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Lehren und Lernen in situierten Lernbedingungen

Andreas Hartinger & Dzenana Mortl-Hafizovi¢

In der ersten Ausgabe dieses Bandes schrieben wir am Anfang unseres Artikels, dass
es fiir den Sachunterricht nur sehr wenige Beitriige gibt, in denen explizit iiber situ-
iertes Lernen bzw. iiber das Lernen in situierten Lernbedingungen nachgedacht wird.
Diese Aussage gilt auch heute noch. Allerdings findet sich in verschiedenen — und
typisch sachunterrichtlichen — Uberlegungen Gedankengut, das eng an die Ideen des
situierten Lernens angedockt ist. Zentrales Ziel dieses Beitrags ist es daher, aus der
Darstellung der lernpsychologischen Grundlagen des situierten Lernens aufzuzeigen,
inwiefern diese typischen sachunterrichtlichen Argumentationsmuster und methodi-
schen Vorschlige durch den Riickbezug auf die Uberlegungen und die empirischen
Erkenntnisse zum situierten Lernen bei der Planung, Gestaltung und Reflexion von
Unterricht profitieren konnten (vgl. auch Lohrmann et al. 2013).

1. Begriffliches

1.1. Triges Wissen/ situierte Kognition
Es ist erklirtes Ziel des Sachunterrichts der Grundschule, dass Schiiler(innen) zum
einen ihre Umwelt angemessener verstehen sollen, dass sie dariiber hinaus jedoch
auch darin zu unterstiitzen sind, sich in dieser Umwelt angemessen und kompetent zu
verhalten (GDSU 2013). Es geht im Sachunterricht also nicht vorrangig um kogniti-
ves Faktenwissen, sondern um Verstindnis und um die Anwendung dieses Wissens.
Nun hat sich jedoch in verschiedenen Untersuchungen gezeigt, dass es beileibe nicht
selbstverstidndlich ist, dass die Schiiler(innen) das Wissen, das sie in der Schule ge-
lernt haben, auch anwenden. Diese ,,Kluft zwischen Wissen und Handeln“ wird als
»Trdges Wissen“ bezeichnet (Renkl 2010). Ein Beispiel aus der Sekundarstufe mag
dies illustrieren: Schiiler(innen), die in ihrem Physikunterricht erfolgreich waren und
dort problemlos die Geschwindigkeiten und die Positionen bewegter Objekte berech-
nen konnten, wurden gebeten, die Flugbahn eines Fuflballes zu beschreiben, der iiber
den Rand einer Klippe hinausgeschossen wird. Es zeigte sich, dass die Schii-
ler(innen) nicht auf ihr Schulwissen zuriickgriffen, sondern sich eher an Vorstellun-
gen orientierten, die man aus Comics kennt: Die meisten meinten, der Ball wiirde
zunichst horizontal fliegen, um dann nach einer bestimmten Strecke senkrecht nach
unten abzuknicken (vgl. Striley 1988). Auch in einigen PISA-Analysen zeigte sich
als gravierendes Manko unseres Bildungswesens, dass es vielen Schiiler(inne)n nicht
gelingt, ihr (vorhandenes) Wissen bei unbekannten Fragestellungen anzuwenden und
Probleme zu l6sen (vgl. z.B. Prenzel et al. 2007, S. 89ff.).

Fiir dieses Trige Wissen gibt es zwar zahlreiche Erkldrungen (vgl. Renkl 2010),
fiir Uberlegungen zur Gestaltung von Unterricht sind aber v.a. Situiertheitserkldrun-
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gen von Bedeutung (vgl. ebd.). Diese fokussieren auf die Unterschiede zwischen
Lern- und Anwendungssituationen: Soll das erworbene Wissen spiter angewendet
werden — so die Logik — muss die Situation, in der dieses Wissen erworben wird,
moglichst dhnlich der Situation sein, in der es eingesetzt wird. Die lerntheoretische
Grundidee dazu ist ein veridndertes Verstandnis von Wissen. Wissen wird als ,,situ-
ierte Kognition® interpretiert: Nach dieser Theorie gibt es kein abstraktes, ohne Wei-
teres transferierbares Wissen. Das Wissen wird — so die Vorstellung — immer in ei-
nem bestimmten Kontext (in der jeweiligen Lernsituation) erworben, bleibt grund-
sitzlich an diesen gebunden und ist somit in anderen Kontexten nicht per se anwend-
bar.

1.2. Grundsiitze situierter Lernumgebungen

Aus diesen Uberlegungen zur situierten Kognition ergaben sich einige Vorschlige,
wie Lernumgebungen gestaltet werden konnten bzw. sollten, damit der Aufbau an-
wendbaren Wissens unterstiitzt wird. Gefordert wird dabei eine moglichst groBe
Ubereinstimmung von Lern- und Anwendungssituation. Haufig werden diese Vor-
schldge unter dem Schlagwort des ,.situierten Lernens® zusammengefasst (vgl. z.B.
Klauer 2010). Da dies eine recht ungenaue Bezeichnung ist — wir haben oben darge-
stellt, dass gemaB den Vertretern der ,,situierten Kognition* jegliches Lernen situiert
ist — sprechen wir im Folgenden 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. Har-
tinger et al. 2011). Aus diesem Grund ist das zentrale Merkmal solcher Lernbedin-
gungen das Bemiihen um Authentizitét. Die Lernsituation soll den realen Lebensbe-
dingungen moglichst nahe kommen. Dies — so die Argumentation — geschieht beim
schulischen Lernen zu selten. Kritisiert wird z.B., dass innerhalb der Schule das abs-
trakte Denken dominiert, ,,wihrend auBerhalb der Schule kognitive Aktivititen eng
mit konkreten Objekten und Ereignissen verbunden sind“ (Schnotz 2011, S. 132)
oder dass man auflerhalb der Schule bei der Bewiltigung von Aufgaben im Normal-
fall auf Hilfsmittel (wie Biicher oder Computer) zuriickgreifen kann, was bei schuli-
schen Aufgaben zumeist untersagt ist (vgl. ebd.).

Nicht zuletzt durch die Ergebnisse aus verschiedenen Studien (s.u.) gilt es inzwi-
schen jedoch als Konsens, dass auch das Lernen in situierten Lernumgebungen durch
instruktionale Hilfestellungen flankiert werden sollte (vgl. Mortl-Hafizovié 2007;
Klauer 2010). Diese Hilfestellungen sollen v.a. helfen, dass die Lernenden durch die
Komplexitit der Aufgaben nicht iiberfordert werden, dass nicht tragfibige Konzepte
auch tatsichlich verworfen werden oder dass durch formales Lernen die Ubertragung
des Gelernten in neue Situationen unterstiitzt wird. Der letzte Punkt ist insofern von
besonderer Bedeutung, da dies einen Riickbezug auf die lerntheoretischen Grundla-
gen erfordert. Korrespondierend zu diesen Befunden akzeptieren nun auch Vertre-
ter(innen) des situierten Lernens, dass Transfer auch durch ,,abstraktes Lernen™ ge-
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lingen kann, wenn zentrale und abstrahierbare Anteile des Wissens verdeutlicht wer-
den (vgl. Lohrmann 2011).

Eine besondere Bedeutung haben in diesem Zusammenhang Reflexions- und Ar-
tikulationsprozesse (vgl. dazu auch die Uberlegungen und Befunde zum Ko-
Konstruktiven Lernen z.B. bei Martschinke/Kopp 2015), um verschiedene individu-
elle Lernprozesse, -ergebnisse und Perspektiven aufeinander zu beziehen. Dabei
konnen auch verschiedene Perspektiven des Lerninhaltes aufgezeigt werden. Zudem
sind sie erforderlich, da dadurch die Moglichkeit besteht, die Lernsituation auf weite-
re mogliche Anwendungssituationen zu beziehen (vgl. Hartinger et al. 2011).

Weitere Grundsitze situierter Lernbedingungen (vgl. Hartinger et al. 2011) sind
die Betonung aktiver und selbstorganisierter Lernprozesse — basterend auf der Vor-
stellung, dass Lernen ein aktiver konstruierender Prozess des Lernenden ist — sowie
die Beriicksichtigung der sozialen Kontexte, in denen das Lernen stattfindet. Das
Schaffen solcher sozialer Kontexte ist dabei in mehrerlei Hinsicht von Vorteil: Zum
einen ist das Diskutieren (als soziales Aushandeln von Bedeutungen) fiir Lernprozes-
se sehr forderlich. Dies kann im Rahmen verschiedener kooperativer, interaktionaler
Prozesse geschehen. Zum anderen kénnen durch das Lernen in sozialen Situationen
auch iiberfachliche Kompetenzen wic diverse soziale Fertigkeiten, z.B. Kommunika-
tionsfihigkeit und Kritikbereitschaft, erworben werden (vgl. Martschinke/Kopp
2015).

2. Empirische Befunde zum situierten Lernen im Sachunterricht

Die empirische Befundlage ist fiir diesen Beitrag etwas schwer zusammenzufassen,
da es zum einen nicht die eine Form des Lernens in situierten Lernumgebungen gibt
und da es zum anderen fiir den Sachunterricht der Grundschule keine kontrollierten
empirischen Studien gibt, die explizit auf die Situierung von Wissen fokussieren.
Plausibel — und durch Forschungen z.B. in der Lehrerbildung gestiitzt — ist jedoch die
Tatsache, dass es grundsitzlich giinstig ist, wenn Lernende zunéchst mit authenti-
schen, komplexen Problemen konfrontiert sind und nicht die theoretischen Grundla-
gen im Vorgriff auf eine mogliche Nutzung lernen (vgl. z.B. Folling-Albers et al.
2004). Zuriickzufiihren ist das u.a. auch auf motivationale Effekte (vgl. ebd.) — ein
Befund, der durch eine Studie mit Gymnasiast(inn)en (zum Thema Energieversor-
gung) bestiitigt wird (Knogler/Lewalter 2014). Als gesichert kann auch die oben
skizzierte Bedeutung instruktionaler Anteile sowie von Artikulations- und Reflexi-
onsphasen gelten (vgl. Mortl-Hafizovi¢ 2007).

Erkenntnisse fiir den Sachunterricht lassen sich aus Studien zur Kontextualisie-
rung von Wissen resp. zum Ubertragen dieses Wissens anfiihren (vgl. zusammenfas-
send z.B. Lohrmann 2011). In einer Studie zum Hebelgesetz konnte z.B. gezeigt
werden, dass es fiir die Entwicklung eines konzeptionellen Verstdndnisses tendenzi-
ell giinstiger ist, wenn im Unterricht Phinomene aufeinander bezogen werden, die
oberflichlich nur wenige Ahnlichkeiten aufweisen (vgl. Lohrmann et al. 2014). Da-
bei gilt, dass ein gutes Vorwissen im Lernbereich die Verallgemeinerung neu gelern-
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ter Inhalte erleichtert (vgl. z.B. Kotovsky/Gentner 1996) — unabhingig von der An-
bindung der Lernsituation an mogliche Anwendungsgebiete.

3. Zentrale Ideen des Sachunterrichts unter der Perspektive situierter
Lernbedingungen

3.1 Lebensweltorientierung/ Vielperspektivitit/ exemplarisches Lernen
»Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernprozesse sind die Erfahrungen und die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler* (GDSU 2013, S. 10). Man kann diese
Formulierung auch in die Terminologie des situierten Lernens iibersetzen: Authenti-
sche und komplexe Problemlagen sind demnach schon in der grundsitzlichen Aus-
richtung des Faches ein zentrales Merkmal. Erginzt wird dies hier durch die nicht
nur im Sachunterricht erforderliche, konsequente Beriicksichtigung der Prikonzepte,
Vorerfahrungen und Vorstellungen der Kinder.

Allerdings gibt es dann recht unterschiedliche Uberlegungen, wie — ausgehend
von der Lebenswirklichkeit (den Vorerfahrungen, den Fragen und den Interessen) der
Schiiler(innen) — das Ziel des anwendungsbezogenen Wissens methodisch unterstiitzt
werden sollte. Andreas Niefeler (2015, S. 28) zeigt exemplarisch auf, wie z.B. im
situationsbezogenen Ansatz ganz spezifische ,,Alltagspraxen® im Fokus stehen, wiih-
rend im MPU deutlich stidrker mit symbolischen Reprisentationen gearbeitet wird.
Mit Blick auf die oben genannten Befunde zum situierten Lernen sollten die Alltags-
praxen des situationsbezogenen Ansatzes erginzt werden — z.B. durch Reflexionen,
in denen die Ubertragbarkeit auf andere Kontexte thematisiert wird. Zudem ist davon
auszugehen, dass die symbolischen Reprisentationen dann lernforderlich sein diirf-
ten, wenn sie ihren Ausgangspunkt in authentischen Frage- bzw. Problemstellungen
haben.

Die Orientierung an der Lebenswelt der Kinder ist auch ein Argument fiir die
Ausrichtung des Sachunterrichts als vielperspektivisches Fach. Die einzelnen Per-
spektiven (mit Orientierung an den Bezugsfichern der weiterfithrenden Schulen)
sollen nicht unverbunden nebeneinander stehen, sondern perspektivenvernetzend
verbunden werden (vgl. GDSU 2013), da die Erfahrungen, die Vorstellungen oder
auch die Fragen der Kinder sich an ihrer Lebenswelt orientieren und von daher zu-
néichst nicht fachlich ausgerichtet sind. Zudem ist eine Vernetzung der Perspektiven
erforderlich, wenn (Iebensweltliche) Fragestellungen oder Probleme bearbeitet wer-
den sollen, die sich nicht einer einzelnen Perspektive zuordnen lassen, wie z.B. bei
Fragen zur nachhaltigen Entwicklung oder zur Mobilitit. Joachim Kahlert hat in die-
sem Zusammenhang das Planungsmodell der didaktischen Netze entwickelt (2016, S.
198ff), in dem diese Verkniipfung der verschiedenen Perspektiven beriicksichtigt
wird. Ausgehend von den Fragen der Kinder einer Klasse zu einem jeweiligen The-
ma der Lebenswirklichkeit sollen — soweit inhaltlich verniinftig — die Angebote ver-
schiedener Bezugsficher beriicksichtigt werden.
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Damit kann der Ansatz der Didaktischen Netze eine praktizierbare Grundlage fiir
die Umsetzung von Unterricht in situierten Lernbedingungen darstellen. Die ver-
schiedenen Perspektiven und Kontexte ergeben sich schon durch die Verkniipfungen
und konnen in Form vielfaltiger Fragen und Interaktionen bearbeitet werden. Aller-
dings sind dann auch hier Fragen zur Umsetzung zu kldren. Die authentische, viel-
perspektivische Ausgangssituation sowie die damit verbundenen Vernetzungen zwi-
schen den verschiedenen lebensweltlichen Dimensionen oder fachlichen Perspekti-
ven sind ein sinnvoller und zentraler Ausgangspunkt. Zu sichern ist in der Gestaltung
des dadurch inspirierten Unterrichts, dass aus dieser authentischen bzw. lebensweltli-
chen Ausgangsfragestellung der Unterricht gemiB den lernpsychologischen Erkennt-
nissen durchgefiihrt wird. So kann die aus der Authentizitiit resultierende Komplexi-
tit, z.B. durch die Beriicksichtigung und die sinnvolle Integration von geniigend Re-
flexions- und Artikulationsphasen, durch das explizite Herausarbeiten der verschie-
denen Perspektiven und nicht zuletzt durch das entsprechende Moderieren der Lehr-
person, aufgefangen werden (vgl. in diesem Zusammenhang auch die Ideen zum
scaffolding, die sich gut auf die Grundideen des situierten Lernens beziehen lassen
z.B. McKenzie 1999). Auf dicse Weise sollten die Schiiler(innen) zudem dazu ange-
regt werden, sich ihrer (Pri-)Konzepte bewusst zu werden und diese z.B. in Diskus-
sionen oder Experimentierphasen eincr fortlaufenden Uberpriifung zu stellen.

Aus der Vielperspektivitiit und dem Bezug zu den verschiedenen Bezugsdiszipli-
nen ergibt sich fiir den Sachunterricht zudem das Problem der Stofffiille. Auch aus
diesem Grund — verbunden mit der Furcht des ,,schnellen Veralterns naturwisscn-
schaftlicher Einzelerkenntnisse™ (Thomas 2009, S. 49) — ist das exemplarische Ler-
nen fiir den Sachunterricht von groBer Bedeutung (vgl. Lohrmann et al. 2013). Ge-
fordert wird das Lernen an solchen Beispielen bzw. konkreten Themen, die eine
ibergeordnete Erkenntnis ermoglichen (vgl. ebd.). Im Perspektivrahmen Sachunter-
richt findet sich daher flir alle fiinf genannten Perspektiven die Formulierung: ,,Eine
elementare {z.B.] historische Bildung fiihrt Grundschiilerinnen und -schiiler ausge-
hend von eigenen Erfahrungen und von exemplarischen und fiir sie bedeutsamen
Beispielen zur Begegnung, ErschlieBung und Auseinandersctzung mit Fragen [...]¢
(GDSU 2013, S. 56).

So bedeutsam dieses Prinzip ist, so wenig sachunterrichtliche Untersuchungen
finden sich jedoch dariiber, wie (Sach-)Unterricht gestaltet sein muss, damit die
Schiiler(innen) iiber die exemplarischen Unterrichtsbeispiele hinaus die intendierten
allgemeinen Erkenntnisse auch tatsichlich erwerben. Die Idee Kay Spreckelsens,
mithilfe von Phinomenkreisen zu arbeiten (2004), ist sicherlich in diesem Zusam-
menhang als konstruktiver Vorschlag von grofler Bedeutung — gleichermafen jedoch
noch kaum erforscht; zudem ist noch keine Ubertragung auf die nicht-
naturwissenschaftlichen Perspektiven geleistet. Auch hier gilt, dass die — dem Begriff
des exemplarischen Lernens ja immanente — Ubertragbarkeit und Abstrahierung des
Gelernten nicht ohne entsprechende lehr-lerntheoretische Grundlagen auskommit,
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Und auch hier sind die Uberlegungen zu situierten Lernumgebungen fiir die Unter-
richtsplanung und -gestaltung einschligig.

3.2. Lernen an Projekten/ Lernen in auBerschulischen Lernorten
An zwei methodischen Beispielen soll dieser Gedankengang noch weiter konkreti-
siert werden:

In Anlehnung an John Dewey formuliert Brunhilde Marquardt-Mau fiir Projekte
folgende Grundidee: ,,Eine fiir den Erwerb von Erfahrung geeignete Sachlage oder
ein Problem bildet den Ausgang fiir eine zusammenhéngende Titigkeit, um sinnvolle
Losungen entwickeln und durch praktische Anwendung iiberpriifen zu koénnen®
(2015, S. 420). Diese Sachlage sollte in der Regel eine komplexe Aufgabe sein, ein
Problem aus dem ,wirklichen‘ Leben, das die Kinder beschiftigt und das von gesell-
schaftlicher Praxisrelevanz ist. Damit ist die Ausgangslage idealtypisch eine kom-
plexe authentische Problemsituation.

Unter der Prémisse, dass beim Projekt oder projektorientierten Unterricht nicht
nur das Produkt entscheidend ist, sondern auch die Qualitéit des Prozesses, der zum
Produkt fiihrt, bietet das zusitzliche Orientieren an den Prinzipien situierter Lernbe-
dingungen nach unserer Einschétzung wertvolle Lernchancen: In der Phase der Pro-
jektplanung wird gemeinsam ein Plan zur Problemldsung entwickelt; hier kommt es
auf Selbstorganisation und -verantwortung an — im Sinne konstruktivistischer Welt-
sicht sind die Kinder aktive Gestalter ihrer Umwelt. Die vielfiltigen Interaktionen
innerhalb eines Projekts, sei es in Planung, Durchfiihrung oder Abschluss, bieten
dariiber hinaus vielfiltige Moglichkeiten, in sozialen Kontexten zu lernen.

Interessant sind jedoch weitere Aspekte des projektorientierten Lernens. So bein-
haltet die Projektmethode nach Karl Frey so genannte ,,Fixpunkte“ und ,,Metainter-
aktionen®, die eingeschoben werden sollen und in denen die Schiiler(innen) reflexiv
iiber den Verlauf des Projekts, tiber bisher Erreichtes und iiber weitere Schritte nach-
denken sollten (2007, S. 125ff.). Mit Blick auf die Uberlegungen und Befunde zu
situierten Lernbedingungen bieten diese Fixpunkte und Metainteraktionen wertvolle
Lernchancen und sollten nach unserer Einschitzung eine bewusste Aufwertung er-
fahren: 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 Teilnehmer(innen) fiir alle zugénglich gemacht werden konnen,
indem sie thematisiert und diskutiert werden. Hier ist die Ubersicht und Moderation
der Lehrperson gefragt. Anderenfalls kénnen fragmentihnliche, hiufig unbewusste
Erfahrungen unverarbeitet in den einzelnen Arbeitsgruppen bzw. bei den einzelnen
Teilnehmer(innen) verbleiben. In der Unterrichtsrealitiit besteht nach unseren Erfah-
rungen allerdings oft die Gefahr, dass diese wertvollen Lernchancen im Eifer der
Projektdurchfiihrung und Produktorientierung vernachlissigt werden.

Dass das Nutzen auflerschulischer Lernorte sich gut mit den Ideen situierten Ler-
nens verbinden lédsst, zeigt sich schon in Begriindungsmustern. So fordern Janine
Brade und Bernd Diihlmeier das Nutzen solcher Lernorte explizit aufgrund der
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»Chance, der Entstehung eines blof »triigen Wissens« entgegenzuwirken® (2015, S.
436) u.a. mit dem Argument, dass somit ,,eine Verkniipfung von Alltags- und Schul-
wissen“ (ebd., S. 440) ermoglicht wird. Dabei — darauf wird in der entsprechenden
Literatur regelmifBig hingewiesen (vgl. auch — Lernen an auferschulischen Lernor-
ten) — ist es evident, dass alleine der Besuch eines (Lern)Ortes auBlerhalb der Schule
noch nicht automatisch lernforderlich ist. Vielmehr ist es fiir den Lerngewinn der
Schiiler(innen) u.a. von entscheidender Bedeutung, dass der auBerschulische Lernort
das eigenstiindige Arbeiten der Schiiler(innen) dann auch tatsichlich ermdglicht. Und
auch hier gilt — vergleichbar mit dem Lernen an Projekten — die reflektierende Nach-
betrachtung der Lernprozesse im auflerschulischen Lernort als fiir den Lernerfolg
wesentliches Element (Brade/Diihlmeier 2015).

Auch — aber nicht nur — aufgrund der Tatsache, dass es fiir das Lernen an auBer-
schulischen Lernorten fiir den Sachunterricht der Grundschule kaum empirische Evi-
denz gibt (vgl. ebd.), ist nach unserer Einschitzung der Riickbezug auf passende
lernpsychologische Uberlegungen und Studien erforderlich, um die oben genannten
Postulate zu begriinden. Vergleichbares gilt auch fiir das Lernen an Projekten. Der
Riickbezug auf grundlegende Gedanken wie die des Lernens in situierten Lerngele-
genheiten gibt dann die Moglichkeit, vergleichsweise unabhingig von der jeweiligen
methodischen Konkretisierung, wichtige grundlegende Gelingensbedingungen zu
identifizieren. Mit Blick auf situierte Lernbedingungen sind diese (1) das Nutzen von
relevanten, authentischen Problemstellungen, (2) das weitgehend eigenstindige Erar-
beiten der Schiiler(innen), (3) flankierende (instruktionale) Unterstiitzungsmerkmale
wie z.B. Artikulations- und Reflexionsprozesse und (4) nicht zuletzt der Blick auf
und die Vernetzung von verschiedene(n) Kontexte(n) (vgl. z.B. Lohrmann et al.
2013).
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