
Bowien-Jansen 2019). Weitere Informationen:
https://www.die-bonn.de/curve 
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Geld- und Zahlungsverkehr

Haushalten
Ausgaben und Kaufe

n

Die 
Kompetenzdomäne 
befasst sich inhaltlich mit den 
verschiedenen Möglichkeiten von 
Einnahmen in Haushalten und bildet 
diese über folgende inhaltliche 
Subdomänen ab: Arbeitseinkommen, 
Sozialleistungen, Vermögensgüter sowie
weitere finanzielle Unterstützungen.

Die Kompetenzdomäne 
umfasst Anforderungen, 
die die Bedeutung von 
Geld für den Einzelnen 
und für das Wirtschafts� 
system beschreiben. 
Folgende Subdomänen 
werden bedient: Geldsys�

tem, Zahlungsverkehr, 
Geldanlage sowie Steuern.

Die Kompeten�� 
domäne geht inhaltlich auf 

verschiedene Aspekte des Konsums ein. 
Über alltagsnahe Anforderungen sind 
folgende Subdomänen abgedeckt: 
Einkaufen, Angebote, Ausgaben sowie 
Vergünstigungen, Ermäßigungen 
und Befreiungen.

Die Kompeten�� 
domäne geht auf Anforder� 
ungen des privaten Haushaltens ein 

und umfasst folgende Subdomänen: 
Überblick, Wo��en� und Monatsplanung, 

Jahresplanung, Risiko� und 
Krisenmanagement sowie Sparen.

Die Kompeten�� 
domäne greift Alltags� 

anforderungen auf, die sich 
aus der Knappheit der
vorhandenen finanziellen

Mittel ergeben. Über 
folgende Subdomänen 
werden die unters��ied� 
lichen Finan�ierungs� 
möglichkeiten vermittelt: 
Kredit, Ratenkauf sowie 
Geld leihen.

Die Kompeten�� 
domäne geht inhaltlich 

auf Fragen der Absicherung von 
Lebensrisiken ein. Über folgende 

Subdomänen wird die Thematik 
bearbeitet: Altersvorsorge, 

Versicherungen sowie Rücklagen und 
Vermögensbildung.

Infobox zum Lernspiel MONETTO.

Das nachfolgende Storyboard (Abbildung 2 und 3) illustriert AR-basierte Erwei-
terungen, die (a) den Einstieg in die Situation durch Immersion erleichtern, um den 
Wissensaufbau zu fördern und innerhalb derer (b) virtuelle Agenten («Modelle») eine 
spezifische Alltagssituation gemeinsam lösen und damit das Beobachtungslernen 
lernortunabhängig unterstützt wird. 

Abb. 2: 

Domäne «Einnahmen»

Videogeschichte Max Schultze hat seiner Nachbarin 
erzählt, dass er mit Freunden vor 
seinem Ausbildungsstart in den 
Urlaub fahren möchte. Seine Nachba-
rin steigt aus dem Auto aus, grüsst Max 
und läuft auf ihn zu: «Hallo Max, ich 
war gerade im Supermarkt und dann 
auch noch im Baumarkt. Ich habe an 
dich gedacht und wollte dir sagen, 
dass dort Aushilfen gesucht werden.»

Beispiel einer Tippkarte Storyboard

Aufgabe Was sollte Max zu ihr sagen?

A1: Ich glaube, ich will weder im Bau- 
noch im Supermarkt arbeiten.

A2: Ich berücksichtige Deine Hinwei-
se.

A3: Ich weiß, dass Freunde mit der 
Arbeit im Supermarkt zufrieden 
sind.

A4: Ich schreibe gleich eine Bewer-
bung für den Supermarkt.

Lösung Ich schreibe gleich eine Bewerbung 
für den Supermarkt. Danach kann ich 
mich im Supermarkt vorstellen.

Quelle: Christina Stangier

Storyboard der AR-basierten kollaborativen Lerngelegenheit.
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Abb. 3: 

Domäne «Einnahmen»

Videogeschichte Max Schultze rechnet aus, dass er zu 
Hause 300 € Kostgeld abgeben muss. 
Er überlegt, ob er in ein WG-Zimmer 
umziehen soll. Er findet ein schönes 
Zimmer.

Beispiel einer Rechenkarte Storyboard

Aufgabe Die Warmmiete für die gesamte Woh-
nung beträgt 1.200 €. Alle 3 Mitbewoh-
ner:innen zahlen gleich viel. Welchen 
Anteil muss Max an der monatlichen 
Warmmiete der WG zahlen?

A1: 300 €
A2: 400 €
A3: 900 €
A4: 1.200 €

Lösung Zu Hause zahlt Max 300 € Kostgeld, in 
der WG zahlt er 400 € Warmmiete. Bei 
seiner Familie lebt er günstiger.

Quelle: Christina Stangier

Storyboard der AR-basierten kollaborativen Lerngelegenheit.

Technisch wird die analoge Fläche der Spielkarte zur immersiven Projektionsflä-
che (vgl. Abbildung 4). Der Lernende sieht mittels Tablet oder Smartphone zusätzli-
che immersive Inhalte auf den Tipp und Rechenkarten.

Abb. 4: AR-basierte kollaborative Lerngelegenheit in der Finanziellen Grundbildung.
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4. Immersives Lernen: Modellbasiert, zielgruppenadäquat und mit didaktischer 
Zielsetzung 

Lerntechnologien verändern sich und mit ihnen die Anforderungen an Kursangebo-
te als Grundlage für die Integration in Bildungsinstitutionen. In der Grundbildung 
versprechen immersive Lernangebote, dass eine schwer erreichbare Zielgruppe bes-
ser ansprechbar und einfacher für den Besuch eines Grundbildungskurses zu mo-
tivieren ist – hierfür genügt es jedoch nicht, typische analoge Lernformen eins zu 
eins in eine digitale Form zu übersetzen. Bisher deutet alles darauf hin, dass diese 
als Substitution beschriebene Praxis (vgl. hierzu SAMR-Modell der Integration von 
Lerntechnologien; Puentedura 2006) nicht zu einer veränderten Lernhaltung oder zu 
erweiterten Beteiligungsformen führt – zukünftig bleibt dies zu überprüfen. Die hier 
vorgeschlagenen immersiven Gestaltungselemente sehen in der Digitalisierung von 
Lernangeboten die Chance einer strukturell-organisatorischen sowie pädagogisch-
individuellen Weiterentwicklung (Ebene der Modifikation im SAMR-Modell): Neue 
Lerntechnologien wie AR ermöglichen eine veränderte Gestaltung von Lerninhalten 
und -aufgaben. 

Hierbei werden Lerninhalte und -aufgaben so umformuliert, dass eine digitale 
Unterstützung einen erkennbaren Mehrwert für die Lernsituation darstellt und die 
Potenziale der Lerntechnologie effektiv genutzt werden können. Während Puentedu-
ra (2006) hier auf die Integration von Tabellenkalkulationen oder grafischen Darstel-
lungen zielt, wird im vorliegenden Konzept die Lerntechnologie der AR als praktisch, 
aber auch sinngebend erlebt und eingesetzt, um mehr Authentizität und Kollaborati-
on in den Lernaufgaben zu erreichen. Die AR kann die reale Umgebung des Spielbretts 
durch digitale Informationen anreichern. Es ist zu prüfen, wie die Lernenden die Usa-
bility der Lernanwendung einschätzen (v. a. ob die Projektion auf die Spielarte oder 
auf den gesamten Bildschirm angenehmer ist). Bei der Gestaltung von Lerninhalten 
und -aufgaben steht damit AR als geeignetes Werkzeug, um die Lernanwendungen 
zu verbessern. Die AR-Technologie kann als didaktisches Medium das (audio-)visu-
elle Lernen in der Finanziellen Grundbildung innovieren, indem die Gestaltung des 
Lernprozesses eines gering literalisierten Erwachsenen um mehrere Komponenten 
modifiziert wird: Der Einsatz von (1) Kurzvideos soll das induktive Lernen erleichtern 
– die videobasierte authentische Ausgangssituation mit einer abschliessenden Lern-
aufgabe regen den Lernprozess an. Die Kurzvideos in Kombination mit (2) Lese- und 
Rechenaufgaben sollen das Gelernte festigen – die Lernenden werden mit konkreten 
Situationen konfrontiert und lernen durch ihr eigenes Handeln. Die (3) Lösungshin-
weise zu den Aufgaben fördern das Elaborieren – hierbei sollen neue Informationen 
mit den bereits vorhandenen verknüpft werden. Mit Blick auf die besondere Zielgrup-
pe soll entlang der Cognitive Load Theorie (Sweller 2003) eine Entlastung des visuel-
len Verarbeitungskanals durch den auditiven Dialog im Kurzvideo erfahren werden. 
Ein solcher Lernprozess wäre ohne die Erweiterung der Spielkarte um immersive 
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Inhalte so nicht möglich – daher wird der Lernprozess durch die Umgestaltung signi-
fikant geändert. Hierbei entfaltet die AR, die die modifizierten Komponenten durch 
Objekterkennung platziert, ihr Potenzial: Die «neue» Spielwelt und die neuen Inter-
aktionsmechanismen motivieren gering Literalisierte zum orts- und zeitunabhängi-
gen Lernen. Die interaktive Erweiterung der Spielkarten unterstützt die didaktische 
Idee des spielbasierten Lernens. Hierbei ist die Geschichte, die immersiv als Video 
präsentiert wird, als mentaler Simulationsraum und geistiges Experimentierfeld zu 
verstehen. Mithilfe der im Kurzvideo dargestellten Geschichte können Lernende ihre 
Erfahrungen abgleichen und lernen über die Aufgaben bzw. Lösungshinweise neue, 
alternative Handlungsoptionen kennen. Dabei dient die Geschichte als Ersatzhand-
lung, in der die Spielcharaktere Situationen und Ereignisse stellvertretend für die 
Lernenden durchlaufen werden und anhand der Simulation gelernt wird. Die Ge-
schichte als narrativer Anker ergänzt so die Authentizität, die handlungsleitend für 
die Instruktion und den AR-Einsatz ist.

Insgesamt ermöglicht AR eine beachtliche Neugestaltung der Lerninhalte und 
aufgaben im Lernspiel, sodass gering literalisierte Erwachsene ihren (authentische-
ren und kollaborativeren) Lernprozess selbst kontrollieren können: Sie konstruieren 
aktiv Bedeutungen oder neue kognitive Schemata, die ein verbessertes (inhaltliches) 
Verständnis von finanziellen/geldlichen Angelegenheiten und die komplexe Aufga-
benbewältigung in (simulierter) Zusammenarbeit ermöglichen. Der Technologie-
einsatz ermöglicht ferner neuartige Beteiligungsformen – unabhängig von Lernort/
Bildungseinrichtung – und verstärkt den informellen Zugang zu Lerninhalten. Die in-
haltliche Anbindung an lebensreale Themen im Kurzvideo unterstützt die praktische 
Transferierbarkeit/Anwendung. 

Während manche Lernende ihren Lernprozess selbst gestalten, fehlt es ande-
ren in der AR-Lernumgebung an realer Peer-Kollaboration; wieder andere brauchen 
möglicherweise noch die Betreuung und Beratung durch Lehrende. Die Qualifizie-
rung und ein Mindset-Shift des pädagogischen Personals sind nicht weniger her-
ausfordernd als die Entwicklung eines Gesamtkonzeptes «Digitale Mündigkeit» für 
Bildungsinstitutionen. Die Implementierung von AR als Lehr-Lernelement ist durch 
die Bildungsinstitution bspw. durch Schulungsangebote und/oder Austauschfor-
mate für die Lehrenden zu unterstützen, durch Zeitpläne zu organisieren und durch 
angemessene Sicherheit/Infrastruktur vorzubereiten. Die Lehrenden sollten AR-ba-
sierte Lehr-Lernsituationen in Form von Prototypen einsetzen können, um iterativ 
das Lernangebot auf die Bedarfe der Lernenden anzupassen und um gemeinsam 
die Möglichkeiten der Bildungstechnologie kennenzulernen. Es gibt noch zu weni-
ge evidente Erfolgsgeschichten zur immersiven Lehre im Bereich der Grundbildung. 
Auch fehlen Bewertungsmodelle, mit denen der Erfolg des Einsatzes von Lehr-Lern-
Innovationen in der Grundbildung beschrieben und für Best-Practices weiterentwi-
ckelt werden kann. Schmitt und Röwert (2021) schlagen einen Analyserahmen vor, 
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der das Transferpotenzial von Bildungstechnologien über Leitfragen zu Organisati-
on, Ökonomie, Kultur, Didaktik und Technologie ausdifferenziert. Diese oder ähnli-
che Leitfragen als Grundlage für die kritische Würdigung des immersiven Lernens in 
der Grundbildung zu adaptieren, stellt ein Forschungsdesiderat dar: Die Integration 
neuer Technologien und die Entwicklung immersiver Angebote in der Erwachsenen-
bildung – und hier insbesondere im Bereich der Alphabetisierung/Grundbildung – 
werden entscheidend davon abhängen, wie eine hohe Teilnehmendenbindung er-
reicht und wie günstige Lernprognosen realisiert werden können. Der Beitrag zeigt 
u. E. aber eine Bandbreite von Möglichkeiten auf, wie sich über technologiebasierte 
kollaborative Lernszenarien ein Kursangebot in der Grundbildung entwickeln lässt, 
das den Bildungszugang vereinfacht und die Potenziale immersiver Lehr-Lernkon-
zepte ausspielt. Es ist zu erwarten, dass die implementierte AR-Technologie intuitiv 
bedienbar ist und auch im Hinblick auf die individuelle technische Ausstattung ein 
Einsatz als realisierbar gelten kann.
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