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Andreas Hartinger, Maria Folling-Albers, Eva-Maria Lankes,
Dieter Marenbach & Judith Molfenter

Lernen in authentischen Situationen
versus Lernen mit Texten

Zum Aufbau anwendbaren Wissens in der
Schriftsprachdidaktik’

Learning in authentic learning situations versus
learning with texts

In diesem Beitrag wird untersucht, inwiefern problemorientierte, méglichst authenti-
sche Lernsituationen im Vergleich zur herkémmlichen Arbeit an Texten dazu beitra-
gen, den Aufbau ,, tragen Wissens* zu vermeiden und handlungsrelevantes Wissen zu
fordern. Studierende des Lehramts Grundschule wurden in drei unterschiedlichen
Lerneinheiten zum Themenbereich Schriftspracherwerb unterrichtet. Erfasst wur-
den verschiedene Aspekte des Wissens (Faktenwissen, Verstdndnis und Transfer) so-
wie der Anwendbarkeit dieses Wissens in unterrichtsrelevanten Situationen. Neben
den Daten zum Wissensaufbau wurden auch Daten iiber die Lernprozesse erhoben.
Es zeigen sich in der vorliegenden Studie deutliche Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Lernergruppen in allen Wissensarten sowie zum Teil in der Fihigkeit der
Studierenden, ihr Wissen anzuwenden. Eine generelle Uberlegenheit des Lernens in
authentischen Situationen konnte jedoch nicht festgestellt werden. Unterschiede fin-
den sich auch in lernbegleitenden Prozessen. Insbesondere belegen die Daten die gro-
fle Bedeutung von Reflexionsphasen im Lernprozess - sowohl in den authentischen
Lernsituationen als auch beim textbasierten Lernen.

In this article we investigate the extent to which problem-oriented, highly authentic
learning situation - as opposed to traditional text-work - can help to avoid 'inert
knowledge' and to enhance the ability to apply knowledge. Students training to be ele-
mentary school teachers themselves participated in three different learning sequen-
ces concerned with the teaching of reading and writing. We collected data on various
aspects of the students' knowledge (factual knowledge, understanding and transfer)
as well as on their ability to apply this knowledge in classroom situations. Moreover,
we took a look at some steps of the learning process which are important for know-
ledge acquisition.

The study reveals clear differences between the various groups of learners, both in re-
spect of all types of knowledge and in respect of the ability to apply knowledge. We

Der vorliegende Beitrag bearbeitet einen Teilaspekt aus einem von der DFG geférder-
ten Forschungsprojekt zum Thema ,,Untersuchung zum Wissensaufbau bei Studieren-
den in der Schriftsprachdidaktik (Erstlesen und Erstschreiben)®, das an der Universitit
Regensburg am Lehrstuhl fiir Grundschulpidagogik in Kooperation mit der Didaktik
der deutschen Sprache und Literatur durchgefiihrt wird.
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could not, however, establish that learning in authentic situations was generally supe-
rior. Differences are to be found in the learning process, too. In particular, the data un-
derline the great significance of reflection for the learning process, both in authentic
learning situations and in text-work.

1 Theorie und Fragestellung

Forschungen zum ,,trigen Wissen“ haben gezeigt, dass Studierende hiufig
Wissen aufbauen, das sie in Anwendungssituationen nicht nutzen kénnen
(vgl. Renkl 1996). Lehrerbiografieforschungen belegen Entsprechendes
(vgl. Terhart, Czerwenka, Ehrich, Hordan & Schmidt 1994). Eigene Erfah-
rungen mit Studierenden des Lehramts Grundschule im Bereich Schrift-
sprachdidaktik bestdtigen diese Erkenntnisse. Linguistisches Wissen, das
sie in 'traditionellen’ Lehrveranstaltungen bzw. mit Hilfe von Texten erarbei-
tet haben, konnen die Studierenden vielfach nicht umsetzen - etwa wenn sie
die, nicht selten fachlich sehr fragwiirdige Qualitit von in der Schulpraxis
verwendeten Ubungsmaterialien oder die diagnostische Relevanz der meist
orthographisch nicht korrekten Verschriftungen von Erstklasskindern bewer-
ten sollten (vgl. von Wedel-Wolff 1996). Letzteres gilt aber in der aktuellen
Schriftsprachdidaktik, dem Spracherfahrungsansatz (Briigelmann 1989),
als eine unverzichtbare didaktische Kompetenz. Der Spracherfahrungsan-
satz geht in seiner didaktischen Konzeptionierung von den (schrift-)sprachli-
chen Erfahrungen der Kinder aus und f6érdert die phonologische Bewusstheit
der Kinder - eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Lesen- und
Schreibenlernen (vgl. Landerl/Wimmer 1994). Nach diesem Ansatz sollen
die Kinder nicht einfach, wie nach herkémmlichen Fibellehrgéngen iiblich,
vorgegebene Worter erlesen und rechtschriftlich korrekt in das eigene Ar-
beitsheft iibertragen, sondern ihnen relevante Worter oder Texte mit Hilfe
von Anlauttabellen eigenstindig verschriften. Dabei miissen sie die Worter
in ihrem Lautbestand erfassen und den Lauten die entsprechenden Buchsta-
ben zuordnen. Durch den weitgehenden Verzicht auf eine fibelgelenkte und
damit fiir alle Kinder gleichschrittige Vorgehensweise ist es in besonderem
MabBe erforderlich, dass Lehrer/innen in der Lage sind, die Leistungen der
Kinder individuell zu diagnostizieren und entsprechende Fordermafinah-
men in die Wege zu leiten.

Ein Problem liegt nun darin, dass die Identifizierung der Einzellaute sowie
die Zuordnung von Lauten zu Buchstaben sehr viel schwieriger ist, als es
kompetenten Lesern und Schreibern erscheint. Denn der schriftkundige Er-
wachsene lisst sich in seiner Sprachwahrnehmung von seinem Wissen um
das verschriftete Wort beeinflussen. ,,Man hort, was man weif}* (Krey/Fol-
ling-Albers 1999; vgl. auch Andresen 1985). So glauben kompetente Leser
in der Regel, bei Wortern wie 'Hund' oder 'Wand' am Ende den Laut 'd', im
Wort 'lesen’ zwei gleiche 'e'-Laute oder beim Wort 'Mutter' ein 'Doppel-t' zu
horen, weil sie die jeweiligen Warter kennen und sich deren Schrift'bild' ver-
gegenwirtigen. Kinder hingegen nehmen die Sprache ohne diesen recht-
schriftlichen 'Filter' wahr und verschriften sie nach der phonetischen Strate-
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gie (,,Ich schreibe wie ich spreche®, also "Hunt', "Want") oder nach der phono-
logischen Strategie (,,Fiir jede phonologische Einheit gibt es ein Schriftzei-
chen®, also 'bite', gleichgiiltig, ob 'bitte' oder 'biete’ gemeint ist). Es ist des-
halb fiir kiinftige Lehrer/innen unverzichtbar, einen Perspektivenwechsel
hin zur Sprachwahrnehmung der Kinder vorzunehmen, um deren Strategien
im Umgang mit der Schrift nachzuvollziehen, die nach rechtschriftlicher
Konvention entstehenden 'Fehler' der Kinder einzuschétzen und angemesse-
ne Hilfen geben zu kénnen. So wire eine in der Schulpraxis haufig anzutref-
fende Empfehlung ,,Hor doch genau hin“ oftmals kontraproduktiv. Ein sol-
cher Perspektivenwechsel scheint aber fiir die Studierenden recht schwierig
zu sein, wie Erfahrungen in der Lehrerbildung immer wieder zeigen. Die Stu-
dierenden nutzen das linguistische Wissen, das sie in den entsprechenden
Veranstaltungen erworben haben, in diesen Anwendungssituationen nicht,
sondern orientieren sich an ihren Lernerfahrungen. Es ist damit ein typischer
Fall ,trigen Wissens“.

Ansitze situierten Lernens, die in den vergangenen Jahren entwickelt wur-
den, erscheinen geeignet, dem genannten Problem zu begegnen. Sie zeigen
plausible Zugénge auf, wie man Probleme ,,trigen Wissens“ mit Hilfe verén-
derter didaktischer Designs verringern konnte, indem das Versténdnis und
die Anwendbarkeit des aufgebauten Wissens gezielt geférdert worden (vgl.
Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer & Williams 1990; Collins,
Brown & Newman 1989; Spiro, Feltovich, Jacobsen & Coulson 1991). Theo-
retischer Ausgangspunkt ist das Verstidndnis von Lernen als situierter Wis-
senskonstruktion (Bednar, Cunningham, Duffy & Perry 1992, Kirshner/
Whitson 1997, Mayer 1992, Prenzel/Mandl 1993, Reinmann-Rothmeier/
Mandl 1994): Wissen wird immer in einem bestimmten Kontext, der Lernsi-
tuation erworben, bleibt oft an diese gebunden und ist somit in anderen Kon-
texten nicht so ohne weiteres anwendbar.

Durch die Herstellung moglichst authentischer und problemorientierter
Lernsituationen soll daher anwendungsbezogenes Lernen unterstiitzt wer-
den. Authentizitdt bedeutet dabei die moglichst enge Parallelisierung der
Lernsituation mit der spédteren Anwendungssituation (vgl. Honebein, Duffy
& Fishman 1993). Bezogen auf die Lehrerbildung im Schriftspracherwerb
bedeutet dies z.B., dass die Studierenden bereits wihrend dieser Lernsitua-
tion moglichst viele Beziige zum Unterricht bzw. zu lesen- und schreibenler-
nenden Kindern erfahren. Wir haben oben als zentrales Problem dargelegt,
dass Studierende einen anderen Zugang zur Schriftsprache haben als die Kin-
der, die sie spiter unterrichten sollen. Aus diesem Grund ist es eine sinnvolle
Situierung, wenn die Studierenden diese Lese- bzw. Schreibsituation von
Kindern mdglichst authentisch selbst erfahren. Dies kann z.B. durch das
Schreiben mit nicht-bekannten Schriftsystemen geschehen.

Neben der Authentizitit betonen Ansitze des situierten Lernens auch die Be-
deutung multipler Perspektiven fiir den Aufbau anwendungsbezogenen Ler-
nens sowie die Artikulation und Reflexion der wahrgenommenen Probleme
(Mandl, Gruber & Renkl 1995). Die Wichtigkeit von Artikulations- und Re-

110



flexionsphasen besteht zum einen darin, dass die verschiedenen Lernprozes-
se und -ergebnisse der einzelnen Lernenden aufeinander bezogen werden
konnen. Schon dadurch kénnen sich verschiedene Perspektiven des Lernin-
haltes ergeben. Zum anderen sind sie erforderlich, da hier die Moglichkeit be-
steht, die - ja immer nur relativ authentische - Lernsituation auf mégliche An-
wendungssituationen zu beziehen. Die systematische Beriicksichtigung ver-
schiedener Perspektiven soll so die Reduzierung der Anwendung des aufge-
bauten Wissens auf nur eine - und zwar die des Wissenserwerbs - verhindern.
Artikulation und Reflexion dienen also der Bewusstmachung der Erfahrung.

Nicht zuletzt aufgrund der empirischen Datenlage werden die Konzepte situ-
ierten Lernens zur Zeit intensiv diskutiert. Renkl, Gruber und Mandl (1996)
driicken dabei den aktuellen Stand der Diskussion durch den Titel eines Bei-
trages, mit ,,From Euphoria to Feasibility“, recht gut aus: Auf der einen Seite
wird immer wieder von Erfolgen situierter Lernumgebungen berichtet (Co-
gnition and Technology Group at Vanderbilt 1993; Grasel/Mandl 1993). Auf
der anderen Seite mehren sich jedoch gleichzeitig die Erkenntnisse, dass bei
der Gestaltung situierter Lernumgebungen Schwierigkeiten auftreten. So
wurde z.B. die Bedeutung instruktionaler Hilfen fiir die Lernenden hiufig un-
terschitzt (Mandl, Grisel & Fischer; Gruber, Mandl & Renkl 2000). Diese
Hilfen sind erforderlich, da es aufgrund der Komplexitit authentischer Situa-
tionen leicht zu kognitiver Uberforderung der Lernenden kommen kann.
Durch gezielte InstruktionsmaBnahmen, wie z.B. Modelling, oder durch die
gezielte Anregung von Artikulation und Reflexion (vgl. auch Grisel &
Mandl 1999; Gruber et al. 2000) kénnen solche Uberforderungen evtl. ver-
hindert werden. Die Bedeutung der Reflexion im Kontext situierter bzw. pro-
blemorientierter Lernumgebung wurde allerdings noch nicht gezielt unter-
sucht. Zudem muss stérker die Persénlichkeit der Lernenden beriicksichtigt
werden. Gerade Vorwissen oder Interesse koénnten zentrale Bedingungen
sein, welche die Ergebnisse situierten Lernens beeinflussen (Renkl et al.
1996).

Als ,,Gebot der Stunde“ sehen Reinmann-Rothmeier und Mandl daher die
Implementation solcher neuen Lernumgebungen sowie ihre Evaluation
(1998, S.293). Im vorliegenden Beitrag soll nun gezeigt werden, wie im Rah-
men der Lehrerbildung im Bereich des Schriftspracherwerbs eine authenti-
sche Situation gestaltet werden kann, die den Studierenden die oben genann-
ten Schwierigkeiten der Phonem-Graphem Korrespondenz verdeutlicht. Die-
se Lernumgebung wird mit traditioneller universitédrer Textarbeit verglichen.
Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass die Gestaltung und Durchfiihrung
solcher situierten Lernumgebungen zumeist mit erheblichem Aufwand ver-
bunden ist, muss uberpriift werden, ob die postulierten Ziele des Lernens
hier tatsdchlich erreicht werden. Das wesentliche Ziel situierter Lernbedin-
gungen betrifft die Anwendbarkeit des Wissens. Es sollte daneben jedoch
der Erwerb fachbezogenen Faktenwissens nicht vernachlissigt werden, zum
einen, weil dies fiir die berufliche Professionalisierung unverzichtbar ist,
zum anderen aber auch deshalb, weil die Studierenden ansonsten in traditio-
nellen Priifungen benachteiligt wiren.
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Wir erwarten, dass das Wissen iiber Sprache nach der situierten Lerneinheit
anders aufgebaut und verfiigbar ist als nach der Arbeit mit Texten zu diesem
Lerngegenstand. Zudem erwarten wir Unterschiede bereits wihrend des
Lernprozesses.

Im Einzelnen sollten folgende Fragen beantwortet werden:

® Gelingt auf der Basis der situierten Lernerfahrung die Nutzung des aufge-
bauten Wissens in einer Anwendungssituation besser als nach der Erar-
beitung der Texte? Aufgrund der Parallelisierung der Lern- mit der An-
wendungssituation ist dies zu erwarten.

® [st das Wissen iiber Sprache nach der Arbeit an Texten insgesamt besser
organisiert und verfiigbar als nach der situierten Lemerfahrung" Eine
Uberlegenheit des Lernens an Texten ist hier zu erwarten, da es in Texten
leichter méglich ist, Wissen zu systematisieren als in komplexen Lernsi-
tuationen.

® Unterscheiden sich die verschiedenen Lernergruppen bzgl. der Lernpro-
zesse? Wenn die Uberlegungen zur situierten Kognition korrekt sind, so
ist zu erwarten, dass Elaborationen wihrend der Arbeit an den Texten
eher metakognitiv und kritisch sind, die Elaborationen wihrend der situ-
ierten Lernerfahrung hingegen eher personenbezogen und an der Schul-
praxis orientiert.

® Welchen Stellenwert haben die Reflexionen fiir die Entwicklung unter-
richtspraktischer gedanklicher Beziige? Es ist zu erwarten, dass sie v.a.
fiir die situierte Lernerfahrung einen erheblichen Stellenwert besitzen,
um die Komplexitét der Lernsituation zu reduzieren.

2 Methode

2.1 Die Lerneinheiten

Als méglichst authentische Situation wurde eine Ubungssituation entwi-
ckelt, in der die Studierenden die Perspektive eines Schiilers einnehmen
mussten. Die Aufgabenstellung entsprach in wesentlichen Punkten dem,
was von Kindern im Anfangsunterricht erwartet wird. So mussten die Studie-
renden mit Hilfe einer Anlauttabelle einen Text, der in einer von uns entwik-
kelten Phonemschrift (‘Rephos’ = , Regensburger Phonemschrift“) ge-
schrieben war, entziffern und danach einen vorgegebenen Text mit Hilfe der
Anlauttabelle schreiben. Die 'Rephos' besteht aus fiir die Studierenden zu-
nichst unbekannten Symbolen (wie den fiir die meisten Kinder unbekannten
Buchstaben); zudem entsprechen die einzelnen Symbole im Gegensatz zu
unserer Schrift in einer 1:1-Zuordnung je einem Phonem. So existieren z.B.
fiir die zwei 'e' in 'lesen’ zwei verschiedene Zeichen. Weiterhin ist der vorge-
gebene Text phonologisch verschriftet, d.h. z.B., das Wort 'Hunt' ist am Ende
mit einem 't' verschriftet (Prinzip der Auslautverhdrtung). Dariiber hinaus
werden weitere linguistische Besonderheiten der unsere Schrift bestimmen-
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den Phonem-Graphem Korrespondenzen durch die Ubung bewusst ge-
macht, wie z.B. die Existenz mehrgliedriger Grapheme (‘sch' oder 'au’).

Die Lernsituation selbst begann damit, dass die Studierenden den Auftrag er-
hielten, einen kurzen (durch Bilder etwas illustrierten) Text zu lesen (vgl.
Abb.1).

_ Abbildung 1:
Die Rephos-Ubung (Auszug eines Arbeitsblattes)

Einige kleine Erklirungen zur Verdeutlichung: Da das au’ in ’Miau’ nur ein Phonem ist, wird es auch
nur durch ein Zeichen dargestellt. Ebenso wird der Unterschied zwischen dem i’ als Langvokal in
"Miau’ und als Kurzvokal in 'Mimi’ durch zwei Zeichen ausgedriickt. Bei diesen beiden Buchstaben
kommt zudem die in unserer Schrift bedeutsame Raumlage zum Tragen. Die zweite Katze heift Schnur-
ri (mit je einem Zeichen fiir ’sch’ sowie fiir das 'Doppel-r’). Weitere Angaben zur Rephos-Schrift kon-
nen gerne bei den Autoren eingeholt werden.

Im Anschluss daran erhielten sie eine Anlauttabelle, mit deren Hilfe sie wei-
tere Texte lesen und anschlieBend dann auch verschriften sollten. Das Lesen
und Schreiben der Studierenden wurde dabei durch Arbeitsauftrage unter-
stiitzt, die es ihnen erleichterten, bestimmte Eigenheiten unseres gewohnten
Schriftsystems, die von geiibten Schriftsprachbenutzern normalerweise
nicht mehr als Besonderheiten registriert werden, neu zu entdecken.

Als Kontrollgruppen wurden zwei Gruppen gebildet, in denen traditionelle
Textarbeit stattfand. Wir haben hier zwei Versuchsgruppen mit jeweils ver-
schiedenen Texten konfrontiert. Diese Variation der Texte wurde aus zwei
Griinden durchgefiihrt, zum einen kénnen auch durch Texte unterschiedli-
che Schwerpunkte gelegt werden. So gibt es Texte, die stirker die fachwis-
senschaftliche Perspektive beleuchten, und Texte, die schwerpunktmiBig un-
terrichtspraktische Aspekte betonen. Zum Zweiten sind diese beiden Textfor-
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men fiir die universitare Lehrerbildung typisch. Die Ergebnisse dieses Ver-
gleichs sind daher von hoher praktischer Bedeutung. Eine Gruppe erhielt ei-
nen 'reinen' linguistischen Text (Kiirzel: LT), der die in der 'Rephos' enthalte-
nen Probleme behandelt. In ihm werden phonologische Grundlagen und eini-
ge Grundprinzipien der Orthographie, der Phonologie und Orthographie des
Vokalismus sowie das Graphemsystem der Konsonanten erldutert. Fiir die
Zusammenstellung des Textes wurden Ausziige aus Bergmann, Pauly &
Moulin-Fankhinel (1992) verwendet. Die Studierenden bearbeiteten den
Text selbststindig und beantworteten anschlieBend schriftlich einige Fragen
zum Text. Danach wurden in Partnerarbeit einige weitere Fragen zur didakti-
schen Relevanz des Textes bearbeitet. Die Ergebnisse wurden anschlieBend
im Plenum zusammengetragen und weiter vertieft. Der didaktische Text
(Kiirzel: DT) behandelt Voraussetzungen des Lesen- und Schreibenlernens
(rdumliche Orientierung, Umgang mit Symbolen, optische und akustische
Differenzierung, Fahigkeit zur Antizipation) sowie den Prozess des Schrift-
spracherwerbs (Analyse, Synthese, Speicherung von Schemata). Anders als
im linguistischen Text wird damit die Schulsituation als durchgingiger
Orientierungsrahmen gewihlt. Bereits in der Einleitung werden die zu ver-
mittelnden Sachverhalte als notwendiges Wissen fiir Erstklasslehrer und’
-lehrerinnen angekiindigt, in vielen Beispielen wird der Bezug zur Situation
der Lerner hergestellt. Linguistische Sachverhalte, die im linguistischen
Text als isoliertes Lernwissen vorgestellt werden, werden hier entweder als
Legitimation fiir empfohlenes Lehrerverhalten oder als Hintergrundwissen
zur Erkldrung méglicher Schiilerprobleme angeboten. Damit ist ein Schritt
in die Richtung situierten Lernens im Text bereits angelegt, ein Perspektiven-
wechsel zur Situation von Kindern ist fiir die Studierenden uniibersehbar.
Fiir die Zusammenstellung des Textes wurden Ausziige aus Grabolle (1981)
und Menzel (1990) genutzt. Die Bearbeitung und Reflexion des Textes er-
folgten analog zum linguistischen Text.

Im Anschluss an die Arbeit mit den Texten bzw. nach der Ubung fiihrte jede
Lerngruppe eine Reflexionsphase durch. Die Reflexionen hatten den Zweck,
Beziige zur Unterrichtspraxis herzustellen und somit das vorher Erarbeitete
zu vertiefen. In der Reflexionsphase zu Rephos wurde auBerdem die eigene
Erfahrung mit der Ubung auf die Situation eines Schulanfingers beim Lesen-
und Schreibenlernen bezogen. Zudem wurden die Studierenden angehalten,
sich iiber ihre eigenen Gefiihle wihrend der ungewohnten Situation Gedan-
ken zu machen und iiber die Gefiihle eines Schreibanfangers zu reflektieren.
Die Reflexionen wurden von uns mit Hilfe gezielter Fragen angeregt. Die
Studierenden dachten in Partnerarbeit iiber den Stellenwert der Lernerfah-
rungen fiir den Schriftsprachunterricht nach, artikulierten ihre Vermutungen
und fixierten schriftlich die Ergebnisse ihrer Reflexionen.

2.2 Stichprobe

Zu unserer Untersuchung, die an einem Nachmittag stattfand, wurden sémtli-
che Studierende des Lehramts Grundschule der Universitéit Regensburg ein-
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geladen, die sich im zweiten Fachsemester befanden. Von den 158 Studieren-
den nahmen 114 an der Untersuchung teil. Die Zuweisung zu den Untersu-
chungsgruppen erfolgte per Los.

Die Daten einer Eingangserhebung zeigen, dass sich diese drei Gruppen
bzgl. ihres Vorwissens nicht unterscheiden (mehr dazu in 3.1). Auch hinsicht-
lich anderer Variablen, von denen ein Einfluss auf die Ergebnisse ausgehen
konnte (z.B. Wahl des Hauptfaches, insbesondere Deutsch oder eine andere
Sprache, besuchte Veranstaltungen aus dem Bereich Schriftspracherwerb,
Alter, Vorerfahrungen mit Grundschulkindern o.4.), gab es keine Unterschie-
de zwischen den drei Gruppen.

2.3 Design der Studie

Insgesamt wurden drei Erhebungsphasen durchgefiihrt (vgl. Abb.2): Die Ein-
gangserhebung diente der Sicherung, dass Unterschiede nach der Erhebung
nicht auf bereits vorhandene Differenzen zuriickzufiihren sind. Eine Zwi-
schenerhebung fand vor der Reflexionsphase statt. In ihr wurden lernbeglei-
tende Prozesse erfasst. Die hier erhobenen Daten lassen sich mit den Daten
der Nacherhebung vergleichen und zeigen damit, inwieweit die Reflexions-
phase fiir die Lernprozesse bedeutsam war.

Abbildung 2: Design

3 ‘_Gr‘u;p'pe' Rephos (n=40) Gruppe LT (n=35) Gruppe DT (n=39)

Eingangserhebung:
Wissenstest 1, Materialeinschiitzung 1
Ubung: Rephos ] Linguistischer Text (LT) I Didaktischer Text (DT)
Zwischenerhebung:
Elaborationen, Praxisbezug 1
Reflexionsphase [ Reflexionsphase ] Reflexionsphase
Nacherhebung:
Praxisbezug 2, Wissenstest 2, Materialeinschiitzung 2

2.4 Abhdingige Variablen: verwendete Erhebungsmethoden

Aufbau und Anwendung von Wissen

Der Wissensaufbau der Studierenden wurde zu zwei Erhebungszeitpunkten
durch verschiedene Versionen eines Wissenstests (Kiirzel: WT) erfasst, in
welchem mit jeweils unterschiedlichen Fragen stets dieselben Wissensberei-
che gepriift wurden. Die Fragen waren in Einzelarbeit mit knappen eigenen
Worten zu beantworten. Der Wissenstest besteht aus drei Subskalen: Fragen
zu Faktenwissen (z.B.: ,,Welche lautliche Besonderheit erkennen Sie in dem
Wort 'Dame'?*) lassen sich durch Reproduktion erlernter Inhalte beantwor-
ten. Bei Verstindnisfragen (z.B. ,Warum fiihrt das Lautieren von Worten
noch nicht unbedingt zum richtigen Sinnverstindnis?) muss das gelernte
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Wissen zur Erlduterung eines Sachverhaltes oder zum Zwecke einer eigenen
Stellungnahme herangezogen werden. Transferfragen (z.B. ,,Was sagen Sie
als Lehrerin zu einem Kind, das im Diktat 'Hunt' anstelle von 'Hund' geschrie-
ben hat?*) erfordern den Bezug des Wissens auf eine schulische Situation,
entweder im eigenen Handeln als Lehrer/in oder durch Hineinversetzen in
die Perspektive eines Kindes. WT1 wurde vor der Lerneinheit (Eingangser-
hebung), WT2 nach der Lerneinheit (Nacherhebung) bearbeitet.

Die Fahigkeit zur Anwendung des Wissens wurde durch die Materialein-
schétzungen (Kiirzel: ME) erhoben. Bei diesen sollten die Studierenden ihr
Wissen in konkreten Situationen, die dem Alltag von Lehrerinnen und Leh-
rern entsprechen, umsetzen: So mussten die Studierenden Zweck und Quali-
tdt von Aufgaben einschétzen, die Kindern im Rahmen des Schriftspracher-
werbs in der Regel gestellt werden, beispielsweise zu erkennen, ob vorgege-
bene Laute (z.B. /g/) in bildlich dargestellten Wortern (z.B. Zwerg, Nagel
oder Gabel) als An-, In- oder Auslaut enthalten sind. Die Problematik dieser
Ubung liegt darin, dass z.B. beim Wort 'Zwerg' aufgrund der Auslautverhr-
tung kein Laut /g/ zu hdren ist. Daneben sollten die Studierenden die Qualitit
von Schiilerverschriftungen einschétzen. Auch von den Materialeinschit-
zungen liegen verschiedene Versionen mit gleichem Aufbau und Anspruchs-
niveau fiir die verschiedenen Erhebungszeitpunkte vor. Die erste Materialein-
schitzung wurde vor der Lerneinheit (ME1, Eingangserhebung), die zweite
nach der Lerneinheit (ME2, Nacherhebung) bearbeitet.

Bei Wissenstest und Materialeinschitzung wurden die Antworten der Studie-
renden inhaltsanalytisch mit Hilfe eines Kategoriensystems ausgewertet.
Aus den Daten des Wissenstests wurden Anteilwerte, bezogen auf die maxi-
mal erreichte Punktzahl aller Probanden berechnet, die dann wieder varianz-
analytisch ausgewertet wurden. Bei der Berechnung der Ergebnisse der
Nacherhebung wurden die entsprechenden Daten der Vorerhebung als Kova-
riate einbezogen. Bei den Materialeinschitzungen lagen dichotome Daten
vor. Diese Daten zeigen, ob die Aussagen einer Person einer bestimmten Ka-
tegorie zugeordnet werden kénnen (z.B. ,,Person hat erkannt, dass die Ubung
fehlerhaft ist, da sie verlangt, dass Kinder ein 'g' bei 'Zwerg' horen sollen®).
Da bei dieser Aufgabe viele Studierende in der Nacherhebung auf ihre Ant-
worten in der Vorerhebung verwiesen haben, haben wir die Ergebnisse kumu-
liert; Verdoppelungen wurden gestrichen (Genaueres bei Molfenter, Hartin-
ger, Marenbach, Lankes & Folling-Albers 1998).

Lernbegleitende Prozesse

Die lernbegleitenden Prozesse wurden durch verschiedene Skalen erfasst.
Die Skalen bestehen aus Aussagen, deren Zutreffen auf einer vierstufigen Ra-
tingskala von ,,0 = trifft gar nicht zu“ bis ,,3 = trifft vollig zu“ beurteilt werden
soll. Sie wurden fiir diese Untersuchung entwickelt. Simtliche verwendeten
Skalen wurden in einer Vorstudie iiberpriift und weiter verbessert.

Zunichst erhoben wir, in welcher Weise von den Studierenden Elaboratio-
nen (Kiirzel: EL) produziert wurden. Elaborationen sind lernbegleitende Ge-
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danken und Assoziationen, welche die Verarbeitung des Gelernten anregen
(vgl. Mandl, Friedrich & Hron 1993, Wild 1998). Solche Elaborationen kon-
nen eher metakognitiv auf theoretische Aspekte der Linguistik oder Schrift,
aber auch personenorientiert, bezogen auf die Situation von Schulanfinger/
innen ausgerichtet sein. Die Elaborationen wurden durch eine Skala mit
zwolf Items erfasst, von denen zehn zu einer der folgenden drei Subskalen ge-
horen: ,,Gedanken zu den Lerninhalten® (z.B. ,,Wéhrend der Ubung — bzw.
beim Bearbeiten des Textes — bemiihte ich mich, die vermittelten Inhalte kri-
tisch zu durchdenken®; Cronbach's a. = .66), ,,Gedanken zu eigenen Erlebnis-
sen“ (z.B. ,,...fiihlte ich mich an eigene Probleme mit dem Lesen und Schrei-
ben erinnert®; a = .69) und ,,Gedanken zum Vorwissen“ (z.B. ,,...fiel mir auf,
dass ich schon einiges zu diesem Thema wei}; o = .80).

Auch die Erfassung der lernbegleitenden Gedanken zum Praxisbezug erfolg-
te durch eine von uns entwickelte Skala (Kiirzel: DI). Inihrsind je drei Aussa-
gen zu folgenden drei Subskalen formuliert: ,, Transfer auf die Situation ei-
nes Schreibanfingers/Hineinversetzen® (z.B. ,,Wihrend der Ubung — bzw.
beim Bearbeiten des Textes — verstand ich plotzlich, weshalb Schulkinder
beim Lesen und Schreiben bestimmte Fehler machen®; Cronbach's o = .72),
»Erkennen von Anwendungsmoéglichkeiten des Gelernten im Unterricht®
(z.B. ,,...habe ich mir Gedanken dariiber gemacht, wie man die vermittelten
Inhalte im Unterricht umsetzen kann“; a = .78) und ,,Erkennen der Bedeu-
tung des Gelernten fiir die Schriftsprachdidaktik® (,,...hatte ich das Gefiihl,
Dinge zu lernen, die mir beim Unterrichten von Schreibanfangern sehr niitz-
lich sein wiirden®; o = .72). Die Skala DI wurde einmal nach dem ersten Teil
der Lerneinheit (DI1, Zwischenerhebung) und ein weiteres Mal nach der Re-
flexionsphase (DI2, Nacherhebung) eingesetzt.

3 Ergebnisse
3.1 Wissensaufbau

Die Ergebnisse der vor und nach der Lerneinheit erhobenen Daten zum Wis-
sen sind in Tab.1 zusammengefasst.

Wihrend in der Eingangserhebung keine auffilligen Unterschiede zwischen
den einzelnen Gruppen bestehen (vgl. Tab.1, Zeilen WT1), werden die Unter-
schiede in der Nacherhebung signifikant. Dies gilt fiir saimtliche Subskalen
(Faktenwissen: F=6.24, df=2; p<.01; Verstindniswissen: F=3.65, df=2;
p<.05; Transferwissen: F=5.37, df=2; p<.01).

Betrachten wir die einzelnen Gruppen: Die Studierenden, die den linguisti-
schen Text bearbeitet haben, scheinen vor allem reines Faktenwissen aufge-
baut zu haben - sie erreichen hier sogar mehr als die Hélfte der Punkte
(55,10%; die Unterschiede zur Rephos-Gruppe sind signifikant p<.01)? . Bei

2 Die Post-Hoc Tests sind mit Alpha-Fehler-Korrektur nach Bonferroni berechnet.
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Tabelle 1:
Anteilwerte bei den Wissensfragen vor und nach der Lerneinheit
(Unterschiede iiber alle drei Gruppen hinweg *p <.05; **p <.01).

Rephos LT DT Insgesamt
(n = 40) (n = 35) (n=39) | (n=114)

MW SA |MW SA {MW_ SA | MW SA

Wissenstest Vorerhebung
Subskala: Faktenwissen 19 14| 19 14 20 17| ,19 ,15

Wissenstest Nacherhebung
Subskala: Faktenwissen ** 40 19| 55 17| 46 19| 47 19
Wissenstest Vorerhebung
Subskala: Verstindniswissen 22 101 21 10} 22 12| ,22 10

Wissenstest Nacherhebung
Subskala: Verstindniswissen* ,32 13} 27 11} ,36 ,14] ,31 13
Wissenstest Vorerhebung
Subskala: Transferwissen 36 ,14| 35 ,15] 34 12| 356 14

Wissenstest Nacherhebung
Subskala: Transferwissen * b2 ,181 49 19| 61 17| ,54 19

den Verstdndnisfragen hingegen hat die LT-Gruppe den geringsten Wert. Die
meisten Punkte erreichen die Studierenden aus der DT-Gruppe. Die Unter-
schiede zwischen diesen beiden Gruppen sind signifikant (p<.05). Auch bei
den Transferfragen haben die Studierenden der DT-Gruppe die mit Abstand
héchsten Punktwerte. Die Unterschiede sind sowohl zur LT-Gruppe (p<.01)
als auch zu Rephos (p<.05) signifikant.

3.2 Anwendbarkeit des Wissens

Hier ist festzustellen, dass nur sehr wenige Unterschiede zwischen den drei
Gruppen bestehen, mit Ausnahme einer fiir uns zentralen Kategorie, nam-
lich der Aussage, Zweck der I"Jbung sei es, die Lautstruktur von Wortern zu
erfassen bzw. die Laute im Lautfluss eines Wortes zu erkennen. Eine solche
Antwort deutet auf ein recht differenziertes Verstindnis der Ubung hin. Die-
se Kategorie ist zu beiden Messzeitpunkten nur gering besetzt (ME1: 14,0%;
ME2: (kum.): 21,9%), der eindeutig grofte Anstieg geschieht jedoch in der
Rephos-Gruppe (von 20,0% auf 35,0%). Die Unterschiede bei LT sind deut-
lich geringer (14,3% zu 22,9%), bei DT bleibt der Wert gleich (7,7%). Diese
Unterschiede sind iiber die drei Gruppen hinweg signifikant (Chi?*=6,14;
df=2; p<.05). Betrachtet man die einzelnen Gruppen, so zeigt sich, dass
dieses Ergebnis vor allem auf die Unterschiede zwischen Rephos und DT zu-
riickzufiihren ist (Chi’=6,33; df=2; p<.05)’.

3 Bei den Post-Hoc Chi-Quadrat Berechnungen ist zur Alpha-Fehler Korrektur das

Chi-Quadrat stets an den Freiheitsgraden der Gesamttafel ausgerichtet (vgl. dazu
Lienert 1978, S. 504).
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Wie anfangs erwihnt, erfordert die Beurteilung einer solchen Ubung zur
Identifikation von Lauten fiir einen schriftkundigen Erwachsenen einen Per-
spektivenwechsel hin zur Sicht eines Schulanfingers, denn Erwachsene
orientieren sich bei der Wahrnehmung von Lauten oftmals am Schriftbild ei-
nes Wortes. So glauben beispielsweise beim Sprechen des Wortes "Zwerg'
viele Erwachsene, ein /g/ zu héren, obwohl aufgrund der Auslautverhértung
ein /k/ gesprochen wird. Wir untersuchen deshalb, ob die Studierenden bei
der Einschitzung der Ubung ein solches Problem erkennen (vgl. Abb.3).

Abbildung 3:
Materialeinschitzung 1/2: Problem der Ubung differenziert erkannt;
Ubung negativ gewertet
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Wie in Abb.3 zu sehen ist, findet ein deutlicher Lernzuwachs in allen Grup-
pen statt. Bemerkenswert ist dabei, dass auch hier die Studierenden aus der
Rephos-Gruppe den groten Anstieg verzeichnen. Fast 50% der Studieren-
den der Rephos-Gruppe erkennen nach der Lerneinheit das entscheidende
Problem, das sie vorher noch nicht gesehen haben. In den anderen Gruppen
ist der Anstieg mit 40,0% (LT) bzw. 30,8% (DT) deutlich (allerdings nicht
signifikant) geringer.

Die Ergebnisse der ersten Ubung weisen zwar zum groBten Teil nur schwa-
che Tendenzen auf, sie zeigen jedoch in die gleiche Richtung: Die Studieren-
den, die die Rephos-Ubung durchgefiihrt haben, haben am besten den Sinn
und Zweck der Schiiler-Ubungsaufgabe eingeschitzt und auch die fachli-
chen Mingel dieser Aufgabe erkannt.

Bei den beiden weiteren Aufgaben der Materialeinschidtzung (Einschitzen
einer Wort-Auf-Abbauiibung (B BA BAU BAUM); Analyse einer fehlerhaf-
ten Kinderverschriftung) lassen sich jedoch keine Unterschiede zwischen
den Gruppen feststellen.
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Fasst man'die Ergebnisse zusammen, die durch die Einschitzungen der ver-
schiedenen Erstleseiibungen sowie der Schiilertexte entstanden, so zeigen
sich keine gravierenden Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen. Als
Tendenz kann man jedoch festhalten, dass in einigen wichtigen Kategorien
bei den Probanden aus der Rephos-Ubung die groBten Lernzuwichse hin-
sichtlich dieser Anwendung des Wissens zu verzeichnen sind.

3.3 Lernbegleitende Elaborationen

Wir haben bei der Darstellung der Ergebnisse zum Wissensaufbau festge-
stellt, dass das reine Faktenwissen bei den Studierenden der LT-Gruppe ten-
denziell am stérksten steigt, die Fahigkeit zur Losung von anwendungsbezo-
genen Fragen oder Aufgaben eher in den beiden anderen Gruppen gefordert
wird. Es stellt sich die Frage, ob diese Unterschiede auch im Lernprozess
nachgewiesen werden konnen.

Als erste lernbegleitende Prozesse haben wir direkt nach der Bearbeitung
des jeweiligen Textes bzw. der Ubung, also noch vor der Reflexion, verschie-
dene Elaborationen der Studierenden erhoben. Dabei zeigen sich signifikan-
te Unterschiede, sowohl bei den verschiedenen Subskalen (Tab.2) als auch
auf Einzelitemniveau (Tab.3).

Tabelle 2:
Haufigkeiten der Elaborationen wihrend der Lerneinheit
(Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen *p <.05;***p <.001).

Rephos LT DT Insgesamt
(N=40) (N=35) (N=39) (N=114)

MW SA MW SA |[MW SA |MW SA

Elaborationen zu den
Lerninhalten 140 591150 ,54(158 /55[/149 .56

Elaborationen zu
eigenen Erlebnissen *** 1,03 69| 48 541139 72| 98 75

Elaborationen zum
Vorwissen * 1,16 62| 161 ,98|153 ,74|143 ,80

Bei den Elaborationen zu den Inhalten (z.B. ,,bemiihte ich mich, die vermit-
telten Inhalte kritisch zu durchdenken®) zeigen sich keine statistisch bedeut-
samen Unterschiede zwischen den Gruppen. Anders ist dies bei den Elabora-
tionen zu eigenen Erlebnissen (z.B. , fiihlte ich mich an eigene Probleme mit
dem Lesen und Schreiben erinnert®) (F=18.11; df=2; p<.001). Hier bilden
die Studentengruppen, die die verschiedenen Texte bearbeitet hatten, die Ex-
tremgruppen. Am meisten werden diese Elaborationen bei der Bearbeitung
des didaktischen Textes initiiert, am wenigsten durch den linguistischen
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Text. Die Unterschiede iiber alle Gruppen hinweg sind signifikant (vgl. Tab.
2). Durch Post-Hoc-Tests wird deutlich, dass vor allem die LT-Gruppe diese
Unterschiede verursacht. Die Unterschiede sind zu beiden anderen Gruppen
signifikant (LT-DT: p<.001; LT - Rephos: p<.01). Doch auch Rephos und
DT unterscheiden sich noch iiberzufillig (p<.05).

Elaborationen zum Vorwissen (z.B. ,,fiel mir auf, dass ich schon einiges zu
diesem Thema wei3) treten vor allem bei der Bearbeitung der Texte auf.
Auch hier sind die Unterschiede iiber alle Gruppen hinweg signifikant
(F=3.56; df=2; p<.05). Diese Unterschiede bestehen vor allem zwischen der
LT-und der Rephos-Gruppe (p<.05).

Wie in 3.1. dargestellt, gelingt es der LT-Gruppe am wenigsten, ihr Wissen
bei Fragen umzusetzen, die einen Transfer zur Schule beinhalten. Dies zeigt
sich auch in den zwei Items, in denen gezielt Elaborationen beziiglich Schul-
situationen erfasst wurden: ,,stellte ich Beziehungen zu eigenen Erlebnissen
im Umgang mit Kindern her* sowie ,,stellte ich mir Kinder beim Lesen- und
Schreibenlernen vor*.

Tabelle 3:
Hiufigkeiten der Elaborationen zu Kindern wihrend der Lerneinheit
(Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen ***p <.001).

Rephos LT DT Insgesamt
(N=40) (N=35) (N=39) (N=114)

MW SA |MW SA |[MW SA |MW SA

Elaborationen zu eigenen
Erlebnissen mit Kindern *** 75 ,81] 34 859|115 93| 76 .85

Elaborationen zu Kindern beim Le-
sen- und Schreibenlernen *** 1,55 1,18 49 66179 ,92]|131 1,10

Studierende stellen beim Bearbeiten des linguistischen Textes tatsichlich
nur sehr wenige gedankliche Beziehungen zu Kindern oder Schule her (vgl.
Tab.3). Bei der Arbeit mit dem didaktischen Text hingegen werden die mei-
sten Elaborationen im Zusammenhang mit Kindern entwickelt. Die Unter-
schiede sind in beiden Items iiber die Gruppen hinweg hoch signifikant ('Er-
lebnisse mit Kindern': F=9.56; df=2; p<.001; '"Vorstellung von Kindern beim
Schreibenlernen”: F=19.37; df=2; p<.001). Auch die einzelnen Gruppen un-
terscheiden sich dabei sehr deutlich, wobei die gréten Unterschiede immer
zur LT-Gruppe bestehen. Bei den Elaborationen zu 'Vorstellung von Kindern
beim Schreibenlernen' sind die Differenzen von LT sowohl zu DT (p<.001)
als auch zu Rephos (p<.001) hoch signifikant; bei den Elaborationen zu 'eige-
nen Erlebnissen mit Kindern' existiert ein iiberzufilliger Unterschied von LT
zu DT (p<.001).

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die Daten zu den Elabora-
tionsskalen und den Ergebnissen beziiglich des Wissens und der Anwendbar-
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keit von Wissen einander entsprechen. Wihrend des Bearbeitens des lingui-
stischen Textes werden mit weitem Abstand am wenigsten Elaborationen
mit Blickfeld Schule und Kinder produziert. Dementsprechend ist auch ein
geringerer Lernzuwachs bei Fragen zu solchen Anwendungss1tuat10nen Zu
verzeichnen. Das Vorwissen hingegen wird in der Ubung deutlich weniger
aktiviert. Dies geschieht in der traditionellen Arbeit mit Texten stérker.

3.4 Lernbegleitende Gedanken zum Praxisbezug und die Bedeutung
der Reflexion

Anhand von Skalen wurde erhoben, inwieweit sich die Studierenden wih-
rend des Lernens Gedanken zum Praxisbezug gemacht hatten. Dies geschah
zwischen und nach den zwei Teilen der Lerneinheit (Text bzw. Ubung und
Reflexion). Auf diese Weise konnten wir feststellen, ob und in welcher Wei-
se Reflexionen die Beziige zur Unterrichtspraxis begiinstigen.

Tabelle 4:
Haufigkeiten der Gedanken zum Praxisbezug wihrend der cinzelnen Lerneinheiten
vor (DI 1) und nach (DI 2) der Reflexion (Unterschiede zwischen den einzelnen
Gruppen **p <.01; ***p <.001).

Rephos LT DT Insgesamt
(N=40) | (N=35) (N=39) | (N=114)
MW SA |[MW SA |[MW SA |MW_ SA
Gedanken (iber die Situation von Schulkindern
Zwischenerhebung (DI 1) ** 230 721177 61|2068 ,62/2068 .68
Nacherhebung (D1 2) 242 661213 557|217 67]1225 64
Gedanken (iber Anwendungsmdglichkeiten im
Unterricht
Zwischenerhebung (DI 1) ** 1,07 68| 84 61[140 72|11 70
Nacherhebung (DI 2) 168 54{166 70|170 160|165 61
Gedanken (iber die Bedeutung des Gelernten
Zwischenerhebung (DI 1) *** 2,03 558|185 ,48|249 /521213 59
Nacherhebung (DI 2) 238 541239 651|253 46|244 50
Gesamtskala
Zwischenerhebung (DI 1) *** 1,80 ,48| 149 40|198 ,50{177 50
Nacherhebung (DI 2) . 213 46]206 411213 48|211 45

Hier zeigt sich deutlich, dass sich die verschiedenen Gruppen in der Zwi-
schenerhebung, also direkt nach dem Bearbeiten des Textes/der Ubung hin-
sichtlich ihrer Gedanken zum Praxisbezug unterscheiden. Dies gilt sowohl
in der Gesamtskala (F=10.86; df=2; p<.001) als auch in s@mtlichen Subska-
len (Transfer: F=6.10; p<.01; Anwendungsméglichkeiten: F=6.60; df=2;
p<.01; Bedeutung: F=14.42; df=2; p<.001).

Berechnet man Post-Hoc-Tests, um die Unterschiede zwischen den einzel-
nen Gruppen zu identifizieren, so wird deutlich, dass in der Gesamtskala die
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groBten Differenzen stets zur LT-Gruppe existieren. Bei der Arbeit mit dem
linguistischen Text denken die Studierenden am wenigsten an die Schulpra-
xis. Dieser Wert ist sowohl im Vergleich zu Rephos (p<.05) als auch zu DT
(p<.001) signifikant. Rephos und DT unterscheiden sich dagegen nicht.

Allerdings sind die hohen Ratings der Studierenden der Rephos-Gruppe in
erster Linie auf die hohe Zustimmung bei den Fragen zum Transfer (bzw.
Hineinversetzen in die Situation von Schiilern) zuriickzufiihren. Hier sind
auch die Unterschiede zwischen Rephos und LT signifikant (p <.01). In den
beiden anderen Subskalen (besonders bei der ,,Bedeutung des Gelernten®)
haben die Studierenden aus der DT-Gruppe die hochsten Werte.

Zusammenfassend ist damit festzuhalten: Vor einer gezielt angestoBenen di-
daktisch ausgerichteten Reflexion entwickeln die Studierenden wihrend des
Lernens am stérksten Beziige zur Unterrichtspraxis, wenn sie mit dem didak-
tischen Text arbeiten. Hier machen sie sich vor allem mehr Gedanken iiber
die Umsetzung in der Grundschule; gleichzeitig schitzen sie diese Arbeit fiir
berufsrelevanter ein als die Arbeit mit einem linguistischen Text oder die
Ubung mit einer fremden Schrift. In der Rephos-Ubung bestitigen die Studie-
renden jedoch am héufigsten, dass sie wihrend des Lernens dariiber nachden-
ken, wie Kinder schreiben (z.B. warum sie bestimmte Fehler machen).

Diese Werte dndern sich jedoch in der Nacherhebung, also nach der Refle-
xionsphase, deutlich. Zu diesem Messzeitpunkt werden die Studierenden
aufgefordert anzugeben, inwieweit sie sich wihrend der gesamten Lernein-
heit (also Ubung bzw. Text plus Reflexion) Gedanken zum Prax1sbezug ge-
macht haben (vgl. dazu Tab.4, Spalten DI2). Hier verschwinden die in der
Zwischenerhebung noch festgestellten Differenzen zwischen den einzelnen
Gruppen nahezu vollig. Es findet sich kein statistisch bedeutsamer Unter-
schied mehr, weder in der Gesamtskala noch in den einzelnen Subskalen.

Es sind sowohl die Werte der Gesamtskala als auch samtliche Mittelwerte
der einzelnen Subskalen angestiegen. Gerechnet mit t-Tests fiir abhingige
Stichproben sind die Unterschiede von Zwischen- zu Nacherhebung in allen
drei Gruppen signifikant (Rephos: t=5.10; df=39; p<.001; LT: t=7.06; df=34;
p<.001; DT: t=2.27; df=38; p<.05). Den groBten Sprung macht dabei die LT-
Gruppe, deren Skalenmittelwert von 1,49 auf 2,06 steigt. Die geringste Stei-
gerung im Vergleich vor/nach der Reflexion zeigt sich bei den Studierenden,
die zuvor den didaktischen Text bearbeitet haben. Aber auch hier sind die Un-
terschiede zwischen den zwei Messzeitpunkten statistisch bedeutsam (s.0.).

Festzuhalten ist demnach, dass die Reflexion in allen Gruppen erheblich
dazu beitrdgt, dass Studierende Beziige zur Praxis herstellen kénnen.

4 Diskussion

4.1 Ergebnisse im Vergleich zu den Ausgangsvermutungen

Die Annahme, Wissen iiber Sprache sei nach der Arbeit mit Texten besser
verfiigbar und organisiert als nach der Arbeit in einer authentischen Situa-
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tion, erweist sich als bedingt zutreffend. Sie ist nur dann aufrechtzuerhalten,
wenn man einmal bei der Art des Wissens (Faktenwissen, Verstindnis, Trans-
fer) und zum anderen bei der Art der Texte (linguistisch, didaktisch) Differen-
zierungen vornimmt. Nach der Speziﬁzierung im Bereich des Wissens ist die
Ausgangshypothese demnach so zu prézisieren: Sprachliches Faktenwissen
ist nach der Textarbeit besser verfiigbar als nach der Ubung. Bei Versténdnis-
und Transferfragen gibt es keine Unterschiede zwischen authentischer Erfah-
rung und Textarbeit.

Wie ausgefiihrt, haben wir nicht nur zwischen Ubung einerseits und Text an-
dererseits unterschieden, vielmehr wurde einem auf linguistische Informa-
tionen konzentrierten Text ein Text gegeniibergestellt, der didaktisch aufbe-
reitetes Sprachwissen anbot. Zu unseren Annahmen iiber die spezifischen
Wirkungen dieser Texte auf den Wissenserwerb ist zu sagen: Die Uberlegen-
heit der LT-Gruppe beim Faktenwissen liegt voll im Bereich der Erwartun-
gen, der Vorsprung der DT-Gruppe bei Verstindnis und Transfer allerdings
nur zum Teil, denn dass Verstidndnisfragen iiber rein linguistische Inhalte
von der DT-Gruppe besser beantwortet werden, ist unerwartet. Offenbar er-
folgte durch die Arbeit mit dem didaktischen Text eine generelle Sensibilisie-
rung fiir schriftsprachliche Probleme. Allerdings blieb auch der linguisti-
sche Text nicht auf seinen fachspezifischen Rahmen beschrinkt, er bewirkte
durchaus einen Zuwachs an didaktischer Interpretation. Vor dem Hinter-
grund der Diskussion um das trage Wissen (Renkl, Gruber, Mandl & Hinko-
fer 1994, Renkl 1996) betrachtet, scheinen unsere Ergebnisse dafiir zu spre-
chen, dass der Anwendungsbezug (soweit der von uns erhobene Transfer
hier zu subsumieren ist) nach der Arbeit mit Texten durchaus nicht unmag-
lich ist, dass er aber stark von der Art und der Darbietung des im Text tradier-
ten Wissens abhéngt (vgl. auch Kohler 1998).

Zu den die lernbegleitenden Prozesse betreffenden Annahmen zeigte sich,
dass die Elaborationen wihrend der Textarbeit in der Tat eher metakognitiv
und kritisch, nach der Ubung eher personorientiert sind. Dies findet Bestiti-
gung in dem Ergebnis, dass es bei den ,,Gedanken zum Vorwissen® erhebli-
che Unterschiede zwischen Ubungs- und Textgruppen gibt. Diese metako-
gnifive Ausrichtung wird offensichtlich durch Texte stdrker aktiviert als
durch die Ubung. Vordergriindig lieBe sich natiirlich mutmafen, die Konzen-
tration auf die Arbeit bei der Ubung verhindere die Reflexion iiber die Funk-
tion der Aktivitit. Wir glauben jedoch die Zuriickhaltung der Ubungs-Grup-
pe bei Elaborationen zum Vorwissen in Anlehnung an Vosniadou (1994) und
Duit (1993) auch so interpretieren zu konnen, dass die mit der Ubung verbun-
denen neuen Informationen iiber die Sprache mit dem Vorwissen der Studie-
renden nicht kompatibel waren und somit zu inkonsistentem Wissen fishrten.
Anders ausgedriickt: Studierende waren hier eher verwirrt und entwickelten
keine entsprechenden Lernprozesse (vgl. auch Grisel 1997).

Die Elaborationen ,,Gedanken zu eigenen Erlebnissen® driicken fiir uns eine
verstirkte Personorientierung aus. Diese Elaborationen treten zwar entspre-
chend unseren Erwartungen in der Ubungssituation zu Tage, noch stérker ist
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dies allerdings bei der Auseinandersetzung mit dem didaktischen Text der
Fall. Dem didaktischen Text war es am besten gelungen, unter Personorien-
tierung nicht nur den Bezug zur eigenen Person, sondern auch zum lernen-
den Kind herzustellen (vgl. Tab. 2 und Tab. 3). Der Abstand zur LT-Gruppe
ist hier ganz erheblich.

4.2 Didaktische Kompetenz

Der eben angesprochene Bezug zum lernenden Kind ist ein Teilaspekt der in
der Lehrerausbildung angestrebten Schliisselqualifikation der didaktischen
Kompetenz, worunter wir die Fahigkeit verstehen, im Unterricht addquat zu
handeln. Zu dieser Féahigkeit gehort auch die Umsetzung gelernten Fakten-
wissens in einer Anwendungssituation. Die von uns gewiéhlten Aufgaben
(Analyse schulischer Arbeitsmaterialien sowie Einschidtzung einiger Ver-
schriftungen von Kindern) schienen uns als exemplarische authentische Si-
tuationen fiir die Anwendung des Gelernten in der Schulpraxis.

Wie in 3.2 ausgefiihrt, ergaben sich - bei insgesamt nur geringen Abweichun-
gen zwischen den Gruppen - geringe Unterschiede bei der Analyse und Ein-
schitzung von Ubungen zum Erfassen der Lautstruktur von Wértern. Die
Wertung der oben exemplarisch herausgestellten Aufgabe gelang nach der
Rephos-Ubung verglelchswelse gut (s. Abb.3). Dies legt die Vermutung na-
he, wihrend der Ubung sei eine Sensibilisierung fiir Phinomene in der deut-
schen Sprache, wie z.B. Auslautverhirtung oder Reduktionsvokale, dadurch
geschaffen worden, dass die Studierenden selbst mit diesem Problem bei der
Entzifferung des Rephos-Textes sowie der Erstellung eines Textes in Rephos
befasst waren. Die Auseinandersetzung mit dem Problem der Auslautverhir-
tung iiber Textarbeit brachte offensichtlich einen geringeren Zuwachs an Er-
kenntnissen als in der Ubungsgruppe. Der Vorsprung der Ubungsteilnehmer
in dieser Teilfrage deckt sich voll mit den Erwartungen, er kann jedoch nicht
bei allen Aufgaben registriert werden. Zumindest bei diesem Teilproblem
der Auslautverhirtung gelingt eine Bestitigung der Annahme, dass das bei
Studierenden oft vorhandene ,,trige Wissen“ (Renkl 1996) eher angewendet
werden konne, wenn es den Lernenden in einer moglichst authentischen
Lernsituation zur aktiven und selbststindigen Erarbeitung angeboten wiirde
(vgl. Mandl & Prenzel 1991).

Im Rahmen der lernbegleitenden Prozesse dienten die Statements der Ra-
tingskala DI der Ermittlung der Gedanken zum Praxisbezug. Die vorgestell-
ten Ergebnisse, die einen deutlich geringeren Anteil geduBerter Erfahrungen
mit Kindern sowie eingeschrinkte Beziige zur Schulpraxis in der Gruppe mit
dem linguistischen Text belegen - vor allem vor der Reflexionsphase -, sind
plausibel. Dagegen verdient das Verhiltnis von DT-Gruppe und Rephos-
Gruppe eine nihere Betrachtung. Die DT-Gruppe scheint der Rephos-Grup-
pe wihrend des Lernprozesses bei den Gedanken zum Praxisbezug deutlich
liberlegen: Wer mit dem didaktischen Text gearbeitet hat, misst dem Gelern-
ten einen hoheren Stellenwert fiir die eigene Lehrtétigkeit bei und macht sich
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mehr Gedanken iiber die Anwendungsmdoglichkeiten des Gelernten. Dage-
gen erzielen die Rephos-Gruppenmitglieder hohere Werte, wenn es um den
Transfer, das Hineinversetzen in die Situation der Kinder geht. Hier scheint
also eine differenziertere Sicht auf das didaktische Problembewusstsein und
damit auf die Situierung von Lernprozessen angeraten:

— Zum einen konnen sich die Studierenden in die Rolle des Lehrers hinein-
versetzen; diese Perspektive wird offensichtlich durch den didaktischen
Text vorziiglich vermittelt.

— Zum anderen ist ein Hineinversetzen in die Situation des Schiilers vor-
stellbar; diese Perspektive scheint die Ubung besser zu erméglichen.

Diese unterschiedlichen Perspektiven kénnten die Tatsache erkldren, dass,
entgegen unserer Erwartungen, die Studierenden aus der Rephos-Gruppe
bei der Anwendung des Wissens nicht durchgehend, sondern nur punktuell
tiberlegen waren - und zwar dann, wenn es stirker um die Perspektive des
Schiilers ging. In kiinftigen Untersuchungen wire es deshalb erforderlich,
die Situierung genauer zu spezifizieren und die methodischen Instrumente
zur Erfassung der Lernergebnisse noch genauer auf die spezifische Perspekti-
ve der Situierung hin zu konkretisieren. So ist es durchaus denkbar, dass
durch die Rephos-Ubung von den Studierenden fiir den Lehrerberuf wichti-
ge Kompetenzen, wie z.B. das Verstindnis fiir spezifische Probleme oder die
psychologische Situation von Schiilern, erworben, diese aber durch die von
uns verwendeten Erhebungsinstrumente nicht erfasst wurden. Andererseits
kann es vielleicht auch durch gute didaktische Texte gelingen, zumindest
Teile von Situierung zu erreichen, wenn verschiedene Perspektiven ange-
sprochen werden und/oder wenn die fachlichen Inhalte in eine Problem-
situation integriert werden (vgl. Kohler 1998).

4.3 Die Rolle der Reflexion

Bei den eben diskutierten Fragen zum Praxisbezug wird die Rolle der Refle-
xion besonders augenfillig. Wie in 3.3 dargestellt (vgl. Tab.4), haben sich
hier signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen, die vor Eintritt in die
Reflexionsphase zu registrieren waren, in der Nacherhebung, also nach der
Reflexion, zum Teil so weit angeglichen, dass die Differenzen nun statistisch
unerheblich sind.

Wie gezeigt wurde, sind die relativ geringsten Einfliisse durch die Reflexion
in der DT-Gruppe festzustellen (absolut gesehen handelt es sich auch hier
noch um einen signifikanten Anstieg). Den stdrksten Anstieg im Vergleich
der beiden Erhebungen vor und nach der Reflexionsphase erfuhren die Ge-
danken zum Praxisbezug in der LT-Gruppe. Beide Sachverhalte lassen sich
vielleicht dadurch erkléren, dass der didaktische Text - im Gegensatz zum lin-
guistischen - in hohem MaBe bereits Reflexionselemente enthilt. Ja, man
konnte verallgemeinernd feststellen, dass sich ein guter didaktischer Text ge-
rade dadurch auszeichnet, dass er den Leser zur Reflexion herausfordert.
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Fiir die Ubertragung in die Praxis kann das allerdings nicht bedeuten, dass
nach didaktisch gut aufbereiteten Texten auf eine eigenstéindige Reflexion
verzichtet werden sollte. Die Reflexionsphase diirfte nach wie vor gerade auf-
grund der Funktionen, die von einem Text nicht zu iibernehmen sind, ihren
Wert behalten: das Gesprich mit dem Partner, das Bewusstmachen und Ab-
strahieren des Gelesenen durch Artikulieren und eigenes Paraphrasieren so-
wie die Dekontextualisierung.

Zu diskutieren ist noch das Phanomen, dass in der Rephos-Gruppe die nach-
geschickte, durch zusitzliche Fragen initiierte Reflexion stirkere Wirkung
erzielte als in der Gruppe, die mit dem didaktischen Text gearbeitet hatte.
Dies gilt v.a. im Hinblick auf die Praxisbedeutung des Gelernten und die An-
wendungsmoglichkeiten (s. Tab.4). Man kénnte annehmen, dass dhnlich wie
beim didaktischen Text auch in der Ubung bereits Reflexionselemente zum
Tragen kommen, da etwa Problemldseprozesse implizit reflektiert werden
miissen. Diese integrierten Reflexionen reichen offensichtlich nicht aus.

Dies ist fiir die Diskussion um das situierte Lernen bedeutsam: Uberblickt
man die Gestaltung situierter Lernumgebungen (vgl. Mandl, et al. 1995),
scheinen die authentische Lernsituation und das komplexe Ausgangsprob-
lem, das zur selbststindigen Losung herausfordert, als Merkmale im Vorder-
grund zu stehen. Diese Prinzipien Authentizitdt, Komplexitdt und Prob-
lemorientierung sind zwar bedeutsam und unterscheiden situierte Lernbedin-
gungen von traditionellem Unterricht, sie bendtigen jedoch unverzichtbar
die Ergiinzung durch die Reflexion, um Wissen anwendbar werden zu las-
sen. Der Reflexion fillt damit eine bestimmende Rolle im situierten Lernen
zu. Gerade bei der Diskussion um Hilfestellungen beim situierten Lernen
(vgl. Mandl, Grisel & Fischer 2000) darf sie nicht weiter ein Schattendasein
fithren.

Eine solche Einschitzung wird durch weitere Ergebnisse unserer Untersu-
chung, die an dieser Stelle nicht ausfiihrlich diskutiert werden kénnen, besté-
tigt. In offenen Fragen wurde von den Studierenden hiufig angemerkt, dass
gerade in der (ungewohnten) Ubungssituation mehr Zeit fiir eine Verarbei-
tung der Erfahrungen und mehr Gelegenheit fiir eine (kritische) Riickmel-
dung ihrer Ergebnisse erforderlich gewesen wiren. Es scheint also, dass die
authentische Erfahrung eine Fiille von Anstoen zur Reflexion bietet, fiir die
aber geeignete Stimuli gegeben und ausreichende zeitliche Ressourcen be-
reitgestellt werden miissen. Hier wiren weiter gehende und differenziertere
Forschungen, die auch eine stirkere Passung der situierten Lernerfahrung
mit den Vorerfahrungen der Studierenden einbeziehen, wiinschenswert.

Eine weitere Bestiitigung des Stellenwerts der Reflexion fiir die Lernprozes-
se erfuhren wir durch das Ergebnis, das iiber den Gesamtablauf des Projekts
erzielt wurde (vgl. Lankes, Hartinger, Marenbach, Molfenter & Folling-Al-
bers 2000; Folling-Albers, Lankes & Marenbach 1999). Studierende, die im
Verlauf des Projekts authentische Ubungserfahrungen mit Textarbeit ver-
kniipften, erzielten bzgl. des Wissens und der Anwendung des Wissens keine
besseren Ergebnisse als Studierende einer Kontrollgruppe, die ausschlieB-
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lich mit Texten arbeiteten, aber umfangreichere Reflexions- und Vertiefungs-
phasen zur Verfligung hatten. Die authentischen Erfahrungen haben also im
Vergleich zur vertiefenden Reflexion die von uns gepriiften Lernergebnisse
nicht verbessert - sie haben aber auch nicht zu schlechteren Resultaten ge-
fithrt. Demnach scheinen sie fiir die Studierenden zumindest keine ,,Spiele-
rei* oder ,,vergeudete Zeit* gewesen zu sein. Wenn man die insgesamt vor al-
lem positiven Riickmeldungen zu dieser Lernform betrachtet, dann sollten
weitere Forschungen zu ihrer Optimierung durchgefiihrt werden.
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