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MARIA FOLLING-ALBERS

2.2 SITUIERTES LERNEN

Grundgedanken des situierten Lernens

Der Begriff ,situiertes Lernen” (situated learning) wird in der Fachdiskussion in
zweierlei Weise verwendet. Erstens bringt der Begriff zum Ausdruck, dass Lernen
stets an die Situation gebunden ist, in der es stattgefunden hat. Wissen ist somit
situiert (situated cognition). Aus dieser Beschreibung von Lernen werden zweitens
praskriptive Aussagen fiir die Gestaltung von Lernumgebungen abgeleitet. Wenn
die Lernsituation als solche relevant fiir Lernprozesse ist — so die Uberlegung -,
sollte deren Gestaltung mehr Aufmerksamkeit zuteil werden. Die Chance wird
folglich darin gesehen, Lernprozesse so zu situieren, dass sich die Gestaltung der
Lernumgebung forderlich auf den Lernprozess und auf die Lernergebnisse aus-
wirkt. Dieser fiir die Unterrichtsplanung wichtige Aspekt steht im Mittelpunkt der
Uberlegungen dieses Beitrags.

Ausgangspunkt der meisten Uberlegungen zum situierten Lernen ist das Problem
des ,tragen Wissens”. Forschungsergebnisse zeigen, dass Lernende haufig daran
scheitern, das in institutionalisierten Bildungsprozessen erworbene Wissen auf
unbekannte Situationen zu iibertragen und bei der Losung von Problemen zu nut-
zen (vgl. Renk] 2006). Das erforderliche Wissen ist zwar vorhanden, die Lernenden
konnen den Wissenstransfer aber nicht vollziehen. Alfred N. Whitehead beschrieb
dieses Phanomen bereits 1929 (inert knowledge), doch noch immer erweist sich tra-
ges Wissen als grundlegendes Problem von Lernprozessen. Ergebnisse aus Schul-
leistungsstudien der vergangenen Jahre zeigen, dass sich gerade deutsche Schiiler
bei der Anwendung von Wissen schwer tun. In Mathematik und in den Naturwis-
senschaften gelingt es vielen nicht, ihr Wissen auf unbekannte Fragestellungen
anzuwenden und Probleme zu 16sen (vgl. z.B. Prenzel et al. 2007, S. 891f.).

Fiir ein solches triges Wissen existieren verschiedene Erklarungsméglichkeiten
(vgl. Renkl2006). Fiir die Uberlegungen zum situierten Lernen sind ,,Situiertheits-
erklarungen” entscheidend: Demnach wird vorhandenes Wissen dann mit geringe-
rer Wahrscheinlichkeit angewandt, wenn sich Lern- und Anwendungssituation zu
stark voneinander unterscheiden. Zentraler Ausgangspunkt situierter Lernbedin-
gungen ist daher das Bemiihen um Authentizitat (vgl. Honebein /Duffy /Fishman
1993). Die Lernsituation soll den realen Anwendungssituationen mdglichst nahe
kommen. Dies soll es erleichtern, in der Anwendungssituation das jeweils erforder-
liche Wissen zu aktivieren.
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Die Idee der situierten Kognition und die daraus folgenden Uberlegungen zur
Gestaltung von Lernumgebungen haben eine hohe Affinitat zu einer konstruktivis-
tischen Vorstellung von Lernen (vgl. Klauer 2006). Dadurch erklaren sich weitere
Grundsitze situierter Lernbedingungen, die als bedeutsam fiir die Unterstiitzung
von flexibel anwendbarem Wissen genannt werden (vgl. zusammenfassend
Félling-Albers /Hartinger / Mortl-Hafizovi¢ 2004). Dies betrifft z.B. die Betrach-
tung des Lerngegenstandes aus moglichst vielen Perspektiven und in verschiede-
nen Kontexten, die Betonung aktiver und selbst organisierter Lernprozesse sowie
die Berticksichtigung des sozialen Rahmens, in dem Lernen stattfindet. Von der
Bearbeitung verschiedener Kontexte wird auch erwartet, dass damit der Aufbau
einer vernetzten Wissensstruktur unterstiitzt werden kann, indem zum einen mehr
Elaborationen zur besseren Verankerung des neuen Wissens und zum anderen
zusitzliche Moglichkeiten logischer Ableitungen und Schlussfolgerungen gegeben
sind (vgl. z.B. Gentner 2005; Lohrmann 2011). Weiterentwicklungen des situierten
Lernansatzes betonen vor allem soziokulturelle Bedingungen des Lernens (Lern-
kontexte), also die soziokulturell bedingte Konstruktion von Wissen (vgl. Billett
2005) sowie die Bedeutung gezielter instruktionaler Unterstiitzung (vgl. Mortl-
Hafizovi¢ 2006).

Formen der unterrichtlichen Umsetzung

Es gibt verschiedene Instruktionsansitze, die sich an den Merkmalen situierter
Lernumgebungen orientieren — sowohl fiir schulisches als auch fiir universitdres
Lernen. Bemerkenswert ist dabei, dass sich die Umsetzungsideen trotz gleicher
oder sehr dhnlicher Grundgedanken deutlich unterscheiden - eine Variabilitit, die
z.T. als inkompatibel kritisiert wird (Langer 2009). Diese Unterschiedlichkeit in der
Umsetzung betrifft auch die Authentizitit—und damit das zentrale Merkmal situ-
ierten Lernens.

Die bekannteste Gestaltung einer situierten Lernbedingung sind vermutlich die
,Jasper Series”, die von einer Forschergruppe um John Bransford im Rahmen des
Ansatzes der ,Anchored Instruction” entwickelt wurden (Cognition and Techno-
logy Group at Vanderbilt [CTGV] 1994). Die Kernidee ist hier, mathematische Auf-
gaben in moglichst interessante Geschichten zu ‘verpacken’: So muss Jasper z.B. in
einer Geschichte (,,Journey to Cedar Creek”) berechnen, ob er mit einer Motoryacht
noch vor Einbruch der Dunkelheit nach Hause kommt. Dazu muss er eine Vielzahl
von Grofien berechnen (Fahrtgeschwindigkeit der Yacht, Entfernung, verfiigbare
Zeit vor Einbruch der Dunkelheit) und zueinander in Beziehung setzen. Authenti-
zitiat bedeutet hier, dass die mathematischen Inhalte nicht fiir sich stehen, sondern
in Anwendungskontexte gebracht werden. Diese bestechen hier allerdings mehr
durch ihre Spannung und Komplexitat als durch ihre Alltagsnihe.

Ebenfalls fiir die Schule wurde der ,Cognitive Apprenticeship-Ansatz” entwickelt
(vgl. z.B. Collins /Brown /Newman 1989). Doch obwohl auch in diesem die oben
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dargestellten Merkmale situierter Lernumgebungen gegeben sind, werden sie im
Unterricht ganz anders umgesetzt. In Anlehnung an die Idee der handwerklichen
Lehre (vgl. “Apprenticeship’), sollen die Lernenden an komplexen Aufgaben und
Problemen moglichst eigenstandig und aktiv lernen — der Ausgangspunkt ist dabei
das Vorbild der Lehrperson. Diese bringt sich anfangs als Modell (‘modeling’) und
durch direkte Unterweisung (‘coaching’) ein. Spater soll sie sich allmahlich zurtick-
ziehen, so dass die Lernenden zunehmend selbststdandig arbeiten (in Prozessen des
‘scaffolding’ und ‘fading’). Umsetzungsbeispiele dieses Ansatzes fiir die Schule
stammen aus den Bereichen Leseverstandnis, Textproduktion und mathematisches
Problemlésen (vgl. Collins et al. 1989). Neben den zu lernenden Inhalten werden
dabei immer auch die zu erwerbenden Strategien betont. In diesem Ansatz bezieht
sich die Authentizitdt darauf, dass die Lernenden von Anfang an einerseits mit
komplexen, realen Problemen und andererseits mit dem ProblemlIéseprozess selbst
konfrontiert werden. Das ‘modeling’ des Experten und die beobachtbaren Hand-
lungsschritte schaffen einen konkreten Anwendungsfall.

Drei der vier Autor(inn)en dieses Beitrags entwickelten und tiberpriiften fiir ver-
schiedene Phasen der Lehrerbildung situierte Lernbedingungen (vgl. Folling-
Albers et al. 2004; Rank / Hartinger / Folling-Albers 2010). Kernidee war stets, dass
die Lernenden (Studierende bzw. Lehrkréfte in Lehrerfortbildungen) mit protokol-
lierten bzw. videographierten Unterrichtsszenen konfrontiert wurden und dann
die Aufgabe erhielten, sich zu tiberlegen, welche unterrichtlichen Mafinahmen
angemessen sein kénnten (z.B. Fordermafinahmen fiir ein bestimmtes Kind). Das
fiir eine solche Einschatzung erforderliche Wissen stand im Mittelpunkt des dann
folgenden Theorie-Inputs. Auf dieser Basis wurden die zuvor genannten Vor-
schldge dann fiberpriift. In diesen Forschungsvorhaben bezog sich Authentizitét
bei den Studierenden auf zuklinftige, bei den sich schon im Dienst befindlichen
Lehrkrdften auf aktuelle berufliche Handlungssituationen. Wichtig war dabei die
Reihung der Aufgaben innerhalb der Lernsituation: Die Theorie wird nicht im
Voraus dargeboten, wodurch nachfolgende Anwendungssituationen v.a. als Illus-
tration wahrgenommen werden. Vielmehr besteht die Herausforderung darin,
bereits zu Beginn der Lernsituation wie ein(e) Lehrer(in) agieren zu miissen (=
Anwendungssituation), wodurch die Relevanz der dann folgenden Theorie deutli-
cher werden soll und Verkniipfungen zwischen den (authentischen) Aufgaben und
den theoretischen Grundlagen nachhaltiger hergestellt werden sollen.

Beziige zur schulpadagogischen Diskussion

Betrachtet man die oben genannten Prinzipien situierter Lernbedingungen, so wird
deutlich, dass diese Ideen gut mit verschiedenen reformpadagogischen Ansétzen
und anderen ‘bewahrten” Unterrichtsmethoden vereinbar sind — allerdings mit
unterschiedlichen Uberschneidungen bzw. Beriihrungspunkten (vgl. auch Hartin-
ger/Moértl-Hafizovi¢ 2004). So werden z.B. auflerschulische Lernorte tiblicher-
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weise aufgesucht, um die Lerninhalte moglichst authentisch zu erfahren (vgl. z.B.
Salzmann 2007). In Projekten (im Sinne Deweys) soll ein gesellschaftlich relevantes
(d.h. auch: authentisches) Problem aufgegriffen und bearbeitet werden (vgl. Han-
sel 1995). Die Uberlegungen, Experten in den Unterricht einzubeziehen (vgl. z.B.
Schonknecht2007), basieren ebenfalls darauf, dass diese moglichst authentischihre
Expertise zur Verfligung stellen oder als Modell dienen. Im Sachunterricht der
Grundschule wird in verschiedenen Ansitzen die Viel- oder Mehrperspektivitat
des Unterrichts (vgl. zusammenfassend Thomas 2009) bzw. die Kontextdiversitit
als Lerngelegenheit betont (vgl. Spreckelsen 1997).

Diese Beziige sind in zweierlei Hinsicht relevant. Zum einen kann die starker kog-
nitionspsychologische Fundierung situierter Lernbedingungen zu einer besseren
Begriindung und Legitimierung der o.g. Unterrichtsmethoden beitragen. Zum
anderen kann der Riickgriff auf die Prinzipien des situierten Lernens helfen, dass
wichtige Elemente eines guten Unterrichts nicht in Vergessenheit geraten. Im
Projektunterricht besteht z. B. in der Unterrichtspraxis die Gefahr, dass die (prakti-
schen) Erfahrungen fragmentarisch und unverarbeitet verbleiben oder die Ergeb-
nisse der einzelnen Arbeitsgruppen nicht der ganzen Klasse zugute kommen. Die
Bezugnahme auf Grundsitze des situierten Lernens legt eine Aufwertung der sog.
‘Fixpunkte’ und "‘Metainteraktionen’ nahe, wie sie Karl Frey (2007, S. 125ff.) fiir den
Projektunterricht vorschldgt: Die (gemeinsame) Reflexion und die Artikulation von
bereits Erfahrenem, von neuen Fragen und von weiteren Arbeitsschritten bieten
eine Gelegenheit, die multiplen Kontexte und Perspektiven der Projektteil-
nehmer(innen) allen zuganglich zu machen. Zudem unterstiitzen Reflexions- und
Artikulationsprozesse die aktive, selbstgesteuerte Rolle der Lernenden beim Wis-
senserwerb, da die Lernenden dje Gelegenheit erhalten, sich ihre Erfahrungen
bewusst zu machen, sich mit den anderen Projekiteilnehmer(inne)n auszutau-
schen, moglicherweise einzelne Projektschritte noch einmal zu iiberdenken, zu
optimieren oder auch zu revidieren, inhaltliche und organisatorische Fragen zu
stellen und ggf. gemeinsam nach Antworten zu suchen.

Empirische Befunde

Da der Ansatz des situierten Lernens in sehr unterschiedlichen Konzepten umge-
setzt worden ist, sind die zugehorigen Forschungsergebnisse oft kaum vergleich-
bar. Es gibt nur relativ wenige Untersuchungen, in denen verschiedene Lernsituati-
onen gezielt miteinander verglichen werden (vgl. Klauer 2010), und diese ergeben
kein einheitliches Bild. So kann z.B. die CTGV durchaus von beeindruckenden
Ergebnissen berichten, sowohl mit Blick auf die Lerngewinne als auch auf die Ein-
stellungen der mit den Jasper-Abenteuern unterrichteten Schiiler(innen) (vgl.
CTGV 1994, S. 1841f.). Da sich der Unterricht in den einzelnen Klassen deutlich
unterschied - die konkrete Realisierung wurde in die Hande der beteiligten Lehr-
krifte gelegt (CTGV 1994, S. 164) —bleibt jedoch weitgehend offen, was genau diese
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Effekte ausgelost hat. In anderen Studien zum situierten Lernen konnte keine Uber-
legenheit der situierten Lernbedingungen gezeigt werden, bzw. es wurde eine sol-
che Uberlegenheit nur dann nachgewiesen, wenn zusitzliche Unterstiitzung o. A.
gegeben wurde (vgl. zusammenfassend z.B. Renkl/Gruber/Mandl 1996).

Dennoch gibt es aus verschiedenen Studien Hinweise, dass die Beriicksichtigung
relevanter Merkmale des situierten Lernens Lernprozesse giinstig beeinflusst:

e Wird Situierung so verstanden, dass die Lernenden zunidchst mit einer
anspruchsvollen, anwendungsnahen Aufgabe konfrontiert werden, so zeigen
sich im Vergleich zu einer Gruppe, die zundchst theoretische Grundlagen erhalt,
gute Effekte — sowohl beziiglich des Lernerfolgs als auch bzgl. der Motivation
(vgl. Folling-Albers et al. 2004). Erklaren lassen sich diese Befunde u.a. durch
hohes Interesse (aufgrund der subjektiven Bedeutsamkeit) und den Einsatz
giinstiger Elaborationsstrategien.

e Auchinsituierten Lernumgebungen sind Reflexions- und Artikulationsprozesse
und die gezielte instruktionale Unterstiitzung durch Lehrende von erheblicher
Bedeutung (vgl. z.B. Reinmann/Mandl 2006, S. 641). Die Artikulations- und
Reflexionsphasen sind wichtig, um die individuellen Lernprozesse, -ergebnisse
und Perspektiven aufeinander zu beziehen und um weitere mogliche Anwen-
dungssituationen zumindest gedanklich durchspielen zu konnen (vgl. z.B.
Hartinger et al. 2001). Die instruktionalen Hilfestellungen — dies haben qualita-
tive Analysen situierter Lernbedingungen gezeigt (vgl. Mértl-Hafizovic 2006) —
helfen, dass die Lernenden durch die Komplexitat der Aufgaben nicht {iberfor-
dert werden und dass nicht tragfahige Konzepte verworfen werden konnen.
Diese Befunde passen gut zu entsprechenden Ergebnissen hinsichtlich der Wirk-
samkeit anderer konstruktivistisch ausgerichteter Lernumgebungen (vgl. z.B.
Moller/Hardy/Jonen/Kleickmann/Blumberg 2006).

e Situiertes Lernen muss auch auf die Abstrahierung des Wissens, auf das Erken-
nen relevanter Merkmale, Strukturen und Prinzipien zielen. Im Lernprozess ist
es daher erforderlich, dass sich die Lernenden von Besonderheiten der Konkre-
tion 19sen und das hinter der Konkretion liegende Allgemeine erkennen (vgl.
Lohrmann 2011). Dieser Abstrahierungsprozess stellt Lernende haufig vor
besondere Schwierigkeiten. Forschungsbefunde zeigen z.B., dass es Lernenden
umso besser gelingt, einzelne Merkmale der verschiedenen Konkretionen auf-
einander zu beziehen, je hoher die Expertise ist: Je besser sich eine Person in einer
Sache auskennt, umso leichter gelingt es, Beziige zwischen Konkretionen zu ent-
decken (vgl. z.B. Kotovsky /Gentner 1996). Bei Novizen hat sich hingegen eine
hohe augenscheinliche Ahnlichkeit zwischen Konkretionen als Bedingung fiir
erfolgreiche Abstrahierungen erwiesen. Fehlendes Inhaltswissen kann offenbar
durch dhnliche Phanomene kompensiert werden. Die Bedeutung von dhnlichen
vs. undhnlichen Konkretionen im Lernprozess fiir den Aufbau von Wissen findet
in der Forschung gegenwdrtig verstarkt Aufmerksamkeit (vgl. zusammen-
fassend Rittle-Johnson /Star 2009; Lohrmann 2010).
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e Zur Frage, was von Lernenden als authentisch wahrgenommen wird, gibt es
inzwischen einige Hinweise durch Vergleiche von Lernergruppen. Erwartungs-
gemafl empfanden z.B. Studierende konstruierte Unterrichtssituationen (Fall-
studien) als sehr authentisch (Folling-Albers et al. 2004). Es konnte aber in einer
aktuellen Studie der Autor(inn)en gezeigt werden, dass auch bereits im Berufsle-
ben stehende Lehrer(innen) solche konstruierten Situationen als authentisch und
wirklichkeitsnah wahrnahmen. In den konstruierten Situationen wurde mehr
anwendungsbezogenes Wissen aufgebaut, als wenn Fallbeispiele aus der eige-
nen Unterrichtspraxis die Grundlage des Lernprozesses bildeten. Dies legt den
Schluss nahe, dass die Lernsituationen auch einen gewissen Grad an Abstrakt-
heit aufweisen sollten, um Generalisierungen zu ermoglichen (vgl. Rank et al.
2010).

e Es gibt nur wenige Hinweise auf differenzielle Effekte; diese deuten jedoch
darauf hin, dass Lernende mit ungiinstigen Lernbedingungen durch situierte
Lernbedingungen nicht benachteiligt, gegebenenfalls sogar eher geférdert wer-
den. In der eben genannten Lehrerbildungsstudie mit Studierenden konnte
gezeigt werden, dass auch Studierende mit geringer Ungewissheitstoleranz glei-
chermafien von der situierten, d.h. komplexen Lernbedingung profitieren (vgl.
Hartinger /Folling-Albers / Mortl-Hafizovié 2005). Wichtig war gerade fiir diese
Studierenden, dass sie die Lernsituation (durch die authentische Gestaltung) in
hohem Mafe als relevant ansehen konnten. In einer Studie mit Schiiler(inne)n
der Hauptschule zeigte sich sogar, dass — z.B. bzgl. der schulischen Selbstwirk-
samkeitserwartung — vor allem die Jugendlichen mit vorab eher ungiinstigen
Werten von den situierten Aufgaben profitierten (Ulber 2004).

Zusammenfassung und offene Fragen

Der Ansatz des situierten Lernens umfasst verschiedene Lehr-Lern-Konzepte,
deren gemeinsames Merkmal komplexe, moglichst authentische Lernsituationen
sind. Die Verschiedenheit der Umsetzung dieses Ansatzes zeigt zum einen, dass es
nicht in ein einheitliches, als , richtig” oder ,falsch” zu klassifizierendes Schema
passt; es zeigt aber auch, dass es schwierig ist, dieses Konzept eindeutig zu definie-
ren und deshalb die Gefahr einer Beliebigkeit gegeben ist. Des Weiteren ist zu kon-
statieren, dass auch durch den Ansatz des situierten Lernens nicht die Vielfalt
unterrichtlicher Zielsetzungen und Lehr- und Lernprozesse abgebildet werden
kann. Vielmehr ist der Einschdatzung von John R. Anderson, James G. Greeno,
Lynne M. Reder und Herbert A. Simon (2000) zuzustimmen, dass die Ideen des
situierten Lernens die Gestaltung von Lernumgebungen bereichern konnen -
gerade auch, wenn es darum geht, Interaktionen der Lernenden in den Blick zu
nehmen. Zudem haben Forschungsergebnisse zum situierten Lernen gezeigt, dass
diese Konzeption nicht im Widerspruch zu eher instruktionalen Lehrkonzepten
stehen muss —im Gegenteil: Instruktionale Phasen in situierten Lernumgebungen
unterstiitzen in der Regel die Lernprozesse und beférdern den Lernerfolg.
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Das Konzept des situierten Lernens hat damit fiir schulischen Unterricht und fiir
die Lehrerbildung einen besonderen Stellenwert. Schulische Lehr-Lernsituationen
sind immer komplexe Situationen, fiir die es meist keine singuldren Erklarungen
und Losungen gibt. Die Verschiedenheit der Schiiler(innen) verlangt die Bertick-
sichtigung unterschiedlicher Lehr- und Lernstrategien. In der Lehrerbildung miis-
sen die Studierenden auf die komplexen Anforderungen des kiinftigen Berufes vor-
bereitet werden. Der Ansatz des situierten Lernens liefert kognitionspsychologi-
sche Begriindungen dafiir und Hinweise darauf, welche Merkmale situierter Lern-
umgebungen giinstige Lerngelegenheiten darstellen und welche Aktivitiaten die
Lernprozesse besonders unterstiitzen:

o die Authentizitat, wodurch die Relevanz der Aufgabe hervorgehoben und meist
eine glinstige Lernmotivation angeregt wird;

o die Berlicksichtigung verschiedener Perspektiven — unterschiedliche Aspekte
des Gegenstandes selbst sowie unterschiedliche Perspektiven der Lernenden auf
den Gegenstand;

e die Bewusstmachung der Gedanken durch Artikulation und Austausch;

e die Evozierung von Elaborationen, um mehr Verkniipfungen zwischen bereits
Bekanntem und dem neuen Lerngegenstand herzustellen.

Zahlreiche, z.T. schon aus der Reformpéddagogik bekannte Unterrichtsmethoden,
aber auch weitere Unterrichtskonzepte (z. B. im Sachunterricht der mehr- bzw. der
vielperspektivische Unterricht; Wagenscheins Ansatz des , genetisch, sokratisch,
exemplarischen Lehrens”; das Planungsmodell ,,Didaktische Netze” von Kahlert
(2005)) enthalten Elemente, die vergleichbar sind mit Merkmalen des situierten Ler-
nens. In systematischen Analysen didaktischer Konzeptionen sollte nun tiberpriift
werden, inwieweit einzelne Grundséatze des situierten Lernens jeweils enthalten
sind. Dies konnte zur Uberbriickung der Kluft zwischen schulpadagogischen Kon-
zepten von Unterricht und lernpsychologischen Zugdngen beitragen (vgl. dazu
Terhart 2005), und es konnte durch kognitionspsychologische Begriindungen eine
Aufwertung und bessere Legitimation solcher, in der Praxis oftmals bewihrter
Lehrkonzepte erfolgen. Das betrifft nicht nur schulische Unterrichtskonzepte, son-
dern auch Konzepte der Lehrerbildung, z.B. die in allen Lehrerbildungsgiangen
enthaltenen (Schul-)Praktika. Nicht zuletzt kdnnten solche Analysen eine Grund-
lage zur Entwicklung von Forschungsvorhaben darstellen, weil durch eine diffe-
renzierte Beschreibung von Unterrichtsmerkmalen auch ihre Effekte auf Lernpro-
zesse besser gepriift werden kénnen.

Der letztgenannte Aspekt weist auf einen zweiten Schwerpunkt: Es besteht ein
erheblicher Forschungsbedarf hinsichtlich der empirischen Uberpriifung der
Umsetzung relevanter Merkmale situjerten Lernens, z. B. mit Blick auf Phanomen-
kreise im Sachunterricht der Grundschule, aber auch mit Blick auf verschiedene
Konzepte unterrichtspraktischer Anteile in der Lehrerbildung.
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