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Situiertes Lernen in der Lehrer(fort)bildung

Unterrichten ist eine dulerst komplexe Anforderung, bei der von Lehrerinnen und Leh-
rern fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und pidagogisches Wissen nahezu simul-
tan abgerufen und genutzt werden muss, damit alle Schiilerinnen und Schiiler moglichst
optimal in ihrer Lernentwicklung gefordert werden. Es ist Aufgabe der Lehrerbildung,
auf diese vielschichtigen Anforderungen vorzubereiten. Allerdings werden ,,altbewéhr-
te” Lehr-Lernmethoden diesen Anspriichen vielfach nicht gerecht. In der Ausbildung
erworbenes Wissen bleibt oftmals ,,trige“ (vgl. Renkl], 2010) und wird dann in der Pra-
xis nicht umgesetzt. Die in den USA in den 1980er Jahren entwickelten Konzepte des si-
tuierten Lernens hatten den Anspruch, den Aufbau von Wissen und seine Anwendung
starker zu verkniipfen, um so die ,,Kluft zwischen Wissen und Handeln® (Reusser, 2005,
S. 161) zu reduzieren. Es stellte sich deshalb die Frage, ob diese Konzepte auch in der
Lehrerbildung erfolgreich eingesetzt werden konnen.

In diesem Beitrag berichten wir synoptisch {iber drei aufeinander aufbauende, von
der DFG geforderte Forschungsprojekte zum situierten Lernen — die beiden ersten im
Bereich der Lehrerbildung, das letzte in der Lehrerfortbildung. Gegenstand der Inter-
ventionen in den drei Projekten war der Aufbau bzw. die Aktualisierung forderdiagnos-
tischer Kompetenzen von (zukiinftigen) Erstklasslehrerinnen und -lehrern im Schrift-
spracherwerb. Dazu wird zunichst (Kap. 1) der Ansatz des situierten Lernens kurz
beschrieben, anschlieend (Kap. 2) werden die seinerzeit neueren Konzepte des Schrift-
spracherwerbs und der Schriftsprachdidaktik dargestellt. Im Anschluss daran (Kap. 3)
werden die drei Forschungsprojekte in der chronologischen Reihenfolge ihrer Durch-
fuhrung vorgestellt und diskutiert — wir mochten damit auch anschaulich machen, in-
wiefern die Ergebnisse der vorherigen Untersuchung Auswirkungen auf die Konzepti-
onierung der je nachfolgenden hatten. Abschliefend (Kap. 4) erfolgt ein Fazit aus den
drei Projekten mit Blick auf die Relevanz situierten Lernens fiir die Lehrer(fort)bildung.

1 Situiertes Lernen

Ein wesentlicher theoretischer Ausgangspunkt fiir die Gestaltung situierter Lernumge-
bungen ist die Annahme zum ,trigen Wissen. Demnach wird aufgebautes Wissen in
der Praxis deshalb kaum angewandt, weil sich Lern- und Anwendungssituationen zu
sehr unterscheiden, da das Wissen immer mit der Situation verkniipft ist, in der es auf-
gebaut wurde (,situated cognition’, vgl. Clancey, 1993). Diese Annahme impliziert, dass
Lernsituationen den Anwendungszielen moglichst nahe kommen sollten. Authentizitdt
gilt deshalb als eine zentrale Anforderung an situierte Lernumgebungen. Neben der Au-
thentizitdt, die in der Regel auch ein hohes Maf} an Komplexitit beinhaltet, gelten wei-
tere Merkmale als relevant fiir die Gestaltung situierter Lernumgebungen, zumal eine
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Lernsituation niemals identisch sein kann mit der Anwendungssituation. Deshalb sol-
len in der Lernsituation verschiedene soziale Kontexte und unterschiedliche Perspekti-
ven beriicksichtigt werden. Das heifit, die Lerninhalte sollen so aufbereitet werden, dass
nicht unmittelbar eine eindeutig ,richtige“ oder ,falsche” Entscheidung (z.B. fiir Férder-
planungen) getroffen werden kann, sondern dass die komplexe Situation eine Betrach-
tung aus unterschiedlichen Blickwinkeln erforderlich macht. Ein solcher Zugang erfor-
dert eine aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten sowie deren Artikulation und
Reflexion.

Die Lehrerbildung kénnte ein besonders geeignetes Feld fiir situierte Lernumgebun-
gen darstellen, weil Lehrerhandeln in hohem Mafle durch Komplexitit gekennzeichnet
ist; zudem wird immer wieder angemahnt, die Lehrerausbildung miisse auf die Unter-
richtspraxis besser vorbereiten. Deshalb war es unser Ziel zu priifen, inwiefern durch
die Gestaltung situierter Lernumgebungen anwendungsorientiertes Wissen besser aufge-
baut wird als durch traditionelle Lehrformate. Entsprechendes gilt fiir die Lehrerfortbil-
dung. Auch hier wurde immer wieder Kritik an den ,,iiblichen” Fortbildungskonzepten
geiibt, weil die in den Fortbildungen erworbenen Kenntnisse kaum in der Praxis genutzt
wurden (vgl. Wolf, Gobel-Lehnert & Chroust, 1999; zusammenfassend zu Merkmalen
erfolgreicher Fortbildungen Lipowsky, 2010, 2014). Es bot sich daher an, situierte Lern-
umgebungen in diesen beiden Phasen der Lehrerbildung zu testen.

Als Gegenstand der Seminare und Fortbildungen wurde auf der Grundlage der neu-
eren Entwicklungen der Schriftspracherwerbsdidaktik der Aufbau komplexer diagnos-
tischer und forderdidaktischer Kompetenzen gewihlt, die fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Kenntnisse erfordern. Dieser Inhalt wurde beriicksichtigt, weil im vor-
herigen Jahrzehnt grundlegende Verinderungen zum Verstindnis des Schriftspracher-
werbs und bei der Konzeptionierung der Schriftsprachdidaktik vollzogen worden wa-
ren, die die Studierenden in ihrer eigenen Grundschulzeit nicht erfahren hatten und die
auch die im Beruf befindlichen Lehrerinnen und Lehrer, die zehn oder mehr Jahre zu-
vor ausgebildet worden waren, im Rahmen ihrer Ausbildung nicht kennengelernt hat-
ten.

2 Schriftspracherwerb und Schriftsprachdidaktik

Seit den 1980er Jahren hatten zahlreiche Studien gezeigt, dass der Schriftspracherwerb
sich in qualitativ unterscheidbaren Entwicklungsstufen vollzieht, wobei die Kinder zen-
trale Einsichten in die Struktur der Schriftsprache erwerben miissen (vgl. u.a. Frith,
1985; Scheerer-Neumann, 1998), wie z.B. die Kenntnis der phonologischen Struktur der
Schriftsprache (,phonologische Bewusstheit“). Der Schriftspracherwerb wird nach die-
sem Ansatz als ,entwicklungsbezogener Aufbau von Strategien und damit als Denkent-
wicklung® (Rank, Gebauer, Hartinger & Folling-Albers, 2012, S. 183) gesehen. In die-
sem Zusammenhang wurden Ansitze, die das (freie) Schreiben mit Anlauttabellen
fordern, entwickelt, die fiir das Lernen der Grundschulkinder grofle Chancen bieten —
nicht zuletzt, da sie den Sinn des Lesens und Schreibens direkter erfahren kénnen und
die Schreibmotivation gefordert wird (vgl. Hartinger, 2012). Mit Hilfe von Anlauttabel-
len, bei denen der erste Laut eines den Kindern bekannten, abgebildeten Gegenstan-
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des durch den entsprechenden Buchstaben dargestellt wird (z.B. A fiir einen Ameise,
B fiir einen Baum etc.), sollen die Kinder eigenstindig Worter oder Sitze verschrif-
ten. Da das deutsche Schriftsystem aber keine Lautschrift, sondern eine lautorientierte
Schrift ist, fiihrt eine Ubertragung von gehorten Lauten in entsprechende Buchstaben
nicht zwangsliufig zu korrekten Verschriftungen. Fehler gelten in diesem Anfangsstadi-
um aber nicht als zu vermeidende Umwege im Lernprozess, sondern vielmehr fiir Leh-
rerinnen und Lehrer als ,,diagnostische Fenster® (Schriinder-Lenzen, 2013, S. 176), an-
hand derer sie den Entwicklungsstand der Kinder beim Schriftspracherwerb erkennen
sollen, um darauf aufbauend (vielfach individuell unterschiedliche) Férderiibungen an-
zubieten - je nach Fehlerart und Entwicklungsstand des einzelnen Kindes. Die Lehrper-
sonen sollen folglich nach dem Dreischritt (1) ,Was kann das Kind schon?®, (2) ,Was
muss es noch lernen?” und (3) ,Was kann es als Nichstes lernen?“ (Dehn, 1994) die
Kinder in ihrem Entwicklungsprozess unterstiitzen. Damit sind nun erhchte férderdia-
gnostische Kompetenzen der Lehrerinnen und Lehrer erforderlich. Sie benétigen diffe-
renzierte Kenntnisse der linguistischen Grundlagen des Schriftsystems und der ortho-
graphischen Prinzipien. Des Weiteren miissen sie wissen, welche zentralen Einsichten
die Kinder im Verlauf der Schriftsprachentwicklung erwerben miissen und die Merkma-
le der verschiedenen Entwicklungsstufen kennen. Nicht zuletzt ist es erforderlich, dieses
Wissen in konkreten Lehr-Lernsituationen umzusetzen.

3 Forschungsprojekte zum situierten Lernen

Die drei Forschungsprojekte waren jeweils als empirische Studien mit einem quasi-expe-
rimentellen Design angelegt. Dazu wurden Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus Expe-
rimentalgruppen (EG), die nach Merkmalen des situierten Lernens unterrichtet wurden,
mit Teilnehmerinnen und Teilnehmern in Kontrollgruppen (KG) verglichen, die einen
Unterricht erfuhren, der nach traditionellen Mustern der Lehrerbildung bzw. Lehrer-
fortbildung konzipiert war. In den beiden Projekten zur Lehrerbildung wurden die Stu-
dien jeweils mit Studierenden des Lehramts Grundschule der Universitit Regensburg
durchgefiihrt, im dritten Projekt mit Lehrpersonen, die sich auf eine Ausschreibung der
Schulimter Regensburg bzw. Augsburg fiir eine Fortbildung zu neueren Entwicklungen
im schriftsprachlichen Anfangsunterricht beworben hatten.

3.1 Situierter Aufbau von Wissen bei Studierenden:
Situierung der Schiilerperspektive!

Ziel dieses Forschungsprojekts war die Untersuchung der Frage, ob situierte Lernerfah-
rungen einen besseren Aufbau anwendungsbezogenen Wissens zum Schriftspracher-
werb erzeugen als Lernerfahrungen, bei denen die Studierenden das entsprechende Wis-
sen durch Texte erhalten. Dabei wurden die Studierenden in den situierten Lerngruppen
in eine hnliche Situation wie Schulanfinger versetzt. Zu diesem Zweck wurden zwei

1 Das Projekt wurde gefordert unter dem Kennzeichen FO 121/4-1. Antragsteller waren M. Fol-
ling-Albers, E.-M. Lankes und D. Marenbach.
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Ubungen entwickelt, bei denen auch erfahrene Leser und Schreiber ,,Fehler” machen, da
das Schriftsprachsystem verfremdet wurde. Dazu wurde von D. Marenbach die ,,Rephos*
(Regensburger Phonemschrift) und eine dazugehorige Anlauttabelle entwickelt, bei der
die ca. 40 Phoneme der deutschen Schriftsprache durch jeweils ein Symbol gekennzeich-
net wurden, Das deutsche Alphabet hingegen besteht nur aus 27 Buchstaben und den
3 Umlauten. Die Laut-Buchstaben-Korrespondenz ist zudem nicht eindeutig. So gibt es
fir zwei verschiedene Phoneme oftmals nur ein Zeichen - z.B. fiir das Phonem /i:/ in
»liger (,langes i) dasselbe Zeichen wie fiir die beiden Phoneme /i/ in ,Mimi* (zwei
Mal ein ,kurzes i): In beiden Wortern wird der Buchstabe/das Graphem <i> eingesetzt.
In Rephos jedoch gab es je unterschiedliche Zeichen fiir das Phonem /i:/ und fiir das
Phonem /1/. Andererseits gab es z.B. fiir das Phonem /f/ nur ein Zeichen und nicht, wie
im deutschen Schriftsystem, unterschiedliche Grapheme (z.B. <f> in ,Fisch®, <v> in ,Vo-
gel“ und <ph> in ,Photographie). Im Seminar hatten die Studierenden Rephos-Texte
zu lesen bzw. in Rephos zu schreiben. Dadurch wurden die Studierenden auf Uneindeu-
tigkeiten bei der Zuordnung von Lauten zu Buchstaben (und umgekehrt) in der deut-
schen Schriftsprache aufmerksam gemacht — Uneindeutigkeiten, die bei Kindern hiufig
Fehler beim Erlesen und Verschriften von Wartern und Texten verursachen,

Bei der zweiten Ubung sollten die Studierenden drei sehr kurze Sétze verschriften,
die ihnen in finnischer Sprache diktiert wurden - hier erlebten sie verschiedene Schwie-
rigkeiten, die sich beim Verschriften iiber ausschliefilich akustische Reize und ohne Er-
ginzung durch Regelhaftigkeiten oftmals ergeben (vgl. zu dieser Ubung Krey & Folling-
Albers, 1999).

Des Weiteren wurde mit den Studierenden ein didaktisch aufbereiteter Text zum ak-
tuellen Stand der Schriftspracherwerbsdidaktik sowie ein linguistischer Grundlagen-
text erarbeitet, der wichtige Aspekte der Schriftsprache und deren Bedeutung fiir den
Schriftspracherwerb enthielt (z.B. zum Phonem- und Grapheminventar der deutschen
Schriftsprache). Nach den vier Interventionseinheiten gab es jeweils Phasen, in denen
ilber die Erfahrungen bzw. Texte im Tandem bzw. in der Gruppe reflektiert werden
konnte. Die Studierenden der KG fithrten keine situierten Ubungsphasen durch, son-
dern bearbeiteten die (auch in der EG verwendeten) Texte; anstelle der Ubungen setz-
ten sie sich in Reflexionsphasen intensiv in Kleingruppen mit den Texten auseinander,
wobei sie von den Gruppenleiterinnen und Gruppenleitern durch Impulse zum Schrift-
sprachunterricht in einer ersten Jahrgangsstufe angeregt wurden.

Das Projekt wurde im Sommersemester 1997 mit 114 Studierenden des zweiten Se-
mesters, die im vorangegangenen Semester eine Einfithrungsveranstaltung im Schrift-
spracherwerb erhalten hatten, durchgefihrt. Es war als Blockseminar konzipiert. Die
Stichprobe bestand aus einer EG (in vier Kleingruppen unterteilt) und einer KG (mit
zwei Kleingruppen). Neben der zentralen Frage zum Lernerfolg in situierten Lernum-
gebungen im Vergleich zu ,traditionellen” textorientierten Lernerfahrungen wurde un-
tersucht, inwieweit die Rethenfolge der Interventionen einen Einfluss auf den Lerner-
folg hatte (vgl. zum Design Lankes, Hartinger, Marenbach, Molfenter & Folling-Albers,
2000, S. 423).

Als abhingige Variablen wurden mittels Fragebogen das Wissen (als Faktenwissen
und Transferwissen), die Analyse- und Einschitzungsfahigkeiten von Unterrichtsmateri-
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alien zum Schriftspracherwerb, das Interesse und die aktuelle Lernmotivation sowie das
Hineinversetzen in die Lage von Schiilerinnen und Schiilern (Elaborationen) erhoben.

Im Posttest zeigte sich, dass entgegen den Vermutungen weder bei den Wissensfra-
gen noch beim Transfer auf die Situation von Schulanfingerinnen und Schulanfingern
noch bei der Beurteilung der Unterrichtsmaterialien ein signifikanter Unterschied zwi-
schen EG und KG festzustellen war. Auch bei den zusitzlich erhobenen Variablen, wie
aktuelle Motivation und Interesse, ergaben sich keine iiberzufilligen Unterschiede (vgl.
Lankes et al., 2000). Damit zeigen die Ergebnisse aber auch, dass in den situierten Lern-
bedingungen die Studierenden nicht weniger Fachwissen aufgebaut hatten als die Stu-
dierenden in den eher traditionell unterrichteten Gruppen.

Betrachtet man jedoch genauer die Effekte aus den einzelnen Phasen des Seminar-
verlaufs, so zeigte sich nach der ersten Einheit (Rephos oder Arbeit am linguistischen
bzw. didaktisch aufbereiteten Text), dass die Studierenden, die den linguistischen Text
erhalten hatten, die wenigsten Elaborationen und Gedanken zu Anwendungsmaéglich-
keiten hatten, die Studierenden, die den didaktisch aufbereiteten Text erarbeitet hatten,
die meisten - dicht gefolgt von den Studierenden, die die Rephos-Ubung durchgefiihrt
hatten. Durch die intensiven Reflexionsphasen in der KG entwickelten die Studierenden
dort verschiedene Elaborationen und Gedanken zum Praxisbezug, so dass es dann keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen gab (vgl. Hartinger, Folling-Albers,
Lankes, Marenbach & Molfenter, 2001).

Eine genauere Analyse der offenen Fragen zu den Erfahrungen mit den ungewohn-
ten Ubungen erbrachte, dass einige Studierende sie als eine interessante neue Sicht auf
die Schriftsprache wahrgenommen hatten, andere durch sie eher verunsichert wurden,
Nicht zuletzt diese Erfahrungen fithrten dazu, dass dem zweiten Projekt zur Lehrerbil-
dung eine andere Konzeption zugrunde gelegt und neben der Situierung als weitere un-
abhingige Variable die Ambiguititstoleranz beriicksichtigt wurde.

3.2 Ambiguititstoleranz in situierten Lernbedingungen:
Situierung der Lehrerperspektive?

Im Vergleich zu Projekt 1 wurden in dieser Untersuchung verschiedene Merkmale ver-
andert. Ein wesentlicher Unterschied war, dass nun nicht mehr die Schiilerperspektive,
sondern die Lehrerperspektive situiert wurde. Des Weiteren wurde die Ambiguititstole-
ranz als unabhingige Variable erfasst, um festzustellen, inwiefern komplexe, anspruchs-
volle Aufgaben auch fiir Studierende, die eher genaue Auftrige bevorzugen (also eher
eine geringe Ambiguititstoleranz aufweisen), geeignet sind. Als abhingige Variablen
wurden der Lernerfolg (Wissenstest: Faktenwissen und anwendungsbezogenes Wissen,
wobei zu beiden Wissensformen jeweils die Diagnose- und die Forderkompetenz unter-
sucht wurde sowie der Umgang mit komplexen Fallbeispielen) und die aktuelle Motiva-
tion gemessen (vgl. zur Methode und zum Design Félling-Albers, Hartinger & Mortl-
Hafizovié, 2004).

2 Das Projekt wurde gefordert unter dem Kennzeichen FO 121/8-1. Antragsteller waren M. Fél-
ling-Albers und A. Hartinger.
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Im Wintersemester 2002/03 wurden fiir die Studierenden des 1. Semesters in den
ersten fiinf Semesterwochen zwei Interventionseinheiten zu je 90 Minuten durchge-
fithrt; anschlieend erfolgte die ,,normale“ Vorlesung. Insgesamt nahmen 128 Studieren-
de an der Untersuchung teil.

Das Untersuchungsdesign bestand aus einer EG (mit zwei Untergruppen, die jeweils
die gleiche Intervention erhielten) und einer KG (ebenfalls bestehend aus zwei Unter-
gruppen). Die EG erhielt protokollierte Lern- und Unterrichtsszenen, die durch Ver-
schriftungsbeispiele von Erstklasslerinnen und Erstklasslern erganzt und inhaltlich nicht
nachstrukturiert wurden. Insofern konnten diese Lerneinheiten als authentische Situati-
onen betrachtet werden. In diesen Szenen stand jeweils ein Kind im Fokus, das Schwie-
rigkeiten beim Erlernen der Schriftsprache hatte ~ bei einem Text ging es um (fehlerhaf-
te) Verschriftungen, beim anderen um ein ausfiihrliches Leseprotokoll. Die Studierenden
sollten, gemafl dem Dreischritt von Dehn, den Lernstand des Kindes und seine erkenn-
baren Kompetenzen (Stirken und Schwichen) diagnostizieren und anschliefend aus ei-
nem Pool an vorgegebenen Lernangeboten Fordermafinahmen begriindet auswihlen.
Dabei arbeiteten die Studierenden zunichst selbststindig in dieser recht offenen, kom-
plexen Situation, anschliefend wurden im Plenum die verschiedenen Vorschlige der
Gruppenmitglieder diskutiert. Danach erfolgte jeweils ein Theorieinput durch fachwis--
senschaftliche und didaktische Texte, die das Erarbeitete bestitigten oder zur Korrektur
bisheriger Uberlegungen anregten.

Mit der KG wurden zunichst die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Tex-
te erarbeitet, im Anschluss erhielt sie — im Sinne eines fairen Treatments - die Protokol-
le, mit denen auch in der EG gearbeitet wurde. Danach erhielt diese Gruppe denselben
Pool an Forderangeboten. Diese sollten die Studierenden jedoch nicht auf ein bestimm-
tes Kind anwenden; vielmehr wurde ihnen erldutert, in welchen Situationen und fur
welche Kinder diese hilfreich und sinnvoll seien (vgl. Hartinger, Folling-Albers & Mortl-
Hafizovi¢, 2005). Auf der Oberflichenstruktur unterschieden sich die Gruppen somit
lediglich in der Reihenfolge der Materialien (EG: Protokoll > Text; KG: Text = Pro-
tokoll). Inhaltlich bedeutete es jedoch, dass die authentische Situation in der EG als situ-
iertes Problem genutzt wurde, in der KG dagegen als illustrierender Praxisbezug.

Um die Effekte der Treatments zu erheben, wurden quantitative (Fragebogen) und
qualitative (Interviews) Verfahren verwendet. Neben demographischen Daten, u.a. Vor-
erfahrungen mit Kindern im Schriftspracherwerb, wurde auch die Ambiguititstoleranz
erfasst (vgl. Dalbert, 1999). Nach jeder Intervention wurden der Lernerfolg (Wissens-
test) und lernbegleitende Prozesse (Motivation und Gedanken zum Praxisbezug) erho-
ben. In einer weiteren Nacherhebung wurde der Lernerfolg anhand von Fallbeispielen
ermittelt, wobei die Studierenden fiir einen relativ komplexen Fall die (richtige) Diagno-
se stellen und passende Forderangebote aus einem Pool auswihlen mussten.

Die Ergebnisse wiesen nun deutlichere Unterschiede als in Studie 1 auf: So zeigte
sich im Posttest, dass in beiden Subskalen (Diagnose- und Forderfragen) die Studieren-
den der EG hohere Werte erzielten. Statistisch signifikant waren die Ergebnisse der Dia-
gnosefragen. Insbesondere die Ergebnisse bei den anwendungsbezogenen Fragen waren
deutlich héher in der EG. Auch bei den Fallbeispielen waren die Studierenden der EG
denen der KG iiberlegen. Eine richtige Diagnose erstellen und auf dieser Grundlage an-
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gemessene Forderaufgaben angeben konnten fast nur Studierende der EG (vgl. Félling-
Albers et al., 2004).

Mit Blick auf die Frage, inwiefern die Ambiguititstolerenz die Werte beeinflusste,
zeigte sich nach der ersten der beiden Einheiten, dass die Studierenden mit hoher Am-
biguititstoleranz (AT-hoch) in der situierten Lernumgebung beim Wissenstest beson-
ders erfolgreich waren, in der KG hingegen signifikant weniger erfolgreich. Umgekehrt
war es bei den Studierenden mit geringer Ambiguititstoleranz (AT-niedrig). Im Posttest
nach beiden Einheiten dagegen hatten sich die Werte der beiden AT-Gruppen in der EG
angeglichen. In der KG zeigte sich eine andere Situation: Hier hatten die Studierenden
mit hohen Ambiguititstoleranzwerten beim anwendungsbezogenen Wissen besonders
wenig gelernt, zudem war die Motivation dieser Lerngruppe in der KG im Posttest be-
sonders niedrig. Das zeigt, dass diese Studierenden in traditionellen Lehrveranstaltun-
gen benachteiligt sind, AT-niedrig-Studierende hingegen im Verlauf der Veranstaltun-
gen aufgrund der gewonnenen Vertrautheit mit der komplexen Lernsituation von dieser
auch profitieren konnten (vgl. Hartinger et al., 2005).

Neben den Fragebogendaten wurden an drei Messzeitpunkten leitfadengestitzte,
fokussierte Interviews mit je vier Studierenden mit AT-hoch-Werten und vier Studie-
renden mit AT-niedrig-Werten aus der EG und der KG durchgefiihrt. Kern der Inter-
views waren die Sichtweisen der Studierenden auf die situierten Lernbedingungen; er-
fragt wurde, inwiefern sie die Merkmale dieser Lernumgebungen in den Interventionen
wahrgenommen und davon profitiert hatten. Es zeigte sich, dass die Vernetzung der ver-
schiedenen Merkmale des situierten Lernens (Authentizitit, aktive Auseinandersetzung,
sozialer Kontext, multiple Perspektiven, Artikulation und Reflexion) von den Studieren-
den tatsichlich wahrgenommen wurde - zum Teil wurden sogar vier oder fiinf Merk-
male als fiir sie relevant angefiihrt. Die AT-niedrig-Studierenden betonten, dass thnen
die strukturierenden Hilfen, wie die Theorievermittlung und die Rolle der Seminarlei-
terin, wichtig waren. Dadurch erfuhren sie eine Komplexititsreduzierung. Die Gewh-
nung an die thnen bis dahin ungewohnte Lehrerrolle war sowohl fiir die EG als auch fiir
die KG wichtig; in der EG aber vor allem fiir die AT-niedrig-Studierenden (vgl. Mortl-
Hafizovi¢, 2007).

3.3 Situierte Lernumgebungen in der Lehrerfortbildung®

Bei der Ubertragung der sich in Studie 2 als erfolgreich erwiesenen situierten Lehr-
Lernsituation auf den neuen Kontext der Lehrerfortbildung war auch zu iberlegen, in-
wieweit diese Situationen fiir Lehrerinnen und Lehrer ,authentisch® sind, da diese — im
Unterschied zu den Studierenden ~ eigene Lehrerfahrungen besitzen. Die Frage fiir das
dritte Projekt war daher, ob auch fir berufstitige Lehrpersonen situierte Lernbedingun-
gen erfolgreicher sind als ,klassische” Lehrerfortbildungen, denen in Untersuchungen
oftmals keine lingerfristigen anwendungsbezogenen Effekte bescheinigt wurden (vgl.
Wolf et al., 1999; Lipowsky, 2010, 2014). Eine weitere Forschungsfrage war, ob unter-
schiedliche Formen der Situierung zu unterschiedlichen Lernerfolgen fithren.

3 Das Projekt wurde gefordert unter den Kennzeichen FO 121/12-1 und 121/12-2. Antragsteller
waren M. Folling-Albers und A. Hartinger,
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Im Schuljahr 2008/09 wurde fiir Lehrerinnen und Lehrer der ersten Jahrgangsstu-
fe im ersten Schulhalbjahr eine Fortbildung durchgefiihrt, bei der in sechs Einheiten die
neueren Theorien und Entwicklungen der Schriftsprachdidaktik thematisiert wurden.
Dabei wurden drei Gruppen gebildet. In der EGI - als ,voll situierte® Gruppe bezeich-
net — waren jeweils Beispiele aus der eigenen Unterrichtspraxis die Ausgangssituatio-
nen fiir die Lerneinheiten. Die Lehrpersonen wurden aufgefordert, aus ihrem Unter-
richt kurze Videofilme, Verschriftungsbeispiele 0.A. zu vorher festgelegten thematischen
Schwerpunkten der jeweiligen Fortbildungseinheit zur Verfiigung zu stellen. Die Kurs-
leiterin wihlte besonders geeignetes Material aus; dieses war dann der Kern der Fort-
bildung fiir die Sitzung. Im Anschluss an die Analysen der Unterrichtsbeispiele wurde
die zu diesem Schwerpunkt passende Theorie thematisiert. Die EG2 - als , konstruiert-
situierte” Gruppe bezeichnet — erhielt (vergleichbar mit der EG in Studie 2) zum je-
weiligen Themenschwerpunkt aus der Literatur entnommene, didaktisch aufbereitete
Unterrichtsbeispiele, Protokolle, Videoszenen u.a. Auch hier erfolgte eine theoretische
Vertiefung im Anschluss an die Analyse der Beispiele. Die Teilnehmerinnen der KG er-
hielten, wie im Projekt 2, zunichst theoretische Informationen, die dann durch Unter-
richtsbeispiele (iiberwiegend die aus der EG2) illustriert wurden.

Als abhingige Variablen wurden in einem Pri-, Post-, Follow-Up-Test-Design das
fachliche bzw. fachdidaktische Wissen und die forderdiagnostischen Kompetenzen so-
wie die aktuelle Motivation und die Elaborationen (Gedanken zum eigenen Unterricht)
mithilfe von Fragebogen und Interviews erfasst (vgl. zum Design der Studie Rank, Ge-
bauer, Folling-Albers & Hartinger, 2011; Rank et al., 2012). Zusitzlich wurde Unterricht
videographiert, um auch die tatsichliche Umsetzung der Fortbildungsinhalte im Unter-
richt zu erfassen.

Auch in diesem Projekt zeigte sich, dass es hinsichtlich des Wissensaufbaus keine
Unterschiede zwischen den Gruppen gab. Bei den forderdiagnostischen Kompetenzen
hingegen wiesen die Mitglieder der EG2 im Posttest signifikant bessere Leistungen auf
als die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der EG1 und der KG. Im Follow-Up waren
die Unterschiede jedoch nicht mehr nachweisbar (allerdings muss das Ergebnis der Fol-
low-Up-Erhebung zuriickhaltend interpretiert werden, weil diese Erhebung postalisch
erfolgte und die Lehrpersonen die Moglichkeit hatten, fiir die Beantwortung der Fra-
gebogen ihre Unterlagen zu Hilfe zu nehmen). In den Interviews wurde von den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern der beiden situierten Gruppen in deutlicherer Weise
ein subjektiver Lernzuwachs geduflert als in der KG. Vor allem in der EG2 wurde die-
ser Lernzuwachs auch als unmittelbarer Gewinn fiir die eigene Unterrichtspraxis gese-
hen, z.B. in Form einer hoheren férderdiagnostischen Sicherheit oder dem bewussteren
Einsatz von Differenzierungsmafinahmen. Diese positiven Effekte der Fortbildung auf
das Unterrichtshandeln der Teilnehmerinnen und Teilnehmer konnten in den Video-
studien bestdtigt werden. Hier zeigte sich iiber die Messzeitpunkte hinweg insbesonde-
re bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der EG2 eine verstirkte Anpassung der
Lernangebote an die unterschiedlichen Lernstinde der Kinder mittels differenzieren-
der Unterrichtsgestaltung (vgl. Gebauer, 2018). Die Motivation wie auch die Elaboratio-
nen waren in allen drei Gruppen sowohl fortbildungsbegleitend (Zwischentest nach der
zweiten Einheit) als auch im Posttest im oberen Bereich, in der EG1 aber am hochsten
(vgl. ausfithrlicher Rank et al., 2011, 2012). Ein Blick auf die Aussagen zu den praxisbe-
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zogenen Elaborationen in den Interviews zeigt, dass alle befragten Lehrpersonen, auch
die der KG, wihrend der Fortbildung gedanklich einen Praxistransfer vollzogen. Die-
ser Aspekt wurde in der EG2 jedoch am hiufigsten genannt. Ebenfalls in der EG2 wur-
den Merkmale der Fortbildungsdidaktik im Zusammenhang mit den Elaborationen po-
sitiv hervorgehoben, und zwar die multiplen Perspektiven, Reflexion, Artikulation und
der soziale Kontext. Diese Kennzeichen der situierten Fortbildungsdidaktik scheinen das
Entstehen von praxisbezogenen Elaborationen zu begiinstigen.

4  Fazit und Diskussion

In allen drei Projekten zeigte sich, dass es keine Unterschiede beim Aufbau von Fak-
tenwissen in den verschiedenen Gruppen gab. Die situierten Lernumgebungen fiihr-
ten nicht dazu, dass die Studierenden bzw. Lehrpersonen weniger fachbezogenes Wis-
sen erwarben (hier: zu linguistischen Grundlagen und zu orthographischen Prinzipen
der Schriftsprache).

Beziiglich des - bei Studien zum situierten Lernen natiirlich besonders im Fokus ste-
henden - anwendungsbezogenen Wissens erbrachten die drei Projekte kein einheitliches
Ergebnis. Im Projekt 1, bei dem die Situierung der Schiilerperspektive im Mittelpunkt
stand, hatten die Studierenden der situierten Lerngruppen entgegen den Erwarfungen
nicht mehr anwendungsbezogenes Wissen aufgebaut als die Studierenden der KG. Wir
fithren dieses Ergebnis auf verschiedene Faktoren, v.a. aber darauf zuriick, dass die Situ-
ierung der Schiilerperspektive nicht ausreichend nahe an der Anwendungssituation (Un-
terrichten als Lehrpersonen) war. Die Ubungen mit den verfremdeten Schriften helfen
vermutlich, méogliche Probleme der Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen - sie sind al-
lerdings durch die verfremdete Situation (Rephos bzw. finnisches Diktat) womoglich zu
weit vom (kiinftigen) Lehrerhandeln entfernt. Zudem lief} das zeitlich dichte Interventi-
onsprogramm wenig Zeit, die einzelnen Lernerfahrungen zu verarbeiten. Die Studieren-
den der KG hingegen hatten aufgrund ihrer umfinglichen Reflexionsphasen, die zudem
durch praxisbezogene Input-Fragen gesteuert wurden, intensiver die Moglichkeit, den
Stellenwert fiir die Lehrerrolle wahrzunehmen.

In den beiden darauffolgenden Projekten wurde die Konzeption inhaltlich dahinge-
hend verindert, dass nun konkret die Lehrerperspektive — und damit das spitere Unter-
richtshandeln - situiert wurde. Zudem blieb nun zwischen den Interventionen ein zeit-
licher Abstand. Dies zeigte positive Auswirkungen auf die Lernergebnisse, auch bei den
Studierenden mit geringer Ambiguitiitstoleranz in Studie 2, bei denen befiirchtet wer-
den musste, dass die komplexe und ungewisse Situation ein effektives Lernen erschwert.
Durch die Gewdhnung an die komplexe Situation konnten sie diese konstruktiv nutzen.
In den ausfiihrlicheren Reflexionsphasen erfuhren sie zudem, dass auch ihre Kommili-
toninnen und Kommilitonen nicht alles auf Anhieb richtig wussten. Die Theorie hat-
te fiir sie dabei eine hilfreiche, strukturierende Funktion. Zentral — auch mit Blick auf
die Motivation - ist, dass keine ,Theorie auf Vorrat“ gelernt wird, wie dies in traditio-
nellen Ausbildungsformaten meist geschieht, sondern dass die Theorie erkennbar hilft,
die Lernprobleme der Kinder, die ihnen in den Unterrichtsprotokollen vorgestellt wor-
den waren, zu verstehen. Somit konnten die Studierenden (insbesondere der beiden EG-
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Gruppen) korrekte Diagnosen stellen und entsprechend angemessene Férdermaterialien
auswahlen. Vor allem in den Interviews wurde dieses Vorgehen als sehr hilfreich ge-
schildert.

Das Projekt zur Lehrerfortbildung wurde auch deshalb lingerfristig angelegt, weil in
verschiedenen Untersuchungen die geringe Wirkung ,.einmaliger Fortbildungen festge-
stellt worden war. Dabei wurde durch alle drei Untersuchungsinstrumente (Fragebogen,
Interview, Videographie) bestitigt, dass die situierten Fortbildungen bessere Ergebnisse
beim anwendungsbezogenen Wissen erbrachten — auch bei der Umsetzung des Wissens
im Unterricht. Bemerkenswert war, dass nicht die ,voll situierte EG bei der Nutzung
des Wissens die besten Ergebnisse erzielte, sondern die ,konstruiert-situierte® EG. Mog-
licherweise erschwert der Einsatz von Lernsituationen aus dem eigenen Unterricht die
erforderliche Distanz, um weitergehende Lernimpulse daraus ziehen zu konnen; darauf
weisen auch die Ergebnisse anderer Studien hin, die Lehrerfortbildungen auf der Basis
eigener Videos mit Fortbildungen auf der Basis fremder Videos vergleichen (zusammen-
fassend in Kleinknecht & Schneider, 2013). Zudem ist es durch die Auswahl von ,,pas-
senden Situationen” leichter méglich, die jeweils relevanten Aspekte zu fokussieren als
in der komplexen ,echten Situation®. Diese Ergebnisse zeigen aber auch, dass die Qua-
litdt der situierten Szenen als Ausgangspunkte fiir die Lerneinheiten eine zentrale Rolle
spielt - sie mitssen komplex, vielschichtig und offen genug sein fiir verschiedene Aspek-
te und Diskussionsanldsse und Impulse liefern fiir den erforderlichen Theorieinput. Sie
miissen gleichzeitig aber auch ,realistisch® genug sein, um eine Perspektive auf den eige-
nen Unterricht, auf Lernprobleme in der eigenen Klasse zu ermoglichen.

Zusammengefasst fithren wir die grofleren Lernerfolge der Probandinnen und Pro-
banden aus den situierten Lerngruppen v.a. aus den beiden letztbeschriebenen Projek-
ten nicht zuletzt darauf zuriick, dass der Stellenwert von ,Theorie“ bzw. ,,Praxis“ im Ver-
gleich zu traditionellen Vorlesungen oder Seminarveranstaltungen getauscht wurde. In
letzteren bildet die Theorie in der Regel den Kern der Veranstaltung. Sie steht (auch
zeitlich) an erster Stelle. Die Praxisbeispiele dienen der Veranschaulichung, dem Ver-
standlichmachen der Theorie. In den situierten Konzepten hingegen verhilt es sich ge-
nau umgekehrt: Das Problem, das in den Projekten am Anfang stand, sollte gelost wer-
den. Dazu reicht in der Regel das bislang vorhandene Wissen nicht aus. Lehrpersonen
des Projekts 3 neigten z.B. vor der Fortbildung dazu, Lernprobleme der Schiilerinnen
und Schiiler allgemein-padagogisch (z.B. mangelnde Aufmerksamkeit oder Ablenkung)
zu erkldren. Fachliches (linguistisches) bzw. fachdidaktisches Wissen (Kenntnis iiber an-
gemessene Tests und Forderprogramme) war entweder nicht vorhanden oder konnte
nicht genutzt werden. Zudem sahen viele Lehrpersonen es nicht als ihre Aufgabe an,
die Probleme der Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu diagnostizieren — das galt als eine
Aufgabe von Expertinnen und Experten: Psychologinnen und Psychologen oder Forder-
lehrkrifte. Nach der Fortbildung hingegen wurden fiir die Probleme der Kinder fachdi-
daktisch gestiitzte Ursachen genannt.

Es zeigte sich zudem in allen drei Projekten, dass Artikulation und Reflexion unver-
zichtbare Komponenten fiir Lernerfolg, vor allem fiir den Aufbau anwendbaren Wissens
waren. Im Projekt 1 konnte die besonders lange Dauer fiir Reflexionen die guten Ergeb-
nisse der KG erklaren. Gezielt angeleitete Reflexionen koénnen daher erheblich dazu bei-
tragen, die Relevanz von Theorien fiir die Praxis zu veranschaulichen. In allen drei Pro-
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jekten lief} sich die hohe Bedeutsamkeit der Reflexionen fiir den Lernerfolg bestitigen.
Im Projekt 2 zeigte sich ihre Bedeutung besonders fiir die Studierenden mit geringer
Ambiguitdtstoleranz. Wir vermuten hier noch einen zusitzlichen positiven Effekt, da es
woh! gerade fiir diese Studierenden hilfreich ist, wenn sie schon in der Ausbildung mit
komplexen Situationen konfrontiert werden. Da der Schulalltag geradezu definiert ist
durch offene, komplexe Situationen, fiir die es oftmals keine eindeutigen Losungen gibt,
ist es sicherlich sinnvoll, wenn diese Studierenden hier {iben, solange ,,noch nichts auf
dem Spiel steht”, Benachteiligt waren im Projekt 2 vor allem die Studierenden mit hoher
Ambiguititstoleranz in der KG, die die schlechtesten Lernergebnisse erzielten.

Dass die konstruiert-situierten Lerneinheiten im Projekt 2, aber auch im Projekt 3
beim Aufbau anwendungsbezogenen Wissens besonders erfolgreiche Lernergebnisse
bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erbrachten, ist ein fiir die Aus- und Fort-
bildungspraxis besonders giinstiges Ergebnis. Solche Lerneinheiten kénnen langerfristig
ausgearbeitet werden, denn die Vorbereitungen fiir die ,voll situierten” Lerneinheiten im
Projekt 3 waren sehr aufwiindig. Im reguliren Fortbildungsalltag ist das meist kaum zu
bewiltigen — auch die Qualitit und ,Passung” der mitgebrachten Unterrichtssituationen
sind nur schwer zu antizipieren. Machbar scheint in der Lehrerfortbildung ein Kompro-
miss zu sein, bei dem fiir bestimmte Einheiten die Lehrpersonen gebeten werden, aus
der eigenen Praxis Beispiele mitzubringen, die dann durch vorab festgelegte Beispiele
erganzt werden.

Erweiternd zu den Befunden zum situierten Lernen sind in den letzten Jahren
schwerpunktmifig Studien zum fallbasierten bzw. problemorientierten Lernen in der
Lehrerbildung v.a. mit Videos hinzugekommen (vgl. z.B. den Uberblick in Syring, Bohl,
Kleinknecht, Kuntze, Rehm & Schneider, 2015). Diese beziehen sich hiufig auf prozess-
orientierte Modelle der Lehrerkompetenz, wie etwa das PID-Modell (Perception-Inter-
pretation-Decision Making) (Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Gerade der pro-
zessorientierte Kompetenzbegriff kann fiir die Weiterentwicklung des situierten Lernens
bereichernd sein, da es hier immer um eine Situierung des theoretischen Wissens durch
seine Nutzung zur Interpretation von Ereignissen und Entscheidungen geht. So kén-
nen durch fallbasiertes Lernen mit Videos beispielsweise Wahrnehmungsaspekte trai-
niert werden, wie Gold, Forster und Holodynski (2013) in ihrer Evaluation eines vi-
deobasierten Trainingsseminars zur Forderung der professionellen Wahrnehmung von
Klassenfithrung im Grundschulunterricht herausfinden konnten. Auch Krammer et al.
(2010) verweisen auf die positive Wirkung von Videos in der Lehrerfortbildung (hier zu
kognitiver Aktivierung im Mathematikunterricht) und nennen - ohne auf das situierte
Lernen Bezug zu nehmen - genau jene Aspekte, die auch in unseren Studien leitend wa-
ren: Neben der reflektierten Arbeit mit den Situationen (hier Videos), die theoretische
Fokussierung und Unterstiitzung sowie die begleitete Kleingruppenarbeit.

Studien zum fallbasierten Lernen betonen die Notwendigkeit, iiber die traditionellen
Wissenstests hinauszugehen (vgl. z.B. Stiirmer & Seidel, 2015). In unserer Studie hinge-
gen haben wir ganz bewusst auch auf den Aufbau von deklarativem Wissen geachtet, so-
wohl in den Interventionen als auch den Erhebungen. Hier gab es keinen Nachteil der
situierten Gruppen — was mit Blick auf prominente Vorstellungen von Lehrerprofessio-
nalitit (vgl. z.B. Baumert & Kunter, 2006) sicherlich auch eine Voraussetzung fiir eine
angemessene Umsetzung ist. Die Befunde in unseren Studien lassen sich wohl auch da-
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mit erkldren, dass in unseren Projekten das Lernen in situierten Lernumgebungen durch
instruktionale Hilfestellungen flankiert wurde, was mittlerweile auch von den Vertre-
terinnen und Vertretern des situierten Lernens akzeptiert wird (vgl. zusammenfassend
Hartinger & Mortl-Hafizovi¢, 2017). Es geht also nicht nur darum, anhand der Situati-
onen v.a. handlungsorientierte Problemlésekompetenzen aufzubauen, die dann auch in
Situationen abrufbar sind, sondern auch dahinterliegende Merkmale, die eher im Be-
reich der Traits liegen, wie Wissen, aber auch Einstellungen und Motivation (vgl. z.B.
Baumert & Kunter, 2006). Letztendlich ist das Ziel des situierten Lernens, sowohl dekla-
ratives Wissen als auch Handlungskompetenzen aufzubauen, die in verschiedene Situati-
onen transferiert werden konnen.

Mit Blick auf Situierung in der Lehrer(fort)bildung ist fiir die Zukunft zu leisten, die
verschiedensten Wirkungsmechanismen genauer zu verkniipfen - zum einen die Bedeu-
tung der Merkmale der Lernenden (etwa der Ambiguititstoleranz in unserem Projekt
2), zum anderen die Bedeutung der Lernprozesse (etwa der praxisbezogenen Elabora-
tionen und der Motivation in unserem Projekt 3; vgl. auch Syring et al., 2015, zu Moti-
vation, Emotionen und kognitiver Belastung) sowie die Merkmale der Intervention, so-
wohl in der einzelnen Sitzung als auch iiber die gesamte Veranstaltungsreihe hinweg.
Die schrittweise Einfithrung von Fallvignetten iiber ein Semester hinweg konnte hier
methodisch interessant sein, wie es etwa Wedel und Pfetsch (2017) in ihrer Studie zur
Diagnosekompetenz von Lehramtsstudierenden durchfiihren. Allerdings betrifft die For-
schung zur Situierung in der Lehrer(fort)bildung nur einen (kleinen) Baustein fiir deren
mogliche Verbesserung. Die zahlreichen weiteren Bausteine und Baustellen ,der For-
schung zum Lehrerberuf werden in dem gleichnamigen umfangreichen Handbuch von
Terhart, Bennewitz und Rothland (2014) beschrieben.

Literatur

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520.

Blomeke, S., Gustafsson, J.-E., & Shavelson, R. J. (2015). Beyond Dichotomies: Competence
Viewed as a Continuum. Zeitschrift fiir Psychologie, 233(1), 3-13.

Clancey, W. J. (1993). Situated Action. A Neuropsychological Interpretation (Response to Vera
and Simon). Cognitive Science, 17(1), 87-116.

Dalbert, C. (1999). Die Ungewifsheitstoleranzskala: Skaleneigenschaften und Validierungsbefunde
(= Hallesche Berichte zur Padagogischen Psychologie Nr. 1). Halle: Martin-Luther-Universi-
tdt Halle-Wittenberg, FB Erziehungswissenschaften — Padagogik.

Dehn, M. (1994). Zeit fiir die Schrift. Lesenlernen und Schreibenkénnen. Diisseldorf: Kamp.

Folling-Albers, M., Hartinger, A., & Mortl-Hafizovi¢, D. (2004). Situiertes Lernen in der Lehrer-
bildung. Zeitschrift fiir Pidagogik, 50, 727-747.

Frith, U. (1985). Beneath the Surface of Developmental Dyslexia. In K.E. Patterson, J. C. Mar-
shall, & M. Coltheart (Hrsg.), Surface Dyslexia: Neuropsychological and Cognitive Studies of
Phonological Reading (S. 301-330). London: Lawrence Erlbaum Associates.

Gebauer, S. (2018). Firderung von Lehrerkompetenzen zur adaptiven Gestaltung schriftsprachli-
chen Anfangsunterrichts. Zum Potential situierten Lernens in der Lehrerfortbildung (Inaugu-
raldissertation). Universitit Regensburg.



Situiertes Lernen in der Lehrer(fort)bildung | 89

Gold, B, Forster, S., & Holodynski, M. (2013). Evaluation eines videobasierten Trainingssemi-
nars zur Forderung der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung im Grundschul-
unterricht. Zeitschrift fiir Piddagogische Psychologie, 27(3), 141-155.

Hartinger, A. (2012). Lesen durch Schreiben. In U, Abraham, O. Beisbart, G. Kof$, & D. Maren-
bach (Hrsg.), Praxis des Deutschunterrichts (7. Aufl,, S. 213-217). Donauwdrth: Auer.

Hartinger, A., Folling-Albers, M., Lankes, E.-M., Marenbach, D., & Molfenter, ]. (2001). Lernen
in authentischen Situationen vs. Lernen mit Texten. Zum Aufbau anwendbaren Wissens in
der Schriftsprachdidaktik. Unterrichtswissenschaft, 29(2), 108-130.

Hartinger, A., Folling-Albers, M., & Mortl-Hafizovi¢, D. (2005). Die Bedeutung der Ambigui-
titstoleranz fiir das Lernen in situierten Lernbedingungen. Psychologie in Erziehung und Un-
terricht, 52(2), 113-126.

Hartinger, A., & Mortl-Hafizovi¢, D. (2017). Lehren und Lernen in situierten Lernbedingungen.
In D. von Reeken (Hrsg.), Handbuch Methoden im Sachunterricht (2. Aufl) (S. 267-274).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Kleinknecht, M., & Schneider, J. (2013). What do Teachers Think and Feel when Analyzing
Videos of Themselves and Other Teachers Teaching? Teaching and Teacher Education, 33,
13-23.

Krammer, K., Schnetzler, C. L., Pauli, P, Reusser, K., Ratzka, N., Lipowsky, E, & Klieme, E.
(2010). Unterrichtsvideos in der Lehrerfortbildung: Uberblick iiber Konzeption und Ergeb-
nisse einer einjihrigen netzgestiitzten Fortbildungsveranstaltung. In F. Miiller, A. Eichenber-
ger, M. Liders, & J. Mayr (Hrsg.), Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur
Lehrerfortbildung (S. 227-244). Miinster: Waxmann.

Krey, M., & Folling-Albers, M. (1999). ,Man hért, was man weif“. Linguistische Ubung zur
Sensibilisierung fiir Verschriftungen von Schiilern. Grundschulunterricht, 46(10), 11-14.
Lankes, E.-M., Hartinger, A., Marenbach, D., Molfenter, J., & Folling-Albers, M. (2000). Situier-
ter Aufbau von Wissen bei Studierenden. Lohnt sich eine anwendungsorientierte Lehre im

Lehramtsstudium? Zeitschrift fiir Pddagogik, 46(3), 417-437.

Lipowsky, E (2010). Lernen im Beruf. Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfortbil-
dung. In E Miiller, A. Eichenberger, M. Liiders, & J. Mayr (Hrsg.), Lehrerinnen und Lehrer
lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung (S. 51-70). Miinster: Waxmann.

Lipowsky, F (2014). Theoretische Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von
Lehrerfort- & -weiterbildung. In E. Terhart, H. Bennewitz, & M. Rothland (Hrsg.), Hand-
buch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 511-541}. Miinster: Waxmann.

Martl-Hafizovié, D. (2007). Chancen situierten Lernens in der Lehrerbildung. Theoretische Analy-
se und empirische Uberpriifung. Inauguraldissertation, Universitit Regensburg.

Rank, A., Gebauer, S., Folling-Albers, M., & Hartinger, A. (2011}, Vom Wissen zum Handeln in
Diagnose und Forderung. Bedingungen des erfolgreichen Transfers einer situierten Lehrer-
fortbildung in die Praxis. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 4(2), 70-82.

Rank, A., Gebauer, S., Hartinger, A., & Folling-Albers, M. {2012). Situiertes Lernen in der Leh-
rerfortbildung. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 5(2), 180-199.

Renkl, A. (2010). Triges Wissen. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdrterbuch Pidagogische Psycholo-
gie (4. Aufl,, S. 854-858). Weinheim: Beltz PVU.

Reusser, K. (2005). Problemorientiertes Lernen. Ticfenstruktur, Gestaltungsformen, Wirkung,
Beitriige zur Lehrerbildung, 23(2), 159-182.

Scheerer-Neumann, G. (1998). Schriftspracherwerb: ,The State of the Art™ aus psychologischer
Sicht. In L. Huber, G. Kegel, & A. Speck-Hamdan (Hrsg.), Einblicke in den Schriftspracher-
werb (5. 31-43). Braunschweig: Westermann.

Schriinder-Lenzen, A. (2013). Schrifispracherwerb (4. Aufl.). Wiesbaden: Springer VS,

Stiirmer, K., & Seidel, T. (2015). Assessing Professional Vision in Teacher Candidates. Zeitschrift
fiir Psychologie, 223(1), 54-63.

Syring, M., Bohl, T., Kleinknecht, M., Kuntze, $., Rehm, M., & Schneider, J. (2015). Videos oder
Texte in der Lehrerbildung? Effekte unterschiedlicher Medien auf die kognitive Belastung



90 | Maria Félling-Albers, Susanne Gebauer, Astrid Rank und Andreas Hartinger

und die motivational-emotionalen Prozesse beim Lernen mit Fillen. Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft, 18(4), 667-685.

Terhart, E., Bennewitz, H., & Rothland, M. (Hrsg.). (2014). Handbuch der Forschung zum
Lehrerberuf (2. Aufl.). Miinster: Waxmann.

Wedel, A., & Pfetsch, . (2017). Férderung péidagogischer Diagnostik mit textbasiertem POL. Re-
ferat, GEBF 2017, 15.03.2017. Heidelberg: Universitit Heidelberg.

Wolf, W, Gobel-Lehnert, U., & Chroust, P. (1999). Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer.
Eine Bilanz ihrer Formen und Wirkungen anhand empirischer Untersuchungen. Die Deut-
sche Schule, 91, 451-467.



