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Lehren und Lernen in situierten Lernbedingun-
gen
Andreas Hartinger & DzZenana Moértl-Hafizovié

Die Diskussion um ,,situiertes Lernen“ wird in der Lehr- Lernforschung zur Zeit
recht heftig gefiihrt (vgl. z.B. im deutschsprachigen Raum die kontroversen Bei-
trige von Klauer 1999; Renkl 2000). Zudem gibt es inzwischen im Bereich der
Hochschuldidaktik viele Projekte, in denen versucht wird, situierte Lernbedin-
gungen zu schaffen — u.a. auch in der Lehrerbildung (vgl. z.B. Lankes, Hartinger,
Marenbach, Molfenter & Félling-Albers 2000). Die schulpddagogische Diskussi-
on hinkt hier ein wenig nach und fiir den Sachunterricht findet sich noch sehr
wenig — Ausnahmen sind z.B. die Beitrige von W. Gotzfried (2000) oder von
B. Kohler (2000).

Da wir jedoch der Ansicht sind, dass sowohl die theoretischen Uberlegungen
zum situierten Lernen als auch die Umsetzungsvorschlige von hoher Bedeutung
fiir den Sachunterricht sein konnen, méchten wir in unserem Artikel zumindest
die Grundideen darstellen, um im Anschluss einige Umsetzungsmoglichkeiten
zumindest zu skizzieren. Da es fiir den Sachunterricht noch keine ausgearbeiteten
Konzepte fiir situierte Lernbedingungen gibt, kénnen wir nicht auf bewihrte
Unterrichtsbeispiele zuriickgreifen. Es wird sich jedoch zeigen, dass die Ideen
mit verschiedenen, z.T. ,altbekannten‘ Unterrichtsmethoden kompatibel sind
bzw. dass sie dartiber hinaus einen Beitrag dazu leisten kénnen, wesentliches
Potenzial verschiedener Unterrichtsmethoden zu nutzen.

1 Begriffliches
1.1 Tréges Wissen / Situierte Kognition

Es ist erkldrtes Ziel des Sachunterrichts der Grundschule, dass Schiiler/innen
zum einen ihre Umwelt angemessener verstehen sollen, dass sie dariiber hinaus
jedoch unterstiitzt werden sollen, sich in dieser Umwelt angemessen und kompe-
tent zu verhalten (GDSU 2002; Kahlert 2002, S. 25). Es geht im Sachunterricht
also nicht nur um kognitives Faktenwissen, sondern auch um die Anwendung die-
ses Wissens. Nun hat sich jedoch in verschiedenen Untersuchungen gezeigt, dass
es beileibe nicht selbstverstindlich ist, dass Schiiler/innen das Wissen, das sie
in der Schule gelernt haben, auch anwenden. Diese ,,Kluft zwischen Wissen und
Handeln“ wird als ,, Trages Wissen“ bezeichnet (Renkl 1994). Ein Beispiel ~ zu-
gegebenermaBen aus der Sekundarstufe — mag dies illustrieren: Schiiler/innen,
die in ihrem Physikunterricht erfolgreich waren und dort problemlos die Ge-
schwindigkeiten und die Positionen bewegter Objekte. berechnen konnten, wur-
den gebeten, die Flugbahn eines FuBiballes zu beschreiben, der iiber den Rand
einer Klippe hinausgeschossen wird (vgl. Striley 1988). Doch anstatt auf ihr
Schulwissen zuriickzugreifen, orientierten sich die Schiiler/innen eher an Co-
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mics: Die meisten meinten, der Ball wiirde zunéchst horizontal fliegen, um dann
nach einer bestimmten Strecke senkrecht nach unten abzuknicken.

Es gibt zahlreiche Erklirungen zur Entstehung Trigen Wissens (vgl. Gruber
& Renkl 2000). Die meisten Erkliarungsmuster sind Situiertheitserklirungen.!

Sie beziehen sich auf die Unterschiede zwischen Lern- und Anwendungs-
situation: Soll das erworbene Wissen spiter angewendet werden, so muss die
Situation, in der dieses Wissen erworben wird, moglichst dhnlich der Situation
sein, in der es eingesetzt wird. Damit wird also die Ubereinstimmung von Lern-
und Anwendungssituation besonders betont. Grundidee dieser Erkliarung ist ein
verdndertes Verstindnis von Wissen. Wissen wird als ,,situierte Kognition“ (,,si-
tuated cognition® vgl. Clancey 1993) interpretiert: Nach dieser Theorie gibt es
kein abstraktes, ohne weiteres transferierbares Wissen. Wissen wird immer in
einem bestimmten Kontext —in der Lernsituation — erworben, bleibt oft an diese
gebunden und ist somit in anderen Kontexten nicht automatisch anwendbar.

1.2 Grundsitze situierter Lernumgebungen

Aus diesen Uberlegungen zur situierten Kognition ergaben sich einige Vor-
schlige, wie Lernumgebungen gestaltet werden kénnten bzw. sollten, damit der
Aufbau anwendbaren Wissens unterstiitzt werden konnte. Hiufig werden die-
se Vorschlige unter dem Schlagwort des ,situierten Lernens“ zusammengefasst
(vgl. z.B. Hartinger & Folling-Albers 2002, S. 134). Da dies eine recht unge-
naue Bezeichnung ist — wir haben oben dargestellt, dass gemé&fi den Vertretern
der situierten Kognition' jegliches Lernen situiert ist — sprechen wir im Fol-
genden von Lernen unter ,situierten Lernbedingungen‘. Dies bedeutet in erster
Linie, dass Lehrer/innen bei der Gestaltung und Auswahl der Lernumgebung
mogliche Anwendungssituationen bereits mitdenken (vgl. z.B. Duffy & Jonassen
1992; Gerstenmeier & Mandl 1995). Aus diesem Grund ist das zentrale Merk-
mal solcher Lernbedingungen das Bemiihen um Authentizitit (vgl. Honebein,
Duffy & Fishbein 1993). Die Lernsituation soll den realen Lebensbedingungen
moéglichst nahe kommen. Wir werden unter 2. darstellen, wie dies im Sachun-
terricht gelingen kénnte.

Neben der moglichst grofien Authentizitdt gibt es noch weitere Grundsitze
situierter Lernbedingungen, die flexibel anwendbares Wissen unterstiitzen soll-
ten: Weil eine Lernsituation niemals véllig authentisch sein kann und weil nie-
mals alle méglichen Anwendungssituationen beriicksichtigt werden kénnen, ist
es erforderlich, dass die Lernenden schon wihrend des Lernprozesses den Lern-

1 Andere Erklarungen sind ,Metaprozesserklirungen‘, nach denen das Wissen nicht genutzt
wird, da Prozesse, die fiir die Nutzung erforderlich wiren, nicht stattfinden. Ein typisches
Beispiel dafiir sind motivationale Erklirungen. Es konnte z.B. gezeigt werden, dass Lernende,
die wenig intrinsische Motivation oder Interesse an einem Lerngegenstand entwickeln, wenig
bereit sind, ihr Wissen anzuwenden. Ein weiteres Erkldrungsmuster sind ,Strukturdefiziter-
klirungen'. Sie beziehen sich stérker auf das fehlende Verstindnis des Wissens (vgl. Hartinger

2001)
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inhalt aus moglichst vielen Perspektiven betrachten kdnnen, und dass moglichst
verschiedene Kontexte beriicksichtigt werden. Wird den Lernenden ermdglicht,
ihr Wissen in verschiedenen Kontexten zu konstruieren und anzuwenden, erhsht
sich die Wahrscheinlichkeit, dass das Wissen nicht auf einen Kontext fixiert
bleibt. Zudem wird den Lernenden die Moglichkeit gegeben, Probleme aus mul-
tiplen Perspektiven und mehreren Blickwinkeln zu betrachten.

Aufgrund der grofien Bedeutung von Sprache fiir das Lernen sind dazu
Reflezions- und Artikulationsprozesse besonders wichtig (Grisel & Mandl 1999)
~ auch wenn sie bei der Diskussion um situierte Lernumgebungen nicht sel-
ten ein Schattendasein fristen (vgl. Hartinger, Félling-Albers, Lankes, Maren-
bach & Molfenter 2001). Die Bedeutung der Artikulations- und Reflexionspha-
sen besteht dann zum einen darin, dass die verschiedenen Lernprozesse und
-ergebnisse der einzelnen Lernenden aufeinander bezogen werden kénnen. Da-
bei konnen auch schon unterschiedliche Perspektiven des Lerninhaltes aufgezeigt
werden. Zum anderen sind sie erforderlich, da dadurch die Méglichkeit besteht,
die Lernsituation auf weitere mogliche Anwendungssituationen zu beziehen. Die
systematische Berticksichtigung verschiedener Perspektiven soll somit verhin-
dern, dass das aufgebaute Wissen nur in einer Situation — und zwar in der des
Wissenserwerbs — angewendet werden kann. Reflexion und Artikulation helfen
auch, Erfahrungen bewusster zu machen.

Weitere Grundsitze situierter Lernbedingungen sind die Betonung aktiver
und selbstorganisierter Lernprozesse — basierend auf der Vorstellung, dass Ler-
nen ein aktiver konstruierender Prozess des Lernenden ist — sowie die Beriick-
sichtigung der sozialen Kontezte, in denen das Lernen stattfindet. Das Schaffen
sozialer Kontexte ist in mehrerlei Hinsicht von Vorteil. Zum einen ist das so-
ziale Aushandeln von Bedeutungen, das Diskutieren, fiir einen Lernprozess sehr
férderlich. Dies kann im Rahmen verschiedener kooperativer, interaktionaler
Prozesse geschehen. Zum anderen kénnen durch das Lernen in sozialen Situa-
tionen auch iiberfachliche Kompetenzen wie diverse soziale Fertigkeiten, z.B.
Kommunikationsfihigkeit und Kritikbereitschaft, erworben werden.

2 Ausgewihlte Methoden und Ansdtze des Sachunter-
richts unter der Perspektive situierter Lernbedingungen

2.1 Gemeinsames Merkmal ,Authentizitit*

Besonders kompatibel mit den unter 1.2 aufgefiihrten Merkmalen situierter
Lernbedingungen ist unserer Meinung nach das Lernen in (—) Projekten (Gud-
jons 2001), das (—) Experimentieren, das Durchfithren von {(—) Lerngéngen
oder das Lernen von Experten (— Befragungen) (vgl. Wild 1998). Gleiches gilt
fiir das Genetische Lehren sensu M. Wagenschein (Thiel 2001), fiir die Konzepti-
on des Mehrperspektivischen Unterrichts (Giel 2001) oder fiir das Planungsmo-
dell der Didaktischen Netze von J. Kahlert (2002, S. 203ff.). Die Kompatibilitét
ist schon dadurch gewahrleistet, dass das bedeutsame Merkmal ,Authentizitat
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simtlichen eben genannten Methoden und Ansiitzen gemeinsam ist: In allen
Methoden und Ansitzen werden kompleze, authentische (Problem-)Situationen
als Lern- und Erfahrungswelt bereitgestellt. Dies soll im Folgenden knapp auf-
gezeigt werden.

Experten konnen entweder in die Schule eingeladen oder im Rahmen eines
Lerngangs besucht werden, um sie an ihrem tatsichlichen Wirkungsort in ihrem
tatsdchlichen Wirken kennen zu lernen. Beide Moglichkeiten gestatten authen-
tische Einblicke in verschiedene T#tigkeitsbereiche, wenn auch der Lerngang
unbestritten authentischer sein diirfte.

Nach Gudjons nimmt das Projekt ,seinen Ausgang von einer fiir den Er-
werb von Erfahrungen geeigneten, problemhaltigen Sachlage® (2001, S. 343).
Diese Sachlage ist in der Regel eine komplexe Aufgabe, ein Problem aus dem
,wirklichen* Leben, das die Kinder beschiftigt und das von gesellschaftlicher
Praxisrelevanz ist. Damit ist die Ausgangslage idealtypisch eine komplexe au-
thentische Problemsituation.

Beim Ansatz des Genetischen Lehrens soll die Konfrontation mit einem
Phinomen (— Lernen an Phiinomenen) die Kinder zum Staunen iiber das Selt-
same anregen. Stammt das Phinomen, wie Wagenschein empfiehlt, aus dem Er-
fahrungsbereich der Kinder, entspricht diese Ausgangslage einer authentischen
Problemsituation.

Indem Lehrer/innen sog. lebensweltlich orientierte Dimensionen und fach-
lich orientierte Perspektiven mit ihrer Lerngruppe zu sog. Didaktischen Netzen
verkniipfen, kénnen sie einen Unterricht anbieten, der in einem hohen Maf au-
thentisch ist und der zudem die Komplexitit des Themas beriicksichtigt, da
— ausgehend von den Fragen der Kinder zu einem jeweiligen Thema der Le-
benswirklichkeit — verschiedene Beziige beriicksichtigt werden. Somit stellt sich
schnell heraus, wie komplex und wie vielfiltig vernetzt sich besagte Wirklichkeit
darstellt: Eine Frage fiihrt zur nichsten, eins bedingt das andere und verschie-
dene Ficher miissen befragt werden.

2.2 Optimierung des Lernpotenzials mit Hilfe der Grundsitze situ-
ierter Lernbedingungen

Die Grundsitze situierter Lernbedingungen kénnen unseres Erachtens aber auch
eine Art ,Orientierungsraster’ darstellen, damit das spezifische didaktische Po-
tenzial verschiedener Unterrichtsmethoden und Ansitze mdglichst optimal aus-
geschopft werden kann. Auch dies soll knapp skizziert werden.

Fiir die Methode Lerngang stellt dies z.B. B. Kohler iiberzeugend mit Hilfe
des Cognitive-Apprenticeship Ansatzes dar (2000; vgl. (— Lerngiinge)). Doch
auch dann, wenn man sich nicht speziell auf diesen Ansatz bezieht, kann das
Beachten der oben dargestellten Grundsitze situierter Lernbedingungen didak-
tisch sehr wertvoll sein, um die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
zu intensivieren und um dem Aufbau von Fehlkonzepten oder von falschen, vor-
eiligen Schlussfolgerungen entgegen zu wirken. Dies sei an folgendem Beispiel
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illustriert:

Der Besuch einer Kliranlage ist ein hiufig unternommener Lerngang des
Sachunterrichts. Die allgemein @ibliche inhaltliche und organisatorische Vorberei-
tung auf einen bevorstehenden Lerngang sowie die Ordnung und Sicherung des
Erfahrenen in Form von Lernergebnissen nach dem erfolgten Lerngang (z.B. ,So
funktioniert eine Kliranlage“) konnen einen Lerngang zumindest oberflichlich
betrachtet zu einem Lernerfolg machen, weil die Schiiler /innen nun in der Lage
sind, den Weg des Wassers vom Abfluss bis zur Kldrung korrekt zu beschreiben.
Dennoch ist es mdglich, dass ein Kind beispielsweise folgendes Fehlkonzept ent-
wickelt: ,,Eigentlich ist es egal, wie viel Wasser ich verbrauche und schmutzig
mache, es kommt ja in die Kldranlage und ist dann wieder sauber.“ Die Be- und
Verarbeitung des Lerngangs unter multiplen Kontexten und Perspektiven sowie
die Integration von Reflexions- und Artikulationsphasen kénnen solchen voreili-
gen Schliissen bzw. solchen Fehlkonzepten entgegenwirken. Reflexions- und Arti-
kulationsphasen schaffen auch die Voraussetzungen fiir eine intensivere Ausein-
andersetzung: Kinder kénnen ihre eigenen Fragen und Hypothesen entwickeln,
ihnen nachgehen sowie bestehende, verinderte oder neue Konzepte formulieren.

Wird die Kldranlage dann auch im umwelterziehlichen Kontext betrachtet
oder in einen Zusammenhang mit dem natiirlichen Wasserkreislauf gebracht,
wire die voreilige Schlussfolgerung des Kindes wohl zur Sprache gekommen, so
dass diese Vorstellung nicht ohne weiteres haltbar geblieben wire.

Unter der Prémisse, dass beim (—)} Projekt- oder projektorientierten Un-
terricht nicht nur das Produkt entscheidend ist, sondern auch die Qualitit des
Prozesses, der zum Produkt fiihrt, bietet das zusiitzliche Orientieren an den
Prinzipien situierter Lernbedingungen wertvolle Lernchancen.

In der Phase der Projektplanung wird gemeinsam ein Plan zur Pro-
blemlésung entwickelt; hier kommt es auf Selbstorganisation und -verantwortung
an — im Sinne konstruktivistischer Weltsicht sind die Kinder aktive Gestalter ih-
rer Umwelt. Die vielfiltigen Interaktionen innerhalb eines Projekts, sei es in der
Planung, der Durchfiihrung oder im Abschluss, bieten dariiber hinaus vielfaltige
Maglichkeiten, in sozialen Kontexten zu iernen.

Das, was K. Frey als in den Verlauf des Projekts eingeschobene ,, Fixpunkte®
und ,,Metainteraktionen“ bezeichnet (1998, S. 185ff.), bietet i Sinne der situier-
ten Lernbedingungen wertvolle Lernchancen und sollte bei allen Projektteilneh-
mer/innen eine bewusste Aufwertung erfahren: Die Reflexion und Artikulation
von bereits Erfahrenem, von neuen Fragen und von weiteren Arbeitsschritten ist
eine Gelegenheit, in der die multiplen Kontexte und Perspektiven der Teilneh-
mer/innen fiir alle zuginglich gemacht werden konnen, indem sie thematisiert
und diskutiert werden. Anderenfalls verbleiben fragmentihnliche, hinfig unbe-
wusste Erfahrungen unverarbeitet in den einzelnen Arbeitsgruppen bzw. bei den
einzelnen Teilnehmer/innen. In der Unterrichtsrealitit lduft man allerdings oft
Gefahr, diese wertvollen Lernchancen im Eifer der Projektdurchfiihrung und
Produktorientierung zu vernachlissigen.

Im Ansatz des Genetischen Lehrens erhilt die Sprache als Medium des Den-
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kens und der Interpretation wihrend des gesamten Lernprozesses einen sehr
hohen Stellenwert: Vorrangige Lehr- und Lernform ist das Gesprich, wobei sich
der/die Lehrer/in zuriickhilt und die Kinder ihre Fragen und Hypothesen for-
mulieren und thnen nachspiiren lisst. Auf diese Weise wird Reflexions- und
Artikulationsphasen eine hohe Bedeutung zugesprochen. Indem explizit Wert
darauf gelegt wird, dass Kinder sich nicht verfriiht in Fachsprache, sondern in
ihrer eigenen Sprache ausdriicken und jeder jeden verstehen soll, werden gute
Voraussetzungen fiir intensive Auseinandersetzungen und fiir das Thematisieren
multipler Kontexte und Perspektiven geschaffen. Auch der aktiven und selbst-
organisierten Rolle des Kindes wird Rechnung getragen, indem die Kinder zu
eigenen Fragen und zum selbststandigen Problemldsen angehalten werden.

Der Ansatz der Didaktischen Netze konnte vielleicht im ausgedehntesten
Sinn eine praktizierbare Grundlage fiir die Umsetzung von Unterricht in si-
tuierten Lernbedingungen darstellen. Multiple Perspektiven und Kontexte er-
geben sich schon durch die Verkniipfungen und kénnen in Form vielfiltiger
Fragen und Interaktionen bearbeitet werden: Am Beispiel ,Klaranlage* wiren
das z.B. die geographische Perspektive (, Wo sind die Kldranlagen zu lokalisie-
ren?%), die wirtschaftliche Perspektive (, Wer unterhdlt die Kldranlage?“), die
technische Perspektive (, Wir bauen eine Versickerstation.“), die naturwissen-
schaftliche Perspektive (,, Welche Schadstoffe konnen geklirt werden?“) oder die
geschichtliche Perspektive (,, Was geschah frither mit schmutzigem Wasser?“).

J. Kahlert hat die Didaktischen Netze als Hilfe fiir die Unterrichtsplanung
konzipiert. Es ist deutlich, dass die Grundidee der Didaktischen Netzen mit
den Grundsitzen situierter Lernbedingungen gut kompatibel ist. Bei der Um-
setzung ist jedoch darauf zu achten, dass die verschiedenen Perspektiven dann
auch tatsidchlich miteinander verkniipft werden, so dass wir auch hier — dhnlich
wie beim Projektunterricht — die Bedeutung von Reflexions- und Artikulations-
phasen noch einmal hervorheben méchten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Uberlegungen zum situierten
Lernen somit durchaus helfen kénnen, Unterrichtsmethoden effektiv einzuset-
zen. Dies gelingt wohl auch dadurch, dass durch diese Uberlegungen Beziige zu
Lerntheorien gezogen werden — Beziige, die bei der Planung und Durchfiihrung
jeglichen Unterrichts sinnvoll sind.
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