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ANDREAS HARTINGER

Situiertes Lernen in der deutschdidaktischen
Ausbildung’

Es ist erklirte Aufgabe jeglicher Lehrerbildung, den Aufbau anwendungsbezo-
genen Wissens zu unterstiitzen. Die Studierenden sollten nach Beendigung ihres
Studiums in der Lage sein, theorieorientiert zu unterrichten, indem sie didakti-
sche und pidagogische Erkenntnisse in ihr Unterrichtsgeschehen umsetzen. For-
schungsergebnisse zum Lehrerhandeln zeigen jedoch, dass diese Umsetzung zu-
meist nicht gelingt (z.B. Bromme 1992; Terhart 1993; Terhart, Czerwenka &
Schmidt 1994): Die Lehrer/innen orientierten sich weniger an ihrem Theoriewis-
sen, sondern eher an ihrer eigenen Erfahrung —sowohl aus der Zeit ihres Lehrer/
innendaseins als auch aus ihrer eigenen Schulzeit. Pointiert driicken dies B. F. Jo-
nes, R. A. Knuth und T. M. Duffy aus: , It is often shown that tcachers teach as
they were taught“ (1993, S. 130).

1 Probleme der Didaktik des Schriftspracherwerbs

Im Bereich der Schriftsprachdidaktik ergeben sich besondere Probleme, wenn
sich Lehrer/innen mehr an den eigenen Erfahrungen orientieren und weniger an
denim Studium erworbenen Erkenntnissen, nicht zuletzt, da sich die Vorstellung
eines modernen Erstunterrichts in Lesen und Schreiben wihrend der letzten 20
Jahre (grob gerechnet also wahrend der Zeit, die zwischen dem Beginn der
Grundschulzeit als Schiiler/in und dem Beginn der Grundschulzeit als Lehrer/in
liegt), deutlich gedndert hat: Die meisten aktuellen Ansitze des Schriftspracher-
werbs, wie z. B. der ‘Spracherfahrungsansatz’ (z. B. Briigelmann 1989; Briigel-
mann & Brinkmann 1998), (damit zusammenhéngend) die verschiedenen Vor-
schlige zu ‘Lesen durch Schreiben’ (Reichen 1992; Schweisthal 1998), aber auch
die Ideen zur weiterfithrenden Rechtschreibdidaktik (z. B. Richter 1998) gehen
nicht mehr von vorgegebenen Fibeltexten und -lehrgiangen aus, sondern von den

' Der folgende Beitrag basiert auf Uberlegungen und Daten des von der DFG geforderten Projektes
,, Untersuchung zum Wissensaufbau bei Studierenden in der Schriftsprachdidaktik (Erstlesen und
Erstschreiben)” (FO 121/4-1). Antragsteller/innen des Projektes waren Maria Folling-Albers,
Eva-Maria Lankes sowie Dieter Marenbach. Weitere wichtige Arbeiten zur Durchfithrung und
Auswertung wurden von Judith Molfenter getdtigt. An der Auswertung einer Lernsituation war
Marianne Krey mafigeblich beteiligt. Wesentliche Konzeptionierungen fiir weiterfithrende Projek-
te stammen von Sigrun Richter, wichtige Anregungen von DZenana Hafizovié.

Ausfiihrlichere Beschreibungen der Daten des Projektes finden sich in Lankes, Hartinger, Maren-
bach, Molfenter & Folling-Albers 2000, Hartinger, Folling-Albers, Lankes, Marenbach & Molfen-
ter 2001 sowie in Molfenter, Hartinger, Marenbach, Lankes & Folling-Albers 1998.
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(schrift-)sprachlichen Erfahrungen der Kinder. Kinder sollen nicht mehr v.a.
vorgegebene Worter erlesen und orthographisch korrekt iibertragen, sondern
von Anfang an Worter oder auch ganze Texte mit Hilfe von Anlauttabellen
selbststindig verschriften.

Die Logik dieser Vorgehensweise ergibt sich aus der Vorstellung, dass der Er-
werb der Schriftsprache ein aktiver und konstruktiver Aneignungsprozess durch
die Schiiler/innen ist (vgl. z. B. Briigelmann 1983, Scheerer-Neumann 1998). Da-
mit verdndert sich aber auch ganz zentral die Bedeutung von (orthographischen)
‘Fehlern’ von Kindern: Etwas verallgemeinert, galten sie frither als unbedingt zu
vermeiden, da sich z. B. falsche ‘Wortbilder’ einprigen konnten und damit der
Weg zur korrekten Rechtschreibung verhindert wire. Heute sicht man in ihnen
‘diagnostische Fenster’, durch welche Lehrer/innen Hinweise auf den Entwick-
lungsstand der Kinder — insbesondere in Verkniipfung mit Entwicklungsmodel-
len des Schriftspracherwerbs (z. B. Briigelmann 1988, Frith 1995, Giinther 1986
oder Valtin 1993) — sowie auf mogliche individuelle FérdermaBnahmen erhalten
konnen (vgl. Briigelmann & Balhorn 1995; Valtin 1993). Es ist zentraler Bestand-
teil der Lehrer/innenkompetenz, solche Fehler angemessen analysieren und ent-
sprechend darauf reagieren zu kdnnen - eine Kompetenz, die nur durch (fach-)-
wissenschaftliches und (fach-)didaktisches Studium und nicht durch die eigene
Erfahrung erwerbbar ist.

Es gibt viele verschiedene Ursachen fiir orthographische ‘Fehler’. Ich mochte
aufgrund des Inhaltes des noch darzustellenden Forschungsprojektes hier nur
auf einige Probleme eingehen, die dadurch entstehen, dass unsere Schrift zwar
phonemorientiert, jedoch nicht phonemtreu ist (vgl. z. B. Thomé 1995): Schwie-
rigkeiten konnen sich z. B. aus der phonemischen bzw. graphemischen Mehrdeu-
tigkeit der deutschen Schriftsprache ergeben: Ein Phonem kann durch verschie-
dene Grapheme ausgedriickt werden (das bekannteste Beispiel ist vermutlich
das /f/, das unter anderem als <F>(isch) bzw. als <V>(ogel) erscheinen kann). Um-
gekehrt kann ein Graphem verschiedene Phoneme représentieren (z. B. das <E»
im Anlaut bei ‘Elefant’ ein/e:/und im Anlaut bei ‘Ente’ ein /e/). Daneben existie-
ren mehrgliedrige Grapheme, wie z.B. ‘sch’ oder ‘ef’, in denen verschiedene
Buchstaben zusammengefasst werden, um ein Phonem zu verschriften. Weitere
Schwierigkeiten ergeben sich aus dem Phianomen der Koartikulation: Laute sind
im gesprochenen Lautstrom nicht isoliert zu betrachten, da sie sowohl von den
vorausgehenden als auch von den nachfolgenden Lauten beeinflusst werden
konnen und dann dementsprechend unterschiedlich klingen (vgl. dazu z.B.
Herrmann & Grabowski 1994). Zudem wird die Phonemorientierung unseres
Schriftsystems z. B. immer dann verlassen, wenn die Schreibweise eines Wortes
nach dem morphematischen Prinzip geschieht, wenn also ein Wortstamm in allen
Verkniipfungen — unabhingig von der Sprechweise — seine Schreibweise beibe-
hilt (gemiB der neuen Rechtschreibung z. B. ‘beldmmert’ von ‘Lamm”).
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Ein zentrales Problem der Lehrerbildung im Schriftspracherwerb liegt nun dar-
in, dass die Schwierigkeiten bei der Identifizierung von Einzellauten sowie bei
der Zuordnung von Lauten zu Buchstaben kompetenten Leser/innen und
Schreiber/innen nahezu nicht mehr bewusst sind — und wir kénnen davon ausge-
hen, dass alle Personen, die ihr Abitur erfolgreich bestanden haben und nun den
Beruf der/des Grundschullehrer/in anstreben, kompetente Leser/innen und
Schreiber/innen sind. Schriftkundige Erwachsene lassen sich in ihrer Sprach-
wahrnehmung von ihrem Wissen um das verschriftete Wort beeinflussen. M.
Krey und M. Folling-Albers driicken dieses Phinomen mit ,,Man hort, was man
weil3“ (1999) recht markant aus (vgl. auch Andresen 1985). So glauben erfahrene
Leser/innen z.B. in der Regel, bei Wortern wie ‘Hund’ oder ‘Wand’ am Ende
den Laut ‘d’, im Wort ‘lesen’ zwei gleiche ‘e’-Laute oder gar beim Wort ‘Mutter’
ein ‘Doppel-t’ zu horen, weil sie die jeweiligen Worter kennen und sich deren
Schrift‘bilds’ bewusst sind. Kinder verfiigen dagegen nicht iiber diesen recht-
schriftlichen ‘Filter’.

Bedenkt man nun die oben dargestellte Bedeutung von ‘Fehlern’ der Kinder als
‘diagnostische Fenster’, so ist es fiir kiinftige Lehrer/innen unverzichtbar, einen
Perspektivenwechsel zur Sprachwahrnehmung der Kinder vornehmen zu kon-
nen. Anderenfalls kann es ihnen nicht gelingen, die Verschriftungen der Kinder
adiquat einzuschitzen und zu analysieren. Und gerade bei einem Verzicht auf ei-
ne gleichschrittige, fibelgesteuerte Vorgehensweise ist es in besonderem Mafie
erforderlich, dass Lehrer/innen in der Lage sind, die Leistungen der Kinder indi-
viduell zu diagnostizieren und entsprechende FérdermaBnahmen in die Wege zu
leiten. Dies betrifft auch die Analyse und Bewertung von Unterrichtsmateriali-
en, die fiir die individuellen Hilfestellungen von Schiiler/innen unerlisslich, je-
doch zum Teil fachlich hochst problematisch sind (vgl. von Wedel-Wolff 1996).

Eigene Erfahrungen in der Lehrerbildung zeigten jedoch, dass die Studierenden
das linguistische Wissen, das sie in den entsprechenden Veranstaltungen erwor-
ben haben, in Anwendungssituationen nicht nutzen. Sie orientieren sich tatsich-
lich, wie bei Jones et al. (1993) beschrieben, stirker an ihren eigenen Lernerfah-
rungen. Damit hat die schriftsprachdidaktische Ausbildung ein typisches Pro-
blem ‘trdgen Wissens’ (Renkl 1996).

2 Trages Wissen und situiertes Lernen

Mit ‘tragem Wissen’ (inert knowledge) wird eine ,,Kluft zwischen Wissen und
Handeln“ (Renkl 1994) beschrieben. Das erforderliche Fachwissen ist zwar vor-
handen, es kommt jedoch nicht zur Anwendung. Allerdings ist ‘triges Wissen’
kein exklusives Problem der Lehrerbildung. Wissen, das nicht angewendet wird,
lasst sich in verschiedenen Bereichen instruktionaler Bildung nachweisen (vgl.
z.B. Renkl 1994; 1996): So gibt es aus verschiedenen Kontexten Beispiele, in
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denen schulisches Wissen (z.B. Rechnen) in Anwendungssituationen nicht ge-
nutzt wird (wobei die Aufgaben z.T. dennoch richtig bewiltigt werden). Glei-
ches gilt fiir die universitire Lehre in verschiedenen Fakultiiten, seien es Studie-
rende der Betriebswirtschaft, die trotz des Besuchs entsprechender Seminare bei
einem dkonomischen Planspiel schlechter abschnitten als Studierende aus Péda-
gogik und Psychologie (Renkl, Gruber, Mandl & Hinkofer 1994) oder seien es
Medizinstudierende, die nur wenige korrekte Diagnosen stellen konnten, ob-
wohl ihr Wissen vollstandig ausreichend war (Grisel, Prenzel & Mandl 1993).

Erklarungen, wodurch ein solches ‘trages Wissen’ entsteht, gibt es verschiedene
(vgl. Renkl 1996; Gruber & Renkl 2000): Nach ‘Metaprozesserklirungen’ wird
das Wissen nicht genutzt, da Prozesse, die fiir die Nutzung erforderlich wiren,
nicht stattfinden. Ein typisches Beispiel dafiir sind motivationale Erkldrungen.
Es konnte z. B. gezeigt werden, dass Lernende, die wenig intrinsische Motivati-
on oder Interesse an einem Lerngegenstand entwickeln, wenig bereit sind, ihr
Wissen anzuwenden (Gruber & Renkl 1996). Andere Metaprozesserkldrungen
betonen fehlende Metakognitionen, ungiinstige Kosten-Nutzen-Abwigungen
oder hinderliche epistemologische Uberzeugungen (Gruber & Renkl 2000,
S. 10f.). Wahrend diese Erkldrungen auf zusétzliche Bedingungen rekurrieren,
gehen Strukturdefiziterklirungen davon aus, dass das Wissen selbst noch nicht
ausreicht, da z.B. zwar deklaratives Wissen vorhanden, aber noch nicht genii-
gend verstanden ist.

Beide Erklirungsmuster sind wichtig und erlauben Uberlegungen, wie ‘triiges
Wissen’ verhindert werden konnte. Die meisten Vorschlidge zur Foérderung an-
wendbaren Wissens in instruktionalen Lernbedingungen ergaben sich jedoch aus
einem dritten Erkldrungsmuster, den Situiertheitserklirungen. Hier wird die
Ubereinstimmung von Lern- und Anwendungssituation besonders betont. Wenn
die Anwendungssituation nicht geniigend Merkmale der Lernsituation besitzt,
so wird Wissen nicht angewendet. Diese Logik beruht auf dem Verstéindnis von
Wissen als ,situierter Kognition* (,,situated cognition® vgl. Clancy 1993): Wissen
kann demnach nicht abstrakt betrachtet werden; es wird immer in einem be-
stimmten Kontext — der Lernsituation — erworben, bleibt oft an diese gebunden
und ist somit in anderen Kontexten nicht so ohne weiteres anwendbar. Auch
wenn die theoretischen Grundlagen der verschiedenen Vertreter/innen ‘situier-
ter Kognition’ z. T. recht unterschiedlich sind, so berufen sich doch alle auf ein
konstruktivistisches Verstindnis von Lernen (vgl. Gerstenmaier & Mandl 1995;
Moller 2001).

Die Anwendung von Wissen wird gemi$ der Situiertheitserklarungen dann un-
terstiitzt, wenn Aspekte moglicher Anwendungssituationen bereits im Lernpro-
zess mitgedacht und beriicksichtigt werden. Lernbedingungen, die dies versu-
chen, werden zumeist unter dem Sammelbegriff des ‘situierten Lernens’ zusam-
mengefasst (vgl. z. B. Duffy & Jonassen 1992; Gerstenmeier & Mandl 1995 oder
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Reinmann-Rothmeier & Mandl 1998; Vorschlige fiir den Deutschunterricht fin-
den sich bei Marenbach 2000; Miller 1996; Schuster 2000). Ein zentrales Merk-
mal dieser Lernbedingungen ist das Bemiihen um ‘Authentizitit’ (vgl. Hone-
bein, Duffy & Fishbein 1993). Die Lernsituation sollte mogliche Anwendungssi-
tuationen vorwegnehmen; im Falle der Lehrerbildung wire es das Naheliegends-
te, Situationen zu finden, in denen die Studierenden schon Erfahrungen als Leh-
rende machen. Eine zweite Moglichkeit ist, die Situation der Schiiler/innen
moglichst authentisch erleben zu lassen.

Neben der moglichst grofien ‘Authentizitidt’ der Lernbedingung gibt es noch wei-
tere Grundsitze, die flexibel anwendbares Wissen unterstiitzen sollten: Gerade
da die Authentizitdt der Lernsituation niemals absolut sein kann (‘authentisch’
ist nach Honebein et al. (1993) ohnehin cin relativer Begriff), ist es erforderlich,
dass die Lernenden schon wihrend des Lernprozesses den Lerninhalt aus mog-
lichst vielen Perspektiven betrachten kénnen, und dass méglichst verschiedene
Kontexte beriicksichtigt werden. Nicht zuletzt aufgrund der groBen Bedeutung
von Sprache fiir das Lernen sind dazu Artikulations- und Reflexionsprozesse be-
sonders wichtig (Grisel & Mandl 1999; Mandl, Gruber & Renkl 1995) — auch
wenn sie bei der Diskussion um situierte Lernumgebungen nicht selten ein
Schattendasein fristen. Die Bedeutung solcher Artikulations- und Reflexions-
phasen besteht zum einen darin, dass die verschiedenen Lernprozesse und -er-
gebnisse der einzelnen Lernenden aufeinander bezogen werden kénnen. Schon
damit kénnen unterschiedliche Perspektiven des Lerninhaltes aufgezeigt wer-
den. Zum anderen sind sie erforderlich, da hier die Moglichkeit besteht, die - ja
immer nur relativ authentische — Lernsituation auf weitere mogliche Anwen-
dungssituationen zu beziehen. Die systematische Beriicksichtigung verschiede-
ner Perspektiven soll so die Reduzierung der Anwendung des aufgebauten Wis-
sens auf nur eine — und zwar die des Wissenserwerbs — verhindern. Artikulation
und Reflexion helfen damit auch, dass die Erfahrung bewusster wird.

Weitere Grundsitze sind die Betonung aktiver und selbstorganisierter Lernpro-
zesse — basierend auf der Vorstellung, dass Lernen ein aktiver konstruierender
Prozess des Lernenden ist - sowie die Beriicksichtigung der sozialen Kontexte, in
denen das Lernen stattfindet.

Aus den theoretischen Uberlegungen haben sich inzwischen verschiedene In-
struktionsansitze entwickelt — sowohl fiir schulisches als auch fiir universitires
Lernen. Am bekanntesten sind vermutlich die ‘Jasper Series’, die von einer For-
schergruppe um J. Bransford im Rahmen des Ansatzes der ‘Anchored Instructi-
on’ entwickelt wurden (Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1993 — ej-
ne kurze deutsche Beschreibung findet sich bei Mandl, Gruber & Renkl 1993).
Videounterstiitzt werden z.B. geometrische Inhalte in Geschichten verpackt,
die die Anwendung der mathematischen Verfahren erforderlich machen, um
‘Alltagsprobleme’ zu l6sen. Ebenfalls fiir die Schule ist der ‘Cognitive Apprenti-
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ceship-Ansatz’ entstanden (Collins, Brown & Newman 1989), in dem auch diffe-
renzierte Vorschlige fiir das Unterrichten von Lesen und Schreiben ausgearbei-
tetsind (z. B. Brown & Palincsar 1989; Scardamalia & Bereiter 1985). Doch auch
in der Hochschule wurden —insbesondere in der Forschergruppe um H. Mandl in
Miinchen Ansitze entwickelt, die das Ziel haben, ‘triges Wissen’ durch Lernen
an komplexen und authentischen Problemstellungen zu iiberwinden. So wurden
situierte Lernumgebungen fiir die Ausbildung in der medizinischen Ausbildung
(Grisel et. al. 1993; Grisel, 1997), beim Studium der Betriebswirtschaftslehre
(Renklet. al. 1994; Stark, Mandl, Gruber & Renkl 1998), in der kaufménnischen
Erstausbildung (Renkl, Stark, Gruber & Mandl 1998; Stark, Graf, Renkl, Gru-
ber & Mandl 1995) sowie in der Lehrerbildung (Lankes et al. 2000, Hartinger et
al. 2001) entwickelt. Die letztgenannte Lernumgebung soll inkl. einer Untersu-
chung hier kurz vorgestellt werden.

3 Die Regensburger Studie zum Situierten Lernen in der
Schriftsprachdidaktik

a) Stichprobe und Untersuchungsaufbau

An allen Teilen der Untersuchung nahmen 114 Studierende des Lehramtsstudi-
ums Grundschulpiadagogik teil. Sdmtliche Proband/innen befanden sich am En-
de ihres 2. Semesters und hatten zu diesem Zeitpunkt eine Pflichtvorlesung zum
Schriftspracherwerb besucht. Sie wurden per Los in eine von sechs Gruppen ver-
teilt (vgl. Tab. 1). Das Treatment fand im Rahmen eines Wochenendseminars
von Freitag mittags bis Samstag nachmittags statt.

b) Lernsituationen

Die vier Experimentalgruppen unterschieden sich von den zwei Kontrollgrup-
pen v. a. durch die zwei authentischen Lernsituationen” ‘Rephos’ und ‘Finnisch’.
Sowohl aus Griinden der Durchfiithrbarkeit als auch aufgrund der oben darge-
stellten Probleme von Lehrer/innen, die Wahrnehmung von Kindern nachzu-
vollziehen, bezogen sich unsere situierten Lernsituationen nicht vorrangig auf
das spitere Unterrichten. Grundidee war vielmehr das Lernen von Kindern im
Schriftspracherwerb moglichst authentisch erleben zu lassen. Da Studierende
natiirlich mit Schriftsprache kompetent umgehen konnen, war es erforderlich
mit Verfremdungen zu arbeiten. Dies geschah in den beiden Ubungen ‘Rephos’
und ‘Finnisch’.

? Eswurde oben bereits betont, dass solche Lernsituationen nicht vollig authentisch sein kénnen; ich
verzichte lediglich aus Griinden der Lesbarkeit darauf, immer von den ‘méglichst authentischen
Lernsituationen’ zu sprechen.
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Tab. 1 Ablauf der Untersuchung

Experimentalgruppen Kontroligruppen
E1l E2 E3 E4 K1 K2
(n=20) (n=20) (n=18) (n=21) (n=17) (n=18)
Vorerhebung: Wissenstest, Kinderverschriftungen & Materialien, Skala , Interesse*
Rephos Rephos Ling. Text Did. Text Ling. Text Did. Text
Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion

1. Zwischenerhebung: Wissenstest, Kinderverschrifrungen & Materialien, Elaborationen

Ling. Text Did. Text Rephos Rephos Textarbeitin  Textarbeit in
Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion | Kleingruppen Kleingruppen
und Plenum  und Plenum

2. Zwischenerhebung: Wissenstest, Kinderverschriftungen & Materialien, Elaborationen

Finnisch Finnisch Did. Text Ling. Text Did. Text Ling. Text
Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion
Did. Text Ling. Text Finnisch Finnisch Textarbeitin  Textarbeit in

Reflexion Reflexion Reflexion Reflexion | Kleingruppen Kleingruppen

und Plenum  und Plenum

Nacherhebung: Wissenstest, Kinderverschriftungen & Materialien, Skalen ,,Interesse®,
,.Motivation*

Ubung Rephos

‘Rephos’ steht fiir ‘Regensburger Phonemschrift’. Diese Schrift wurde von D.
Marenbach fiir dieses Projekt entwickelt (vgl. auch Marenbach 2000). Sie be-
steht aus fiir die Studierenden zunichst unbekannten Symbolen (wie den fiir die
meisten Kinder unbekannten Buchstaben); zudem entsprechen die einzelnen
Symbole im Gegensatz zu unserer Schrift in einer Eins-zu-eins-Zuordnung je ei-
nem Phonem. So existieren z. B. fiir die zwei ‘¢’ in ‘lesen’ zwei verschiedene Zei-
chen; mehrgliedrige Grapheme (‘sch’ oder ‘au’) werden in Rephos durch nur ein
Zeichen représentiert.

Die Lernsituation selbst begann damit, dass die Studierenden den Auftrag er-
hielten, einen kurzen (durch Bilder etwas illustrierten) Text zu lesen. Im An-
schluss daran erhielten sie eine Anlauttabelle, mit deren Hilfe sie weitere Texte
lesen und anschliefend dann auch verschriften sollten. Das Lesen und Schreiben
der Studierenden wurde dabei durch Arbeitsauftriige unterstiitzt, die es ihnen er-
leichtern sollten, bestimmte Eigenheiten unseres gewohnten Schriftsystems, die
von gelibten Schriftsprachbenutzern normalerweise nicht mehr als Besonderhei-
ten registriert werden, neu zu entdecken.

Ubung Finnisch

In der Finnischiibung sollten v. a. Probleme der Lauterkennung verdeutlicht wer-
den. Die finnische Sprache eignet sich dazu recht gut, da sie zum einen recht laut-
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getreu und zum anderen den meisten Studierenden nicht vertraut ist. Den Stu-
dierenden wurde in der Ubung zunichst ein kurzer finnischer Text diktiert, den
sic verschriften sollten. Danach markierten sie problematische Stellen und ver-
glichen ihre Losungen mit einem/r Partner/in. Im Anschluss daran erhielten sie
einige Informationen tiber die finnische Sprache (z. B. die vergleichsweise aus-
geprigte Lautorientierung, die Moglichkeit lange Vokale zu verdoppeln oder das
Fehlen des Dehnungs-h.). Nach einem erneuten Diktat verglichen die Studie-
renden ihre neuen Losungen, iiberlegten, welche Informationen sie genutzt hat-
ten und reflektierten zunédchst mit dem Partner, danach in der Gruppe die Analo-
gien zur Situation von Schulanfinger/innen.

Texte

Sowohl in Experimental- als auch in den Kontrollgruppen wurden zwei Texte
eingesetzt. Einer der beiden Texte ist stark linguistisch ausgerichtet. In ihm wer-
den phonologische Grundlagen und einige Grundprinzipien der Orthographie,
der Phonologie und Orthographie des Vokalismus sowie das Graphemsystem der
Konsonanten erldutert — alles Inhalte, die auch in den beiden Ubungen themati-
siert wurden. Fiir die Zusammenstellung des Textes wurden Ausziige aus Berg-
mann, Pauly & Moulin-Fankhinel (1992) verwendet. Die Studierenden bearbei-
teten den Text selbststindig und beantworteten anschlieBend schriftlich einige
Fragen zum Text. Danach wurden in Partnerarbeit einige weitere Fragen zur di-
daktischen Relevanz des Textes bearbeitet. Die Ergebnisse wurden anschlieSend
im Plenum zusammengetragen und weiter vertieft.

In einem anderen Text werden Voraussetzungen des Lesen- und Schreibenler-
nens (rdumliche Orientierung, Umgang mit Symbolen, optische und akustische
Differenzierung, Fihigkeit zur Antizipation) sowie der Prozess des Schriftspra-
cherwerbs (Analyse, Synthese, Speicherung von Schemata) behandelt. Er ist
stiarker didaktisch ausgerichtet, da die Schulsituation als durchgéngiger Orien-
tierungsrahmen deutlich ist. Daneben werden in vielen Beispielen Beziige zur
Situation von Lernenden hergestellt. Fiir die Zusammenstellung des Textes wur-
den Ausziige aus Grabolle (1981) und Menzel (1990) genutzt. Die Bearbeitung
und die Reflexion des Textes erfolgten analog zum linguistischen Text.

Um dafiir zu sorgen, dass die Kontrollgruppen ein faires Treatment erhalten,
wurden hier zusitzliche instruktionale MaBnahmen durchgefiihrt, wie z. B. das
Erstellen von Mind Maps oder zusitzliche Reflexions- und Vertiefungsphasen.

. 3
¢) Messinstrumente

Das Wissen der Studierenden wurde mit einem Wissenstest auf drei verschiede-
nen Ebenen (Faktenwissen, Verstiandnis und Transfer) getestet. Festzuhalten ist

* Fiir eine ausfiihrlichere Beschreibung der in der Untersuchung verwendeten Messinstrumente sie-
he Hartinger et al. 2001; Lankes et al. 2000; Molfenter et al. 1998.
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jedoch, dass die Fragen der Transfersubskala zwar den Bezug auf Unterrichtssi-
tuationen erforderlich machen (z. B. durch Fragen wie: ,,Was sagen Sie als Leh-
rerin zu einem Kind, das im Diktat ‘Hunt’ anstelle von ‘Hund’ geschrieben
hat?“), von einem echten Transfer jedoch nicht gesprochen werden kann — die
Studierenden mussten nicht Unterricht halten, sondern lediglich dariiber schrei-
ben.

Um den Transfer zum unterrichtlichen Geschehen etwas konkreter zu erheben,
bekamen die Studierenden zudem die Aufgabe, Kinderverschriftungen zu analy-
sieren sowie typische Unterrichtsmaterialien des Erstlesens und -schreibens auf
Zweck und Qualitét zu begutachten.

Daneben wurde in Vor- und Nacherhebungen das Interesse der Studierenden an
der Thematik erhoben; in Zwischen- und Nacherhebungen wurde riickwirkend
die Lernmotivation erfasst. Zusitzlich erhoben wir, in welcher Weise von den
Studierenden lernbegleitende Elaborationen zu den Lerninhalten, zu eigenen
Erlebnissen und zum Vorwissen produziert wurden.

d) Ergebnisse*
Schon anhand des Untersuchungsdesigns (Abb. 1) ist deutlich, dass die Studie

verschiedene Fragestellungen verfolgte. An dieser Stelle sollen jedoch nur die
zentralen Ergebnisse kurz referiert werden:

— Im Vergleich Vorerhebung — Nacherhebung stieg das Wissen in allen Gruppen
deutlich an. Es zeigten sich jedoch keine bemerkenswerten Unterschiede
zwischen Experimental- und Kontrollgruppen. Dies galt sowohl fiir alle drei
Bereiche des Wissenstestes als auch fiir die Analyse der Kinderverschriftun-
gen und der Unterrichtsmaterialien.

— Weder hinsichtlich der Motivation wihrend der Ubung noch in Bezug auf die
Interessenentwicklung zeigen sich Unterschiede zwischen Experimental- und
Kontrollgruppen in der Nacherhebung.

— Unterschiede zeigen sich allerdings in der ersten Zwischenerhebung:

* Im direkten Vergleich Text — authentische Lernsituation lernten die Studie-
renden mehr Faktenwissen in der Textgruppe.

* In der authentischen Lernsituation entwickelten die Studierenden wih-
rend des Lernprozesses viele Elaborationen zu Unterricht und Kindern.
Zudem machten sie sich mehr Gedanken iiber die Situation von Schulkin-
dern wihrend ihres eigenen Lernens.

— Die Reflexionsphasen waren sowohl beim Lernen mit Texten als auch in den
authentischen Lernsituationen fiir das Lernen hochst bedeutsam.

* Auch an dieser Stelle darf fiir detailliertere Angaben auf Hartinger et al. 2001 sowie auf Lankes et
al. 2000 hingewiesen werden.
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4 Diskussion

In der aktuellen Diskussion um situierte Lernbedingungen lassen sich drei Posi-
tionen bzw. Argumentationsstringe festmachen. Die erste wird u. a. von F, Wei-
nert vertreten, der davor warnt, solche neuen Lernkonzepte absolut zu setzen
und dabei die Weiterentwicklung bewéhrter Lernbedingungen und -umgebun-
gen zu vernachlissigen (1996). Diese Mahnung ist m. E. bei sémtlichen pddago-
gischen Neuerungen zu bedenken.

Die zweite Position setzt gezielter am Situierten Lernen an. So kritisieren v. a.
Kognitionspsychologen aus der Arbeitsgruppe um J.R. Anderson die Grund-
idee der Kontextgebundenheit von Wissen, indem sie die Bedeutung abstrakter
und inteliektueller Fahigkeiten betonen (vgl. Anderson, Reder & Simon 1996,
1997). Im deutschsprachigen Raum gab es ebenfalls erst kiirzlich eine Debatte,
die von K. J. Klauer angesto3en wurde (Klauer 1999; vgl. dazu auch Huber 2000;
Klauer 2000; Renkl 2000). Aus Platzgriinden kann auf diese Diskussion hier
nicht weiter eingegangen werden. Liest man die (durchaus bedenkenswerten)
Argumente beider Seiten, so wird jedoch deutlich, dass noch erheblicher For-
schungs- und Diskussionsbedarf besteht.

Die dritte Position entwickelt sich u.a. aus Daten wie dem oben dargestellten
Projekt. Wenn auf der einen Seite immer wieder iiberzeugend von guten Erfol-
gen situierter Lernumgebungen berichtet wird (Cognition and Technology
Group at Vanderbilt 1993; Grasel & Mandl 1993), auf der anderen Seite aber
auch Ergebnisse existieren, die keine Uberlegenheit von situierten Lernbedin-
gungen zeigen konnen, so liegt die Uberlegung nahe, dass Einzelheiten der Ge-
staltung der Lernbedingungen lernfoérdernd oder -hemmend sein konnen, und
dass die Gestaltung und Umsetzung situierter Lernbedingungen gezielter iiber-
legt und erforscht werden muss. A. Renkl, H. Gruber und H. Mandl (1996)
driicken dies durch den Titel eines Beitrages, mit ,,From Euphoria to Feasibili-
ty“, m. E. nach recht gut aus.

Deutlich ist dabei u. a. eine Verlagerung der Aufmerksamkeit: Wiahrend anfiang-
lich v.a. die Authentizitat der Lernumgebung als zentrales Element situierten
Lernens im Fokus des Interesses stand, zeigen — unter anderem unsere Daten —,
dass auch andere Merkmale von grof3er Bedeutung fiir den Lernerfolg sind. Im
dargestellten Forschungsprojekt unterschieden sich Experimental- und Kon-
trollgruppe v.a. durch die Authentizitit der Lernumgebung. Andere Aspekte,
wie z.B. Mehrperspektivitdt, Artikulation oder Reflexion waren in beiden
Gruppen vorhanden, in der Kontrollgruppe z. T. noch intensiver (z. B. bzgl. der
Reflexion), da aufgrund der fehlenden Ubungen hierfiir mehr Zeit vorhanden
war. Eine Erkldarung fiir den gleichen Lernerfolg zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe kann also sein, dass die ausfilthrlichere Reflexion die fehlende
Authentizitét bzgl. des Lerngewinns ausgleichen konnte.
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Die Bedeutung instruktionaler Hilfen fiir Lernende wurde ebenfalls erst wih-
rend der letzten Jahre intensiver diskutiert (Mandl, Grisel & Fischer 2000; Gru-
ber, Mandl & Renkl 2000). Solche Hilfen, wie z. B. Modeling (vgl. Collins et al.
1989) durch Experten, oder durch die gezielte und préizisierte Anregung von Ar-
tikulation und Reflexion (vgl. auch Grisel & Mandl 1999; Gruber et al. 2000)
sind erforderlich, da es aufgrund der Komplexitit authentischer und problemori-
entierter Situationen ansonsten leicht zu kognitiven Uberforderungen der Ler-
nenden kommen kann (Grisel 1997). Und dadurch konnen sich insbesondere
Schwierigkeiten mit der Motivation ergeben. Stark, Gruber und Mandl (1998)
fassen einige Studien zusammen, die zeigen, dass es in den seltensten Fillen ge-
lingt, sowohl eine giinstige Motivationslage aufrecht zu erhalten als auch giinsti-
ge kognitive Passung zu erreichen. Sie begriinden dies nicht zuletzt damit, dass
einiges, was motivationsunterstiitzend ist (z. B. bei den Jasper Serics das Video
und die ansprechende Einbettung des Problems in eine Art Abenteuergeschich-
te) zu lern-irrelevanten Aktivititen fithren kann, indem die Aufmerksamkeit
vom eigentlichen Problem abgelenkt wird. Die motivationale Unterstiitzung
muss sich daher intensiver an den Lerninhalten orientieren. In unserer Untersu-
chung wurden zwar Artikulations- und Reflexionsanregungen gegeben, jedoch
immer erst nach der Aufgabe (Finnischdiktat oder Lescn und Schreiben der Re-
phos-Schrift). Es kann vermutet werden, dass entsprechende Einfiihrungen vor-
weg hier hilfreich hétten sein kénnen.

Neben solchen Merkmalen der Lernsituation kénnen auch Merkmale der Ler-
nenden die Erfolge situierter Lernbedingungen behindern. So berichten Jacob-
son und Spiro (1994) von einer Untersuchung, die zeigte, dass Lernende von ei-
ner komplexen Lernumgebung dann profitieren, wenn sie selbst ein konstrukti-
vistisches Verstidndnis von Lernen haben. G. Huber betont dagegen die Bedeu-
tung der Ungewissheitsorientierung von Lernenden. Er unterscheidet gewiss-
heitsorientierte Personen, die sich bemiihen, Klarheit zu bewahren, indem sie
Neues und Komplexes vermeiden von ungewissheitsorientierten Personen. Die-
se stehen neuen Situationen aufgeschlossen gegeniiber und bemiihen sich Klar-
heit durch aktiven Umgang (und nicht durch Vermeidung) zu schaffen (der
Wunsch nach Klarheit selbst wird als Axiom grundgelegt; vgl. z. B. Huber 1996).
Allein ungewissheitsorientierte Personen wiirden von komplexen Lernarrange-
ments profitieren, wiahrend die gewissheitsorientierten direkte Instruktionsver-
fahren mit klaren Fragen und klaren Antworten vorziehen (Huber & Roth 1999,
S. 32). Informelle Riickmeldungen, die wir erhalten haben, deuten in die gleiche
Richtung: Zu Ende der Untersuchung hatten die Studierenden die Méglichkeit,
Kommentare und Anregungen zu geben. Dabei fiel auf, dass recht viele der Stu-
dent/innen, die in den situierten Lernbedingungen sehr viel gelernt hatten, die
Neuartigkeit und den damit verbundenen Reiz betonten. Einige der Studieren-
den, die in der Experimentalgruppe vergleichsweise wenig lernten, gaben dage-
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gen an, dass sie die Lernsituation als zu neuartig und damit als undurchschaubar
erachteten. Die These, dass ein Personlichkeitsmerkmal wie Ungewissheitsori-
entierung oder Bediirfnis nach Struktur (vgl. Neuberg & Newsom 1993) im Zu-
sammenhang mit situiertem Lernen von Bedeutung ist, bedarf jedoch noch em-
pirischer Uberprtifung.

Gerade fur die Lehrerbildung ist noch weiter zu diskutieren und zu untersuchen,
wie und was ‘authentisch’ situiert werden sollte. Es wurde oben bereits erwihnt,
dass es in der Lehrerbildung zwei Moglichkeiten gibt, indem entweder die Leh-
rer- oder die Schiilersituation in den Mittelpunkt gestellt wird. Wir entschieden
uns fiir die Perspektive der Schiiler/innen. Aus diesem Grund ist es vielleicht
nicht so verwunderlich, wenn Items, die typische Lehrkompetenzen erheben,
hier keine Unterschiede zeigen. Aufgrund der vorliegenden Datenlage kann nur
vermutet werden, dass die Studierenden der Experimentalgruppen aufgrund ih-
rer authentischen Lernsituation vielleicht iiberlegen gewesen wéren, wenn wir
Empathie oder Verstdndnis fiir Probleme und Unlust von Schiiler/innen erfragt
hétten — ebenfalls wichtige Kompetenzen von Lehrer/innen. Die Daten der Ela-
borationen deuten zumindest in die Richtung. Daneben wire es interessant, eine
Lernumgebung zu gestalten, in der beide Perspektiven (also die der Schiiler/in-
nen und die von Lehrer/innen) situiert werden.

Fasst man die aktuelle Diskussion um situierte Lernumgebungen zusammen, so
ist G. Reinmann-Rothmaier und H. Mandl zuzustimmen, die als ,,Gebot der
Stunde* die Implementation von Lernumgebungen sowie ihre Evaluation sehen
(1998, S. 293). Dabei sollten nicht nur kurzfristige Programme, wie z. B. in unse-
rer Studie, sondern auch lingerfristige situierte Lernbedingungen entwickelt
werden. Es hat sich z.B. gezeigt, dass das Interesse durch unsere Intervention
nicht beeinflusst wurde; da Interesse bei vielen Menschen ein relativ stabiler
Faktor ist, ist zu vermuten, dass erst langerfristige MaBnahmen hier Einfliisse
zeigen konnen (vgl. auch Lankes et al. 2000).

Gerade im Bereich der Lehrerbildung —und hier sind die zweite und v. a. auch die
dritte Phase ausdriicklich eingeschlossen — kénnten sich damit gute Moglichkei-
ten fiir die Vermeidung ‘trigen Wissens’ ergeben (vgl. dazu auch die Vorschlige
von Spinner 1998; Steinig 1998 fiir die Deutschlehrerausbildung). Eine wissen-
schaftliche Begleitung ist m. E. nach dazu jedoch unerlisslich. Die Gefahr, dass
z.B. situierte Lernbedingungen — wenn sie nicht ausreichend mit evaluierten Re-
flexionsanregungen u. 4. versehen sind — von den Studierenden (bzw. Lehramts-
anwirter/innen oder Lehrer/innen) ansonsten lediglich als abwechslungsreiche
und vielleicht nette ‘Spielereien’ angesehen werden, ist nicht zu unterschatzen.
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