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Vorwort

Dieser Publikation liegt meine im Januar 2011 fertiggestellte Habilitation zum Thema
,»Selbstgesteuert Lernen durch PROGRESS: Analyse, Evaluation und Reflexion der
selbstgesteuerten Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PRGORESS-Methode*
zu Grunde.

In der genannten Arbeit wurde zunéchst der derzeit in der Literatur beschriebene und in
der Praxis durchgefiihrte Projektunterricht auf den Priifstand gestellt und empirisch der
Zusammenhang zwischen Projektarbeit und selbstgesteuertem Lernen analysiert.

Aus den gewonnenen Erkenntnissen wurde dann ein eigenes Projektmodell entwickelt
(selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PROGRESS-Methode),
das dann seinerseits erneut auf den Priifstand gestellt wurde.

Die hier vorliegende Publikation befasst sich theoretisch mit Projektarbeit und mit
selbstgesteuertem Lernen und den empirischen Ergebnissen der durchgefiihrten Studien.
Die Moglichkeiten der Umsetzung eines eigenen Projektmodells auf der Basis der
PROGRESS-Methode und der praktischen Anleitung bleibt einer eigenen Verdffentli-
chung vorbehalten (vgl. Traub, 2012), auf die in dieser Publikation aber immer wieder
verwiesen wird.

Deshalb richtet sich dieses Buch an empirischen Ergebnissen zum Projektunterricht
interessierte Leserinnen und Leser, die sich vor allem auch mit der Theorie des Projekt-
unterrichts sowie dem selbstgesteuerten Lernen befassen mochten, wihrend sich die
zweite Publikation an Leserinnen und Leser richtet, die auf der Suche nach praktischen
Hinweisen zur Umsetzung von Projektunterricht in der Schule sind und hierfiir Hilfe-
stellung und Anregungen benétigen.

Natiirlich sind Querverweise und teilweise Doppelungen bzw. Verzahnungen der beiden
Publikationen nicht ganz zu vermeiden, um insgesamt ein umfassendes Verstdndnis fiir
die empirischen Ergebnisse und die daraus resultierenden Konsequenzen zu erhalten.
Wie bei jeder Forschungsarbeit und Publikation gibt es am Ende viele Menschen, denen
ich fiir die Unterstiitzung danke.

Da mir dies sehr am Herzen liegt, kommt diese Danksagung am Anfang der Arbeit und
nicht erst am Ende, um nicht Gefahr zu laufen, nicht gelesen oder gar vergessen zu wer-
den.

Danke...

¢ an Herrn Prof. Dr. Ludwig Haag von der Universitit Bayreuth und Herrn Prof. Dr.
Diethelm Wahl von der Pddagogischen Hochschule Weingarten, die wihrend der
gesamten Entstehungszeit dieser Arbeit mit Rat und Tat in vielen Gesprichen zur



Verfligung standen, hilfreiche Tipps gaben und bis zuletzt an die Fertigstellung die-
ser Arbeit geglaubt haben.

¢ Dr. Klaus Konrad fiir das inhaltliche und Paul Traub fiir das sprachliche Gegenlesen
der Arbeit.

¢ meinen Tutoren und Tutorinnen Johann-Frédéric, Michael und Anna fir die Forma-
tierung der Arbeit und der CD sowie Bastian, Oliver, Sascha und Dorle fiir die
Durchfiihrung und Auswertung der Interviews.

* den Lehrerinnen Maresa Riidel und Anne Zapf sowie dem Lehrer Steffen Wagner
fiir die Durchfiihrung der Pilotstudie.

* den Studierenden, die im Rahmen ihrer Wissenschaftlichen Hausarbeit Weg 1 oder
Weg 2 meines Projektmodells erprobt haben.

¢ den Schiilerinnen und Schiilern und den Lehrerinnen und Lehrern, die an der Befra-
gung teilgenommen und somit die Arbeit mafigeblich unterstiitzt haben.

* an all die anderen, die ebenfalls gedanklich dabei waren und die irgendwie dazu
beigetragen haben, dass die Arbeit fertig gestellt werden konnte.

Um den Lesefluss nicht zu beintrachtigen und beiden Geschlechtern gerecht zu werden,
wurde — wenn mdoglich — die neutrale Form ,,.Lehrende* und ,,Lernende* verwendet. Wo
dies nicht moglich war und es das Lesen nicht erschwerte, wurde {iber Schiilerinnen und
Schiiler sowie von Lehrerinnen und Lehrern geschrieben.

Bei Zitaten oder Gedankengédngen anderer wurde deren Formulierungsweise beibehal-
ten. Schien der Lesefluss zu sehr zu leiden, dann wurde auf die Formulierung Schiiler
und Lehrer zuriickgegriffen, immer aber gedanklich die Schiilerin und die Lehrerin
mitgedacht.



Einleitung

Lernen wurde in unserer Kultur lange Zeit zumeist als eine mehr oder weniger organi-
sierte oder doch zumindest absichtsvolle Form der Aneignung von Wissen, Fiahigkeiten
und Fertigkeiten verstanden. Ausgegangen wurde dabei von der objektivistischen Vor-
stellung ,,das Wissen sowie die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur Losung eines Prob-
lems (zur Erreichung eines Lernziels benétigt werden), lielen sich durch Experten weit-
gehend objektiv festlegen (...) und an die Lernenden vermitteln.© (Dubs, 1993, S. 113).
Neue Erkenntnisse zeigen aber, dass sich Wissen nicht von Lehrenden auf Lernende
einfach 1:1 tbertragen ldsst, sondern von den Lernenden jeweils individuell auf dem
Hintergrund der eigenen Vorkenntnisse und Erfahrungen aufgebaut werden muss. Denn
was gelernt wird, bleibt oft tridge, d.h. erworbenes Wissen wird zwar gespeichert, ist
auch reduzierbar, steht aber dem Lernenden nicht so flexibel zur Verfiigung wie es
miisste, damit er eigenstdndig handeln konnte (Renkl, 1996). Deshalb kann Lernen nicht
mehr als reine Wissensvermittlung aufgefasst werden und aus diesen Griinden wird die
Forderung nach selbstgesteuertem Lernen intensiver. Selbstgesteuertes Lernen wird seit
Jahren als Schliisselqualifikation und zentrales Kennzeichen einer zeitgeméfen schiiler-
orientierten Lernkultur angemahnt. Entsprechende Forderungen kommen sowohl aus der
Arbeitswelt als auch im Zuge der Diskussion um das Abschneiden deutscher Schiilerin-
nen und Schiiler in international vergleichenden Schulleistungstests (z.B. PISA 2000).
,Selbstreguliertes Lernen ist gleichzeitig Ziel und Mittel schulischer Lernprozesse, d.h.
erworbenes Wissen muss anschlussfiahig sein und die Lernenden miissen sich eine
Selbstregulationsfdhigkeit erwerben. (...) Selbstregulation beim Lernen bedeutet in der
Lage zu sein, Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukiinftiges
Lernen fordern und erleichtern und die — mit den nétigen Anpassungs- und Abstim-
mungsleistungen — auf andere Lernsituationen iibertragen werden konnen.“ (Deutsches
PISA-Konsortium, 2000, S. 28)

Dabei ist selbstgesteuertes Lernen als ein zielorientierter Prozess des aktiven und kon-
struktiven Wissenserwerbs zu verstehen, der auf dem reflektierten und gesteuerten Zu-
sammenspiel kognitiver und motivational-emotionaler Ressourcen einer Person beruht.
Bei der Féhigkeit selbstreguliert lernen zu konnen, handelt es sich um eine komplexe
Handlungskompetenz, deren Vermittlung Aufgabe der Schule ist (Deutsches PISA-
Konsortium, 2000).

Vor allem die Ergebnisse der PISA-Studie haben die Diskussionen um die Gestaltung
von Unterricht sehr stark angeregt. Unterricht muss eine hohe Qualitdt aufweisen und
dabei spielt die Durchfiihrung des Unterrichts eine entscheidende Rolle. Gefordert wer-
den vor allem Lernsituationen, ,,in denen selbst gesteuertes und kooperatives Lernen
zunidchst schrittweise eingeiibt und dann ausgeiibt werden kann.“ (Terhart, 2002, S. 82)
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Das Thema gewinnt durch gesellschaftliche Verdnderung zunehmend an Bedeutung.
,Infolge von Pluralisierung, Enttraditionalisierung und Individualisierung nahezu aller
gesellschaftlicher Wert- und Orientierungsmuster ist die individuelle Lebenslaufplanung
gegenwartig durch hohe Grade von Unsicherheit und Orientierungslosigkeit, von Ambi-
valenzen und Paradoxen belastet. In dieser Situation féllt es schwer, zukiinftige Anfor-
derungen an Wissen, Fertigkeiten und motivationalen Orientierungen befriedigend vor-
herzusagen. Kein Wunder also, dass sich Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung
vermehrt mit der Frage beschéftigen (miissen), wie Lernprozesse gestaltet sein sollten,
um zukiinftiges Lernen motivational und prozessual zu erleichtern und damit zu verste-
tigen.” (Konrad, 2008, S.12)

Diese Uberlegungen greifen ein altes und neues Thema wieder auf. Ein altes insofern,
weil die Frage, iiber welche Lernmethoden, {iber welche Strategien Lernende verfiigen
miissen, um eigenstindig lernen zu konnen, Wissenschaftler und Didaktiker seit langem
beschéftigt. Ein neues Thema, weil seit den 90er Jahren immer mehr Forschungsarbeiten
und Publikationen hierzu erscheinen (Konrad, 2008, S.11).

Untersuchungen tiber die Schulwirklichkeit belegen demgegeniiber aber weiterhin die
nach wie vor erdriickende Dominanz lehrerzentrierten Unterrichts (z.B. Hage et.al.,
1985; Bohl, 2000 ). Und das, obwohl Forschungen belegen, dass ein schiilerorientierter
Unterricht, ein erkennbarer Lebensweltbezug der Inhalte und eine férdernde Lernumge-
bung Lernen optimieren kann (z.B. Beck, Guldimann & Zutavern, 1995; Konrad &
Traub, 2009; Konrad, 2005a). Die Erhhung der Lernmotivation, die positive Anerken-
nung selbstgesteuerten Lernens sowie die Fokussierung auf praktisches, problemldsen-
des Handeln und soziale Erfahrung kénnen im Bereich der Unterrichtsarbeit einen be-
deutsamen Beitrag zu Erwerb und Anwendung eines perspektivenreichen, lebensweltli-
chen und vernetzten Wissens leisten.

Theoretische und didaktische Uberlegungen aus den Bereichen der kritisch-
konstruktiven Didaktik (Klafki, 1996) und des Konstruktivismus (Reich, 2002) fordern
ebenso vehement eine Lernumgebung, die selbstgesteuertes Lernen mdglich macht wie
es die Uberlegungen der Neurowissenschaft oder der Gedichtnisforschung (Wellen-
reuther, 2004) nahe legen. Auch die Erkenntnisse im Bereich der Unterrichtsqualitdt
(Helmke 2004, Meyer 2004; Gudjons, 2006) weisen darauf hin, dass schulisches Lernen
einen hoheren Selbststeuerungsanteil benétigt.

Wolfgang Klafki fordert ein neues Allgemeinbildungskonzept als Orientierungsrahmen
fir die Weiterentwicklung oder die Reform des bestehenden Bildungswesens. Dabei
sicht er die zentrale Aufgabe der gegenwirtigen Bildungstheorie darin, die Denkansétze
der Bildungstheorien aus der Zeit zwischen 1770 und 1830/40 aufzunehmen und kritisch
weiter zu denken. In dem in dieser Zeit entstandenen klassischen Bildungsbegriff (ge-
priagt von Humboldt, Pestalozzi, usw.) ist die Zentralidee der Aufklirung enthalten.
Diese geht davon aus, dass jeder Mensch zur Selbstbestimmungsfihigkeit gelangen
kann und dass bei Menschen die Vernunftfahigkeit entfaltet werden kann, so dass alle zu
einem freieren Leben gelangen konnen (Klafki, 1996).

Dabei ist diese Selbsttatigkeit immer in Verbindung mit Inhaltlichkeit zu setzen, das
bedeutet, dass sich Bildung immer iiber das Selbst und dessen Auseinandersetzung mit
bestimmten Situationen vollzieht.
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Bildung erweist sich damit als Fahigkeit, in kritischer Distanz gegeniiber allen Anpas-
sungsforderungen und Sinndeutungen zum Selbstsein zu gelangen, also selbst die Regie
iiber die Entfaltung der eigenen Person und die Gestaltung des eigenen Lebens zu fithren
— ohne jedoch Anspriiche zu verletzen, die im Interesse aller liegen (Klafki, 1996).
Didaktik muss dafiir sorgen, dass jeder Mensch Hilfe erhdlt, um diese Bildung selbst
vollziehen zu kdnnen. Von auBlen kann man ihm dazu blof Hilfen anbieten und bereit-
stellen. Nur im eigenverantwortlichen Selbstvollzug kann Bildung verwirklicht werden.
Letztendlich ist jeder Mensch dafiir auch selbst verantwortlich (Klafki, 1991; Peterf3en,
2001; Jank & Meyer, 2002).

Klafki erweitert den kategorialen Bildungsbegriff um die Dimension der gesamtgesell-
schaftlichen Verantwortung des lernenden und sich bildenden Menschen und definiert
die Zielsetzung von Bildung weiter aus.

Er pragt den Begriff der kategorialen Bildung als grundlegende Bildung, insofern sich in
diesem Prozess grundlegende Formen und Inhalte der Erkenntnis und des Verstehens
herausbilden. Diese Art von Bildung erzeugt Kategorien im Menschen, mit deren Hilfe
der Mensch sich selbst und die Welt sowie sein Verhéltnis dazu interpretiert und ein
begriindetes Handeln entwickeln kann.

Lernen in schulischen und auBerschulischen Einrichtungen soll dem Lernenden zur
Selbstindigkeit, zu kritischer Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsféhigkeit verhelfen
und damit auch zur Fahigkeit selbstindig weiter zu lernen. Eben deshalb kann der Pro-
zess des Lernens nicht als Ubermittlung vorgegebenen Wissens und fixierter Fertigkei-
ten betrachtet werden, sondern muss als pddagogische Hilfe zum aktiven Lernen des
Schiilers verstanden werden. Damit dies gelingt, muss der Lehr-Lern-Prozess zwei Be-
dingungen erfiillen: Er muss an dem jeweiligen Entwicklungsstand des Lernenden, an
seinen Interessen, seine Sicht- und Umgangsweisen mit Sachverhalten und Problemen
ankniipfen. Die zweite Bedingung fiir selbststdndiges Lernen besteht darin, dass der
Unterricht die GesetzméBigkeiten, die Prinzipien, die Strukturen, die Zusammenhédnge,
die gelernt oder besser erarbeitet werden, nicht in abgeschlossener Gestalt darbietet,
sondern dass er den Schiilern dazu verhilft, die Uberlegungen schrittweise nachzuvoll-
ziehen oder sie selbst zu rekonstruieren. Projektunterricht kann zum Beispiel dazu die-
nen, kategoriale Einsichten und Fahigkeiten zu gewinnen (Klafki, 1996).

Klafkis Ansatz von Bildung des jungen Menschen durch Interaktion und der zunehmen-
den Ubernahme von Verantwortung enthilt durchaus viele Elemente selbstgesteuerten
Lernens. Seine Vorstellung der Entwicklung von Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritdt wird durch eigenstidndiges und damit selbstgesteuertes Lernen moglich.
Dabei muss die Didaktik bzw. miissen die Lehrpersonen eine Lernumgebung anbieten,
in der sich ein solches Lernen vollziehen kann. Es werden mit facheriibergreifendem,
projektartigem Problemunterricht auch bereits Beispiele fiir eine solche Lernumgebung
benannt (Klafki, 1996).

Der Konstruktivismus (Reich, 2002) verwirft ebenfalls die Vorstellung, Wissen konne
passiv erworben werden und ersetzt diese durch die Annahme, dass Wissen das Ergebnis
von Konstruktionsprozessen ist.

Das bisherige Denken war geprédgt durch die Auffassung, dass erkennende Menschen
und erkannte Objekte deutlich auseinander gehalten werden konnen, es also ein
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Erkenntnisobjekt und ein Erkenntnissubjekt gibt. Solchem dualistischen Denken stellt
systemisches Denken ein ganzheitliches Verstdndnis gegeniiber. Erkenntnissubjekt und
-objekt sind nicht getrennt, sondern stehen in einem rekursiven Zusammenhang. Des-
halb kann das Erkenntnisobjekt keine unabhingigen Aussagen iiber das Subjekt machen,
da es ja nicht losgelost von ihm existiert, sondern es kann nur Aussagen iiber den Zu-
sammenhang machen, also immer iber sich und die Objekte. Der Mensch kann Wirk-
lichkeit als solche nicht abbilden, sondern nur den verstehenden Zusammenhang zwi-
schen sich als Subjekt und dem Objekt. Wirklichkeit ist also immer vom Menschen
konstruierte Wirklichkeit (Dubs, 1995; Peterfien, 2001; Jank & Meyer, 2002).

Bei dieser Darstellung werden sich mehrere Verkniipfungen zu anderen Denkformen

(Kognitionspsychologie, Lehr-Lern-Forschung, psychologische Handlungstheorie) auf-

dringen. Dies kommt zum Teil daher, dass in didaktischen Kontexten der Konstrukti-

vismus nie in seiner radikalen Form, sondern immer schon als ein gemaBigter vertreten
wird. So sind auch einige Uberlegungen konstruktivistischen Denkens in didaktischen

Uberlegungen aufgegriffen worden:

* Lernen ist nicht machbar. Lernen ist blo3 anregbar.

* Lernen kann nur jeder fiir sich. Von aulen zwar angestoflen, vollzieht jeder seinen
Lernprozess fiir sich selber.

*  Nicht Bilder einer AuBlenwelt werden beim Lernen aufgenommen und verinnerlicht.
Von auflen losen Reize in Lernenden Energieprozesse aus, durch die subjektives
Wissen gestaltet wird und eine eigene Wirklichkeit entsteht.

* Lernen findet immer in sozialen Kontexten und durch Interaktionen statt (Siebert,
1999; Peterflen, 2001; Jank & Meyer, 2002).

Selbsttatigkeit wird hier als eine wesentliche Voraussetzung fiir das Lernen angesehen.

Wer seine Wirklichkeit selbst konstruiert, der muss dabei selbsttitig werden. Niemand

anderes kann dies fiir einen iibernehmen. Lehrende sind dafiir verantwortlich, das Selbst

des Lernenden zu fordern, damit diese sich aktiv mit der Konstruktion von Wirklichkeit
befassen konnen. Selbsttitigkeit wird dabei verstanden als ein spezifisches, durch Ver-
standigung bestimmtes, durch Konstruktionsméglichkeiten offenes Verfahren der Aus-
einandersetzung von Subjekt und Welt. Dabei ist der Lernende aber immer aktiv, sobald
er passiv wird, setzt er sich nicht mehr selbst mit der Welt auseinander. Und nur dann
kann Wissen vernetzt und aufgebaut, Wirklichkeit konstruiert werden. Selbsttatigkeit ist
deshalb auch eng mit Selbstbestimmung verbunden. Je mehr die Lernenden selbst mit-
entscheiden und mitplanen kdnnen, umso selbstbestimmter regeln sie ihre Téatigkeiten.

Je fremdbestimmter {iber sie entschieden wird, desto weniger effektiv werden sie lernen.

Selbstbestimmung ist die Voraussetzung fiir andauerndes Behalten, fiir die Entwicklung

von Einstellungen und Féhigkeiten. Um sich selbstindig Wissen anzueignen ist es unab-

dingbar, Prozesse zu beobachten, Sachverhalte zu betrachten, um daraus dann entspre-
chende Konsequenzen zu ziehen. Aus der Beobachtung heraus kann die Konstruktion
der Wirklichkeit erfolgen. Damit wird neben der Selbsttatigkeit, Selbstbestimmung und
dem Selbstwertgefiihl auch die Beobachtungsfihigkeit zu einem wichtigen Kriterium
selbstgesteuerten Lernens. Die konstruktivistische Pddagogik und Didaktik sieht vor
allem im Projektunterricht eine Mdglichkeit, konstruktivistischen Uberlegungen gerecht
zu werden (Reich, 2002).
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Allen diesen Ansétzen ist gemein, dass sie aktives, selbstgesteuertes Lernen fordern und
die Verwirklichung selbstgesteuerten Lernens im schulischen Kontext in Formen des
,,offenen Unterrichts* sehen. Genannt wird in erster Linie der Projektunterricht.
Allerdings liegen bisher kaum empirische Befunde vor, ob und in welcher Form Pro-
jektunterricht tatsdchlich die Kriterien einer selbstgesteuerten Lernumgebung erfiillt.

Bei einem ersten Blick in die Literatur bietet Projektunterricht ein Bild idealtypischen
Unterrichts, mit dem eine ganze Menge an Anspriichen verbunden sind: Entwicklung
dynamischer Fihigkeiten wie Selbstindigkeit, Initiative ergreifen, vernetztes Denken,
Flexibilitdt, Problembewusstsein entwickeln, Argumentations- und Problemfdhigkeit,
Selbstvertrauen, Selbstreflexion, Verantwortlichkeit, Werthaltungen, Hinterfragen kon-
nen, Konfliktbewéltigungsfahigkeit, Kooperieren konnen, Selbstprisentation usw. (Apel
& Knoll, 2001).

In Verdffentlichungen wird Projektunterricht immer wieder als jene Methode des Ler-
nens in Schule und Unterricht herausgestellt, durch die die Aktivitit der Lernenden, ihre
Selbstindigkeit und damit Selbst- und Mitbestimmung im Unterricht eindrucksvoll
gefordert, ihr Interesse an schulischem Lernen erhdht und damit Disziplinprobleme
reduziert werden konnen. Zugleich soll Projektlernen dazu beitragen, die kiinstliche
Zersplitterung der wahrnehmbaren Welt durch den schulischen Fachunterricht zu redu-
zieren, ganzheitliches Lernen zu fordern, die zeitlichen Unterbrechungen der traditionel-
len Lernorganisation zu iiberwinden und an die Stelle eines angeleiteten und gefiihrten
Lernens die selbstbestimmte Erarbeitung von teilweise selbst gewéhlten Aufgaben zu
setzen (Petri, 1991; Apel & Knoll, 2001).

Diese Liste an Anspriichen, Erwartungen, Hoffnungen und Wiinsche lieBe sich beliebig
fortsetzen und erweitern, allerdings — so die Einschrankung der Autoren — merken Kriti-
ker an, dass diese Wirkungen des Projektlernens nicht nachgewiesen sind, die Forderung
dieser Fahigkeiten durch Projektunterricht nur angenommen wird und bisher nicht wis-
senschaftlich abgesichert ist und die Anspriiche hdufig zu hoch angesetzt werden (Petri,
1991; Apel & Knoll, 2001).

Genau hier setzt diese Arbeit an. Die beachtliche Wertschdtzung und die teilweise im
schulischen Umfeld auch emotional gefirbte Auseinandersetzung mit Projektunterricht
und selbstgesteuertem Lernen birgt die Gefahr der Vereinfachung und Pauschalisierung.
Dem soll hier durch diese Abhandlung vorgebeugt werden.

Teil I der Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler im Pro-
jektunterricht selbstgesteuert lernen. Diese Frage ist sehr brisant, da genau dies von
vielen Seiten (Wirtschaft, Politik, Didaktik) angenommen, bisher aber noch kaum einer
Untersuchung unterzogen wurde.

Es werden die Merkmale selbstgesteuerten Lernens mit dem Lernkonzept des Projektun-
terrichts verglichen. Im ersten Kapitel wird deshalb die Frage gestellt, was selbstgesteu-
ertes Lernen auszeichnet. Welche prozessualen, strukturellen und situativen Komponen-
ten sind hier zu benennen und welche theoretischen Perspektiven tragen zum Verstiand-
nis bei? Aus diesen Uberlegungen werden Merkmale selbstgesteuerten Lernens abgelei-
tet, die das Fundament der weiteren Untersuchung bilden.

Im zweiten Kapitel wird der Projektunterricht im Spiegel der Literatur analysiert, indem
aktuelle Projektmodelle in ihren relevanten Kriterien dargestellt werden und diese da-
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hingehend tiberpriift werden, ob die Merkmale selbstgesteuerten Lernens in diesen Mo-
dellen angedacht sind bzw. explizit genannt werden.

Geblendet von der Fiille an Lernchancen, welche die Literatur iiber Projektunterricht
aufzahlt, erniichtert durch die Aussagen, dass diese Chancen nur angenommen sind, aber
nicht belegt werden konnen, ist es sicher angemessen, selbst einen Blick in die Schul-
praxis zu werfen. Dies geschieht im dritten Kapitel.

Projektunterricht ist eine Form des Unterrichtens, die fast allen Lehrerinnen und Lehrern
bekannt ist und die wohl quer durch alle Schularten als das am haufigsten umgesetzte
Konzept ,,offenen Unterrichts* gelten kann; allerdings wird auch hier der Blick verzerrt:
blinder Aktionismus, Sportangebote aller Art, Bastel- und Spielangebote laufen genauso
unter dem Deckmantel Projekt wie der Besuch auBerschulischer Lernorte, die selbstén-
dige Erarbeitung einzelner Sachverhalte oder die Losungssuche und Umsetzung kom-
plexer Problembereiche. Deshalb werden zunichst einmal die Lehrerinnen und Lehrer
dahingehend befragt, welche Modelle eines Projektunterrichts sie wann nutzen und
welche Kriterien sie ihrer Projektarbeit zu Grunde legen, ehe dann {iberpriift wird, ob die
Lehrerinnen und Lehrer die Merkmale selbstgesteuerten Lernens als zentralen Ansatz-
punkt einer Projektarbeit benennen und damit deutlich gemacht werden kann, dass sich
Projektunterricht durch die Merkmale selbstgesteuerten Lernens auszeichnet. Diese
Erhebung wird iiber Interviews durchgefiihrt.

Entscheidend in dieser Uberlegung ist dann natiirlich auch, wie Lernende selbst Projekt-
unterricht hinsichtlich den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens einstufen und ob sie
sich selbst als selbstgesteuert Lernende im Projektunterricht wahrnehmen. Um diese
Frage beantworten zu kdnnen, wird eine schriftliche Befragung durchgefiihrt, die durch
Einzelinterviews erweitert und ergénzt wird.

Um eine gewisse Objektivitit in diese ,,Befindlichkeitsforschung® einzubringen, wer-
den auch Beobachter eingesetzt, die Projektunterricht im Hinblick auf die Umsetzung
der Merkmale selbstgesteuerten Lernens einschdtzen.

Diese Forschungstriangulation soll insgesamt die Frage kldren, inwieweit Projektunter-
richt in der Theorie (der Projektliteratur) und aus der Perspektive der Lehrenden, der
Lernenden und der Beobachter Merkmale selbstgesteuerten Lernens beinhaltet und
damit eine Lernumgebung darstellen kann, durch die Lernende zum selbstgesteuerten
Lernen angeregt werden konnen.

Auf den in Teil I der Arbeit gewonnenen Erkenntnissen aufbauend, wird in Teil Il ein
eigenes Modell einer Projektarbeit vorgestellt, Das neue Modell — selbstgesteuerte
Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PROGRESS-Methode — hat den Anspruch,
erfolgreiches, selbstgesteuertes Lernen anzuleiten und zu ermdglichen. Dieser Teil wird
in der hier vorliegenden Verdffentlichung nur in einem Uberblick dargestellt, ausfiihr-
lich wird das selbstgesteuerte Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-
Methode als Studienbuch verdffentlicht (Traub, 2012), deshalb reicht hier ein iibersicht-
liche Zusammenfassung.

Das Modell wird dann auf den Priifstand gestellt und im Rahmen einer Pilotstudie eva-
luiert. Als Instrumente werden wiederum die schriftliche und miindliche Befragung
(Fragebogen und Interviews) sowie die Beobachtung (Beobachtungsbdgen) eingesetzt.
Eine Schlussbetrachtung und ein Ausblick auf zukiinftige Forschungsdesiderate runden
die Arbeit ab.
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Teil I: Selbstgesteuertes Lernen im Projekt:
Anspruch und Wirklichkeit

Der erste Teil der Arbeit riickt den Status quo des Projektunterrichts in den Fokus der
Bearbeitung. In der Einleitung wurde deutlich, dass Projektunterricht als ein Lernarran-
gement zu verstehen ist, in der selbstgesteuertes Lernen ermdglicht und gefordert wird.
Dies zu iiberpriifen ist der zentrale Ansatzpunkt im ersten Teil der vorliegenden Arbeit.
Die zentrale Fragestellung hierzu lautet:

Lernen Schiilerinnen und Schiiler im Projektunterricht selbstgesteuert?

Diese Fragestellung wird in drei Kapiteln bearbeitet und in einem Fazit zusammenfas-
send beantwortet:

1. Kapitel: Bestandsaufnahme selbstgesteuerten Lernens und abzuleitende Merk-
male fiir schulische Lernprozesse

Die Beschiftigung mit selbstgesteuertem Lernen zieht sich durch den gesamten ersten
Teil der Arbeit. Hier wird geklart, was man sich unter selbstgesteuertem Lernen vorstel-
len muss, welche Ansédtze sich mit selbstgesteuertem Lernen beschiftigen, wie selbstge-
steuertes Lernen definiert wird und welche Merkmale aus diesen Ansdtzen abgeleitet
werden konnen. Diese Merkmale werden dann als Malstibe an Projektunterricht ange-
legt.

2. Kapitel: Projektunterricht im Spiegel der Literatur

In diesem Kapitel werden aktuelle Modelle des Projektunterrichts — wie sie in der Lite-
ratur beschrieben werden — kurz vorgestellt und dann tiberpriift, ob in diesen Modellen
die Merkmale selbstgesteuerten Lernens benannt und als wichtige Mafstidbe fiir den
Projektunterricht bezeichnet werden. Wenn dies so ist, kann daraus geschlossen werden,
dass in der Theorie (Literatur) des Projektunterrichts davon ausgegangen wird, dass
Projektunterricht ein Lernkonzept darstellt, in der selbstgesteuert gelernt wird.
AuBerdem werden Kriterien eines Projektunterrichts herausgearbeitet, die an in der
Praxis durchgefiihrte Projekte angelegt werden.

3. Kapitel: Projektarbeit in der Perspektive der Unterrichtspraxis

Im dritten Kapitel kommt die Schulpraxis in den Fokus der Betrachtung. Zunéchst geht
es hier um die Sichtweise der Lehrenden, die iiber Interviews eingefangen und ausge-
wertet wird. Auch hier wird in einem Schwerpunkt der Frage nachgegangen, ob Lehre-
rinnen und Lehrer Projektunterricht als selbstgesteuerte Lernform wahrnehmen bzw.
diese Anspriiche an Projektunterricht stellen. Des Weiteren dient die Darstellung der
Sichtweise der Lehrenden vor allem aber dazu, sich dariiber Klarheit zu verschaffen, wie
Lehrende mit der Literatur, mit Hilfestellungen zu Projektunterricht umgehen, welche
subjektiven Theorien sie liber Projektunterricht haben, welche Chancen und Grenzen sie
sehen, so dass die Antworten auf diese Fragen genutzt werden konnen bei der Entwick-

16



lung eines eigenen Projektmodells, ebenso wie beim Feststellen des Status Quo von
Projektunterricht in der Unterrichtsrealitét.

Uber eine groBangelegte Fragebogenaktion werden Schiilerinnen und Schiiler zum Pro-
jektunterricht befragt: Sie sollen diesen im Vergleich zum ,herkdmmlichen’ Unterricht
bewerten. Dabei geht es hier vor allem um die Frage, ob die Schiilerinnen und Schiiler
sich als selbstgesteuert Lernende im Projektunterricht wahrnehmen, sodass in diesem
Kapitel die zentrale Frage aus dem ersten Kapitel wieder aufgegriffen und schwer-
punktméBig bearbeitet wird. Interviews mit einzelnen Lernenden ergénzen die quantita-
tive Befragung.

Es wird hier bewusst auf Selbsteinschitzungsforschung (Befindlichkeitsforschung)
zuriickgegriffen, da es ja bereits ein Indiz fiir selbstgesteuertes Lernen ist, die Merkmale
bei sich selbst zu beobachten und diese entsprechend reflektieren und einschitzen zu
konnen.

Um das erforderliche Mal3 an Objektivitdt zu erhalten und um direkt in das Forschungs-
feld einzudringen, wird auch die Methode der Beobachtung gewaihlt und die Fragestel-
lungen aus der Perspektive verschiedener Beobachter und deren Ergebnisse zu beant-
worten versucht. Dabei ergénzt diese Perspektive die beiden anderen und verschrinkt
sich somit im Sinne der Methodentriangulation mit der Befragung (qualitative und quan-
titative).

4. Kapitel: Fazit

Die Ergebnisse dieser Untersuchungen werden abschlieBend im vierten Kapitel analy-
siert und diskutiert. Dabei werden die in den einzelnen Kapiteln getrennt untersuchten
Fragen und Hypothesen zusammengefiihrt, um allgemeine Antworten iiber den Status
quo des Projektunterrichts in Theorie und Praxis zu erhalten sowie Folgerungen fiir die
Entwicklung eines eigenen Modells im zweiten Teil der Arbeit aufzeigen zu konnen.
Mit Hilfe dieser Zugangsweise soll der Blick auf Anspriiche und Wirklichkeit des Pro-
jektunterrichts geschirft, Defizite und Stirken aufgezeigt und somit die Grundlage fiir
die Weiterentwicklung eines effizienten Projektlernens gelegt werden.

1.
Merkmale selbstgesteuerten
Lernens

v v
2. 3.1 3.2. 3.3.

Literatur- Lehrer- Schiiler- Beobachter-
analyse perspektive perspektive perspektive

\ A 4 v /

4.
Status quo des Projektunterrichts:
Selbstgesteuert Lernen im Projekt?

Abbildung 1: Teil I im Uberblick
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1. Bestandsaufnahme selbstgesteuerten Lernens und abzuleitende
Merkmale fiir schulische Lernprozesse

Uberlegungen zum selbstgesteuerten Lernen setzen eine Abkehr vom passiven, extern
gesteuerten und eine Hinwendung zum aktiven und reflexiven Menschen voraus. Der
Mensch ist in der Lage, sich auf der Grundlage eigener Interessen und eigenen
Vorwissens die Wirklichkeit anzueignen und diese zu reflektieren. Diesen Grundsatz
macht sich auch die Schule zu Eigen. Die derzeitige Wertschédtzung und der Wunsch des
Nutzens selbstgesteuerten Lernens fiir Schule und Unterricht birgt die Gefahr der
Vereinseitigung und Vereinfachung. Deshalb ist es notwendig, sich zunichst mit einer
Bestandsaufnahme der Begrifflichkeiten und der Theorien selbstgesteuerten Lernens
auseinanderzusetzen, ehe Merkmale fiir schulische Lernprozesse aus diesen
Uberlegungen abgeleitet werden konnen.

1.1 Definition selbstgesteuerten Lernens

Der Begriff des ,selbstgesteuerten Lernens’ ist keineswegs einheitlich definiert.
Autonomie, Selbstbestimmung, Selbstorganisation oder autodidaktisches Lernen werden
im alltiglichen Sprachgebrauch zumeist synonym verwendet und sind teilweise auch
wenig trennscharf. Dies hidngt damit zusammen, dass sich viele Teildisziplinen der
Péadagogik und der Psychologie mit der Selbststeuerung aus einem jeweils anderen
Blickwinkel befassen (Friedrich & Mandl, 1997; Konrad & Traub, 2009).

Hier einige Beispiele:

Selbstgesteuertes Lernen ist eine Ubersetzung des amerikanischen ,self-directed
learning* (Siebert, 2006, S. 24).

»Nach verbreiteter Auffassung zdhlen alle jene Lernaktivititen zum selbststdndigen
Lernen, die unter der Kontrolle der Lernenden stehen: Sie planen, steuern und
iiberwachen ihre Lernprozesse selbst. Die Verantwortung fiir das Lernen wird damit von
der Lehrperson auf die Lernenden iibertragen.* (Dubs, 1995, S. 263)

Da dies aber eine anspruchsvolle Aufgabe ist, wird das selbstgesteuerte Lernen als
langerfristiger Prozess gesehen, bei dem es anfinglich noch eine groflere Lernsteuerung
durch die Lehrkraft gibt, die dann aber sukzessive abgebaut wird, wie sich die
Fahigkeiten der Lernenden zum selbststdndigen Lerner entwickeln.

Schiefele und Pekrun definieren selbstreguliertes Lernen so: ,,Selbst reguliertes Lernen
ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhéngigkeit ihrer Lernmotivation
selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmafinahmen (kognitiver, meta-
kognitiver, volitionaler oder verhaltensméBiger Art) ergreift und den Fortgang des
Lernprozesses selbst iiberwacht.” (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 258) Einen dhnlichen
Schwerpunkt setzt Nenniger. ,,Selbstgesteuertes Lernen wird als ein Prozess begriffen,
in dem Individuen die Initiative ergreifen, um mit oder ohne Hilfe anderer ihren
Lernbedarf festzustellen, ihre Lernziele zu formulieren, menschliche und materielle
Lernressourcen zu ermitteln, angemessene Lernstrategien auszuwihlen und umzusetzen
und ihre Ergebnisse zu beurteilen.” (Nenniger, 1996, S. 25)

Trotz dieser groen Vielfalt an Definitionen lassen sich im Hinblick auf das Konstrukt
Selbststeuerung wesentliche Gemeinsamkeiten festhalten:
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¢ Der lernende Mensch steht im Mittelpunkt: Er ist Initiator und Organisator seines
eigenen Lernprozesses.
* Lernen wird als aktiver, zielgerichteter, kumulativer Prozess betrachtet.
* Gemeinsam ist neueren Sichtweisen auch eine (sozial-)konstruktivistische Position.
* Einigkeit besteht auch hinsichtlich der Vorstellung, dass es sich um eine Form des
Lernens handelt, bei welcher ,,der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob,
was, wann, wie und worauthin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen
kann.” (Weinert, 1982, S. 102)
Selbstgesteuertes Lernen setzt voraus, dass Entscheidungen iiber Lernziele (worauf-
hin?), tiber Inhalte (was?), iiber Lernressourcen (Medien, Lernmittel, womit?), iiber
zeitliche Aspekte (wann?) und iiber methodische Aspekte (mentale Verarbeitung des
Lerninhalts, wie?), liber die Art und Weise der Feststellung der Lernzielerreichung
(Evaluation, Was bringt es?) und iiber weitere Aspekte des Lernens getroffen werden
(Weinert, 1982; Siebert, 2006, S. 24).
Neben diesen Gemeinsamkeiten kann man sich dem Begriff der ,,Selbststeuerung®
anndhern, indem versucht wird, diesen selbst nidher zu beleuchten. Hierzu liegt es nahe,
die beiden Hauptkomponenten in Augenschein zu nehmen.
Selbst:
Die Personlichkeit des Menschen besteht aus unzdhligen Facetten und Aspekten, wo-
durch der Mensch ein Selbst konstruiert, welches er nach auflen prisentiert. Grofle Teile
des Selbst sind unbewusst beziehungsweise wir denken wenig dariiber nach. Diese
Selbstkonzepte bestehen aus kognitiven Reprédsentationen der eigenen Person
(selbstbezogene Wissensbestinde, Uberzeugungen, Vorstellungen, Gefiihle, Befindlich-
keiten und Bewertungen) und liefern Kriterien fiir die Auswahl und Festlegung von
Verhaltenszielen, ebenso wie fiir die Beurteilung von Situationen und Handlungen; dazu
gehort auch die Einschdtzung einer Aktivitdt als ,,selbst”gesteuert (Konrad & Traub,
2009, S. 2).Da der Mensch als rationales Wesen immer wieder Neues iiber seine Person
lernt, verdndert er auch immer wieder sein Selbstkonzept, weshalb dieses als dynamisch
angesehen werden muss. Sie tun dies in bestimmten Kontexten und Situationen, in
Einklang mit ihren Absichten und Zielen sowie in engem Zusammenspiel mit ihren
generellen und spezifischen kognitiven, motivational-affektiven, soziokulturellen und
strategischen Fertigkeiten (Markus & Wurf, 1987; Alexander, 1997). ,,Selbststeuerung”
und ,,Selbstkonzept” sind eng miteinander verbunden: Zum einen ist auf eine begriff-
liche Verwandtschaft zu verweisen. Zum anderen muss betont werden, dass die Be-
deutung kognitiver, metakognitiver und insbesondere die Rolle affektiver und
emotionaler Variablen fiir autonomes Lernen nur dann verstindlich wird, wenn man
beriicksichtigt, wie sie durch Selbstsystem-Strukturen und Selbstsystem-Prozesse
beeinflusst werden (McCombs & Whisler, 1989; Markus & Wurf, 1987).
Man kann also festhalten: ,,Internal ablaufende Prozesse der Informationsverarbeitung,
die in der Verantwortung und im Rahmen der Moglichkeiten des Lernenden liegen,
verlangen stets eine Beteiligung des Selbst (Prenzel, 1993; Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1999). Selbstgesteuertes Lernen ist ohne eine komplexe Integrationsleistung des
,Ich’ nicht denkbar.” (Konrad & Traub, 2009, S. 3)

19



Steuerung:

Der Duden (2006) umschreibt ,steuern’ mit ,,sich zielstrebig in eine bestimmte Richtung
bewegen®, ,,eine bestimmte Richtung einschlagen” oder ,.fiir einen bestimmten Ablauf
sorgen”.

Dabei wird von zwei Arten der Steuerung ausgegangen:

Die interne Steuerung (Selbststeuerung) geht vom lernenden Individuum und seinen
Einfliissen auf die Gestaltung des Lernens selbst aus Die externe Steuerung (Fremd-
steuerung) umfasst solche Einfliisse, die von auBlen auf den Lerner und die Gestaltung
seines Lernens einwirken. Diese konnen direkt von anderen Personen ausgehen (z.B.
Anweisungen des Lehrers) oder unter Einsatz von Instruktionsmedien bzw. -techniken
erfolgen (z.B. programmierte Unterweisung). Dazu kommen weitere Merkmale des
Lernumfeldes (z.B. des Klassenzimmers, der hauslichen Umgebung), die zur
Fremdsteuerung gerechnet werden (Schiefele & Pekrun, 1996).

Diese Unterscheidung dient nur analytischen Zwecken. Verschiedene Autoren betonen
(Einsiedler, Neber & Wagner, 1978; Konrad & Wosnitza, 1995; Schiefele & Pekrun,
1996), dass Lernen immer sowohl fremd- als auch selbstgesteuert ist. Eine reine
Fremdsteuerung ist nicht denkbar, da externe Einfliisse vom Lerner stets kognitiv
verarbeitet werden und seine Lernaktivitit deshalb nicht vollstindig determinieren
koénnen. Lernen ist ein Ensemble zahlreicher unterschiedlicher, aber eben aktiver
Prozesse, das von einem Subjekt realisiert wird, das sich Ziele setzt, denen Bediirfnisse
und Motive zugrunde liegen. Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass die Enkodierung
neuen Wissens immer auch ein vom Lerner intendierter Vorgang ist. Selbststeuerung ist
daher zunichst einmal eine Voraussetzung selbstgesteuerten Lernens. (Konrad & Traub,
2009, S. 4)

Andererseits ist auch selbstgesteuertes Lernen kaum in Reinform realisierbar und
unterliegt im Bereich des schulischen Lernens zahlreichen Einschriankungen. Selbst
wenn durchaus Lernsituationen vorstellbar sind, die weitgehend frei von externen
Einfliissen sind, so bestimmen immer noch andere Faktoren mit (Fachbuch, Bild, Impuls
usw.), welche Lernaktivitdten durchgefiihrt werden konnen und welche nicht. Schlie3-
lich ist auch die Lernsituation als Ganzes zu bedenken. Selbst- und Fremdsteuerung sind
nicht in jeder Lernsituation gleichermallen angemessen und moglich. Autonomes Lernen
ermdglicht sicher mehr Selbststeuerung als Lernen im Unterricht, wo eher die
Fremdsteuerung tiberwiegt. Es bleibt festzuhalten: ,,Selbst-gesteuertes Lernen kann auf
einem Kontinuum angesiedelt werden, dessen Pole einerseits ,absolute Autonomie’ und
andererseits ,vollkommene Fremdsteuerung’ heilen. Der Begriff Selbststeuerung
markiert damit eine Lernform, bei der der Lernende mehr oder weniger Initiator und
Verantwortlicher seiner Lerntitigkeit ist und in unterschiedlichem Ausmal
Unterstlitzung und Hilfe erfahren und heranziehen kann.“ (Konrad & Traub, 2009, S. 5)
Simons (1992) fasst diese Problematik folgendermaflen zusammen: ,,Bei der Féhigkeit,
selbststindig zu lernen, handelt es sich nicht um eine ,Alles-oder-Nichts-Erscheinung’,
sondern eher um ein Kontinuum, das sich zwischen zwei Extremen erstreckt: zwischen
dem vélligen Unvermogen, das eigene Lernen zu steuern und zu kontrollieren, und der
Féhigkeit, dies ganz ohne externe Hilfe zu tun. In ihrer Reinform kommen aber beide
Extreme fast nicht vor.” (Simons, 1992, S. 251, Siebert 2006, S. 25)
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Wesentlich ist: Im Unterschied zur AufBlensteuerung des fremdbestimmten Lernens
zeichnet sich selbstgesteuertes Lernen stets durch einen hohen Selbstbestimmungs- und
Selbststeuerungsanteil aus (Friedrich & Mandl, 1997).

Nach dieser ersten Eingrenzung des Begriffs konnen nun die wesentlichen

Bestimmungsstiicke der Selbststeuerung benannt werden.

In Anlehnung an die Arbeiten von Zimmerman (1989), Schunk und Zimmerman (1994)

und Corno (1989) lassen sich zentrale Merkmale des selbstgesteuerten Lernens identifi-

zieren. Selbststeuerung des Lernens bedeutet, dass

1. die Lernenden in kognitiver bzw. metakognitiver, motivationaler und verhaltensbe-
zogener Hinsicht den Lernprozess selbst aktiv beeinflussen (sich das Lernen also
bewusst machen);

2.  eine selbstbezogene Feedbackschleife wihrend des Lernprozesses wirksam ist. Die
Lernenden iiberwachen im Lernprozess stindig ihre Lernaktivititen und reagieren
auf verschiedene Weise auf dieses Feedback (also reflexiv sind);

3. Lernende sich selbst motivieren. Dieses motivationale Element betrifft die Frage,
warum und mit welcher Intensitdt eine Person eine bestimmte selbststeuernde
MaBnahme ergreift (also fiir das Lernen motiviert ist);

4. die Lernenden ihr Verhalten volitional steuern. Dazu gehort insbesondere die Fa-
higkeit des Individuums, tiber Mechanismen der Motivations- und/oder Emotions-
kontrolle, seine Lernabsichten vor konkurrierenden Einfliissen zu schiitzen (also
selbst gesteuert agieren) (Kuhl, 1987; Schiefele & Pekrun, 1996; Konrad & Traub,
2009, S. 8).

Pressley, Borkowski und Schneider (1987) beschreiben fiinf Merkmale guter Strategie-

anwender bzw. erfolgreicher Lerner, die sich aus der Definition zum selbstgesteuerten

Lernen ergeben:

1. Erfolgreiche Lerner verfiigen liber zahlreiche spezifische und generelle  Lernstra-
tegien und setzen diese auch flexibel und reflexiv ein.

2. Zusitzlich zum strategischen Wissen besitzen sie auch ein breites Weltwissen, so
dass sie bei vielen Lernanforderungen auf reichhaltige inhaltsspezifische Vor-
kenntnisse zuriickgreifen konnen.

3. Im aktuellen Lernprozess wirken strategische, metakognitive und Vorwissenskom-
ponenten eng zusammen.

4. Der gute Lerner sicht einen ursdchlichen Zusammenhang zwischen personlicher
Anstrengung bei der Ausfiihrung und Steuerung von Strategien und dem Lerner-
folg.

5. SchlieBlich schirmt er sein Lernverhalten erfolgreich gegen konkurrierende Verhal-
tensweisen oder ungiinstige Emotionen ab.

(Konrad & Traub, 2009, S. 32)

Aus den bisher dargestellten Uberlegungen kann folgende Definition abgeleitet werden:

»Selbstgesteuertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhédngigkeit

von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungs-

mafBnahmen (kognitiver, volitionaler oder verhaltensméBiger Art) ergreift und den Fort-
gang des Lernprozesses selbst (metakognitiv) iiberwacht, reguliert und bewertet.” (Kon-

rad & Traub, 2009, S. 8)
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1.2 Selbstgesteuertes Lernen als multidimensionales Konstrukt

Selbstgesteuertes Lernen ist ein multidimensionales Konstrukt, das sich durch vielfiltige
Wechselbeziehungen und Synergien auszeichnet. Lernende verhalten sich in dem Malle
als selbstgesteuert, indem sie sowohl Wissen und Strategien zur Entwicklung angemes-
sener Fertigkeiten verwenden als auch dazu motiviert sind, diese Fertigkeiten tatsdchlich
einzusetzen (Konrad, 2005b).

1.2.1 Modell der Kognitionspsychologie

Kognitive Lerntheorien betonen die Bedeutung konstruktiver mentaler Aktivititen. Sie

entwerfen das Bild des aktiven Lerners, dessen Lernaktivitidten von Vorgingen des suk-

zessiven Entwerfens und Entscheidens begleitet und reguliert werden. Kernstiick des
prisentierten Variablengefiiges sind personbezogene Prozesse und Strukturen, die bei
jeder Form des Lernens im Mittelpunkt stehen. Bei der Férderung des selbstgesteuerten

Lernens kommt ihnen insofern eine besondere Bedeutung zu, weil sie vom Lernenden

selbst, d.h. weitgehend unabhéngig von externen Hilfen und Anregungen ausgefiihrt

werden miissen (Konrad & Traub, 2009, S. 36).

Auf der Grundlage kognitionspsychologischer Uberlegungen sind fiir das selbstgesteuer-

te Lernen fiinf Funktionsbereiche entscheidend (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999):

1. Das eigene Lernen vorbereiten konnen. Die selbstgesteuerte Vorbereitung auf das
Lernen umfasst eine angemessene Zielorientierung (Was will ich erreichen?) und
Planung des Vorgehens (Wie kann ich mein Ziel erreichen?) sowie die Selbstmoti-
vierung (Was interessiert mich personlich?). Idealerweise sind Ziele nicht durch du-
Bere Vorgaben oder Anreize fremdbestimmt, sondern entsprechend individueller In-
teressen und Bediirfnisse vom Lernenden selbstbestimmt. Selbstgesteuertes Lernen
zeichnet sich daher durch intrinsische Motivation oder durch eine Zielsetzung aus,
die von den Lernenden als interessant und motivierend eingeschitzt wird (Deci &
Ryan, 1993).

2. Die notwendigen Lernschritte ausfithren. Hier kommt es vor allem auf den Einsatz
angemessener Lernaktivititen und -strategien an. Ein selbstgesteuert Lernender ist
in der Lage — in Abhéngigkeit von Zielen und Aufgabenanforderungen — schnell
zwischen verschiedenen Lernaktivititen (z.B. wiederholen, analysieren, strukturie-
ren, auswiahlen und kritisieren) zu wechseln. Wichtig ist, dass solche Strategien
nicht starr, sondern bewusst und kontrolliert ausgewéhlt, verwirklicht und angepasst
werden.

3. Lernen selbst regulieren. Im Lernvollzug umfasst Selbststeuerung Prozesse des
Uberwachens, Testens, Hinterfragens, Revidierens und Bewertens. Uberwachung
bezieht sich auf die kontinuierliche Beobachtung und Interpretation des Lernge-
schehens im Lichte der anvisierten Ziele. Testen hat damit zu tun, dass der Lernen-
de tberpriift, ob er noch auf dem Weg der Zielerreichung ist. Mechanismen der Re-
vision und Regulation werden vor allem unserem Bewusstsein zugénglich, wenn
Probleme oder Blockaden auftauchen. Dann ist es an der Zeit, iiber andere Strate-
gien nachzudenken oder mogliche Ursachen zu analysieren. Eine weitere Aufgabe
der Lernregulation besteht darin, das Lernvorhaben mit anderen Aufgaben und Ver-
pflichtungen in Einklang zu bringen und das Lernen gegen Storungen abzugrenzen
(Friedrich & Mandl, 1992).
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4. Sich selbst Feedback geben. Der selbstgesteuert Lernende ist in der Lage, seine
Leistungen selbst zu beurteilen. Bei der Evaluation iiberpriift und bewertet er den
erreichten Zustand (Ergebnis) und er verschafft sich Klarheit dariiber, was noch
verdndert werden muss. Die Féhigkeit zur Selbstbewertung schliefit ergénzende
Riickmeldungen seitens duflerer Instanzen aber nicht aus. Im Gegenteil: Fiir jeden
Lernenden ist es anzustreben, Gelegenheiten der Riickmeldung (z.B. Gesprache mit
dem Lehrer) optimal zu nutzen.

5. Konzentration und Motivation aufrechterhalten. Der Lernende kann sich selbst
motivieren, indem er auf die Lernziele und ihre Bedeutung zuriickblickt oder indem
er an zukiinftige Belohnungen denkt. Konzentrations-Management bezieht sich auf
die Einhaltung und Gestaltung von Pausen sowie auf die Vermeidung interner oder
externer Storungen (z.B. Konflikte oder Larm).

Diese Uberlegungen miissen bei der Umsetzung selbstgesteuerten Lernens in einer ent-

sprechenden Lernumgebung beriicksichtigt werden.

1.2.2 Das Rahmenmodell selbst regulierten Lernens (Boekaerts)

Boekaerts (1997, 2003) Sechskomponentenmodell des selbstgesteuerten Lernens kann
als ein Rahmenmodell gesehen werden, welches sowohl die kognitive als auch die moti-
vationale Selbststeuerung auf der Ebene der Ziele, des Strategiegebrauchs und des be-
reichsspezifischen Wissens beschreibt (Deutsches PISA-Konsortium, 2000).

Boekaerts nimmt fiir selbstgesteuertes Lernen ein dynamisches Wechselspiel von Pro-
zessen an, die auf drei Ebenen ablaufen:

1. Kognitive Prozesse — Regulation des Verarbeitungsmodus:

Auf der oberen Ebene werden die kognitiven Prozesse zusammengefasst, die unmittel-
bar der Erarbeitung von Lernergebnissen dienen, also z.B. der Einsatz von Lesestrate-
gien oder Techniken des Auswendiglernens. Boekaerts bezeichnet diesen Teil der
Selbststeuerung als ,Regulation des Verarbeitungsmodus’ (Deutsches PISA-
Konsortium, 2000, S. 272).

Lernstrategien sind zielorientierte, aktive, konstruktive, situative und soziale Prozesse
(konnen also schlecht ,,passiv* erworben werden). Lernstrategien sind flexibel und situa-
tionsangemessen. Strategien sind essenziell fiir effektives Lernen, weil sie Lernende in
die Lage versetzen, ihre kognitiven Ressourcen effektiv anzuwenden, Probleme syste-
matisch zu bearbeiten und positive emotionale Uberzeugungen — wie etwa Selbstwirk-
samkeit — zu aktivieren (Boekaerts, 2003).

Lern- und Denkstrategien konnen zwar durch Instruktion teilweise vermittelt werden, ihr
zielbewusster Einsatz gelingt aber nur iiber jahrelange Entwicklung und Erprobung. Es
handelt sich hierbei also um einen ldngeren Entwicklungsprozess (Friedrich & Mandl,
1992).

2. Metakognitive Prozesse — Regulation des Lernprozesses:

Auf der mittleren Ebene sind metakognitive Prozesse angesiedelt, die den Einsatz der
kognitiven Operationen steuern. Erfolgreiche Lernende sind aktiv. Diese Aktivitit
bezieht sich vor allem auf Metakognitionen: Sie planen ihr Lernen, iiberwachen ihr
Verstehen wihrend der Lektiire und bewerten das erreichte Ergebnis am Ende des
Lerngeschehens. Metakognitionen umfassen zwei Komponenten, metakognitives
Wissen und metakognitive Kontrolle (Boekaerts, 2003).
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Diese Prozesse nennt Boekaerts ,Regulation des Lernprozesses’ (Deutsches PISA-
Konsortium, 2000, S. 272).
Metakognitives Wissen bedeutet Wissen iiber die eigene Person, iiber Aufgaben und
Kenntnisse, iiber die zu verwendenden Strategien, von denen oben die Rede war (elabo-
rative und reduktive Prozesse). Hinzu kommt das konditionale Wissen: Wissen dariiber,
warum, wann und wo eine bestimmte Strategie genutzt werden kann.
Zur kognitiven/metakognitiven Regulation (im Modell nach Boekaerts) zéhlt ferner das
bereichsspezifische Wissen.
Anders als viele glauben, die das ,Lernen des Lernens’ propagieren, ist fiir erfolgreiches
kumulatives Lernen vor allem die Qualitit des bereichsspezifischen Vorwissens ent-
scheidend (Umfang, Art der Organisation, Zuginglichkeit usw.) (Wabhl, 2006). Je kom-
plexer die Aufgabe, umso bedeutender der Einfluss dieses Faktors. Damit sind nicht
vereinzelte und mechanisch erworbene Kenntnisse gemeint, sondern ein intelligent ge-
ordnetes, in sich vernetztes, in verschiedenen Situationen erprobtes und flexibel anpass-
bares Wissen. Dazu gehdren Fakten-, Konzept-, Theorie-, Methoden- und Prozesswissen
gleichermafBen. Um solchen Problemen zu begegnen, miisste es im Unterricht vielmehr
darum gehen, intensiver als bislang Formen intelligenten Ubens vorzusehen. Neues
Wissen muss anwendbar gemacht werden.
3. Motivationale Perspektive — Regulation des Selbst (Wahl von Zielen und Ressourcen):
Auf der unteren Ebene sind motivationale Prozesse angesiedelt, die dafiir sorgen,
e dass tiberhaupt ein Lernprozess in Gang gesetzt wird,
e dass die erforderlichen Zeit- und Kraftressourcen zur Verfiigung stehen,
e dass das Lernen auch bei Schwierigkeiten aufrechterhalten und gegen konkurrie-
rende Bestrebungen abgeschirmt wird (Boekaerts, 2003).
Diese Prozesse fasst Boekaerts als ,Regulation des Selbst’ zusammen (Deutsches PISA-
Konsortium, 2000, S. 272). Lernende miissen nicht nur wissen, welches die richtigen
Schritte sind, um das Lerngeschehen erfolgreich zu gestalten; sie miissen nicht nur stra-
tegisch geschickt vorgehen kdnnen; sie miissen auch dazu motiviert sein ein erfolgrei-
cher Lerner zu sein.
Hierzu gehort auch die Selbstwirksamkeit, das eigene Erleben des Lernprozesses.
Selbstwirksamkeit bezieht sich dabei auf den Grad, in dem eine Person Vertrauen in ihre
Féhigkeiten besitzt, ein bestimmtes Ziel erreichen zu konnen. Bei lernbezogenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Bandura, 1986) handelt es sich um eine Art des
Selbstvertrauens, ndmlich um das Vertrauen, iiber jene Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
verfiigen, die erforderlich sind, um eine Lernaufgabe zu 16sen. Hohe Wirksamkeit in
einer Lernsituation garantiert nicht notwendigerweise eine hohe Wirksamkeit in einer
anderen. Zunechmende Wirksamkeit beeinflusst unmittelbar die Lernleistung sowie die
Qualitdt der Informationsverarbeitung. Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1993)
fanden, dass hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit einer hdufigeren Verwendung
tiefenverarbeitender und metakognitiver Strategien beim Lernen einhergehen (Konrad,
2005a).
Vier Faktoren beeinflussen die relative Starke von Selbstwirksamkeitsurteilen:
e gegenwirtige Niveaus eigener Fertigkeiten (d.h. die Verfiigbarkeit von Wissen und
Strategien),
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absichtliches und unabsichtliches Modellieren durch Lernpartner oder Lehrperso-
nen,

verbale Fertigkeiten und

aktuelle psychologische Befindlichkeiten.

Entscheidend fiir selbstgesteuertes Lernen sind also die mitgebrachten Vorkenntnisse,
die zur Verfiigung stehenden Lernstrategien und der Wille, diese Bereiche zu nutzen,
wenn es um die Losung der Lernaufgabe geht.

1.2.3 Die sozial-kognitive Perspektive (Pintrich)

Ziel des Ansatzes ist es, verschiedene Prozesse des selbstgesteuerten Lernens zu klassi-
fizieren und zu analysieren (Pintrich, 1988).

Den Prozessen der Selbststeuerung werden vier Phasen zugeordnet: Planung, Selbst-
iiberwachung, Kontrolle und Evaluation.

In jeder dieser Phasen werden Aktivititen der Selbststeuerung vier Bereichen zugeord-
net: kognitiv, motivational/affektiv, behavioral, kontextbezogen.

Drei Aspekte sind bei dem Modell von Pintrich hervorzuheben:

1.

Fiir Pintrich reprasentieren diese vier Phasen eine sich hiufig wiederholende (gene-
relle) Sequenz, die die Lernenden bei der Bearbeitung einer Aufgabe durchlaufen.
Diese Schritte sind nicht notwendigerweise hierarchisch oder linear strukturiert. Sie
verlaufen vielmehr zeitgleich und dynamisch, regen multiple Interaktionen zwi-
schen verschiedenen Prozessen und den darin involvierten Komponenten an.
AuBerdem ist wichtig, dass fiir Pintrich nicht alle akademischen oder schulrelevan-
ten Aufgaben Selbststeuerung einschlieBen oder erfordern. Zahlreiche Aufgaben
konnen auch ohne strategische Planung, Kontrolle oder Evaluation erledigt werden.
In solchen Féllen geschieht die Ausfithrung mehr oder weniger automatisch (oder
implizit) als Resultat oder unter Beriicksichtigung der fritheren Erfahrungen der ler-
nenden Person mit dieser Aufgabe oder dhnlichen Aufgaben.

Eine der Innovationen des prisentierten Ansatzes ist, dass er den Lernkontext zum
Gegenstand der Selbststeuerung macht. In Einklang mit neuen sozial-
konstruktivistischen Perspektiven, die Lernergemeinschaften (Wissensbildungsge-
meinschaften) und Lernerzentrierung ins Zentrum riicken, wird betont, dass Ler-
nende etwas unternchmen kénnen, um den Kontext sinnvoll zu beeinflussen (Kon-
rad, 2008).

1.2.4 Vergleich der Modelle
Zwischen den prasentierten Modellen bestehen enge Wechselbeziehungen:

1.

Eine Form der wechselseitigen Abhéngigkeit besteht zwischen Willen (d.h. Selbst-
wirksamkeit) und Fertigkeiten (d.h. Strategieanwendung). Wichst die Selbstwirk-
samkeit, neigen Lernende eher zum Einsatz von Strategien. Nehmen strategische
Aktivitdten zu, erfahren die Lernenden eine hohere Wirksamkeit.

Eine zweite Form der reziproken Abhéngigkeit existiert zwischen den Komponen-
ten des Willens. Steht hohere Selbstwirksamkeit mit angemessenen Attributions-
mustern in Verbindung, kann sich dies in wachsender Anstrengung und Strategie-
anwendung niederschlagen.
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3. Eine dritte Form der Wechselseitigkeit existiert zwischen den Aspekten des Kon-
nens. Die metakognitiven Komponenten haben einen starken Einfluss auf die je-
weiligen (kognitiven) Lernstrategien. Effiziente Anwendung von Strategien unter-
stiitzt den Wissenserwerb. Zugleich geht der Erwerb neuen Wissens normalerweise
mit einer effizienteren Strategieanwendung einher.

Generell gilt: Wissensdefizite in einem Bereich erschweren bzw. verhindern das selbst-
gesteuerte Lernen.
Borkowski (2000) liefert im Rahmen seiner Metakognitionstheorie eine theoretische
Erkldrung fiir die Wechselbeziehungen zwischen Motivation und Selbststeuerung. Er
geht davon aus, dass sich motivationale Uberzeugungen iiber die Zeit hinweg als Funk-
tion sich verfeinernder strategischer und exekutiver Prozesse entwickeln. Mit der Diffe-
renzierung dieser Prozesse entwickeln sich positive motivationale Uberzeugungen, ein-
schlieBlich Selbstkompetenz, strategisches Bewusstsein und Attribution von Erfolg auf
eigene Anstrengungen.

Findet eine solche Ausdifferenzierung nicht statt, entwickeln sich negative motivationa-

le Tendenzen. Es bilden sich Gefiihle der Unfidhigkeit aus. Erfolg wird auf gliickliche

Umstinde attribuiert.

Borkowski geht auBerdem davon aus, dass motivationale Uberzeugungen dariiber be-

stimmen, ob Strategien zukiinftig gewihlt und beibehalten werden. Aktivititen der

Selbststeuerung, die in Gefiihlen der eigenen Kompetenz sowie der Selbstwirksamkeit

miinden, werden beibehalten, wihrend jene, die zu Gefiihlen der Unfdhigkeit gefiihrt

haben, vermieden werden.

Entscheidend scheint zu sein, dass es sich ,,beim selbst regulierten Lernen um keine

Fahigkeit bzw. Disposition handelt, die — einmal erworben — in verschiedenen Situatio-

nen und bezogen auf verschiedene Inhaltsbereiche zur Anwendung kommt“ (Boekaerts,

1997, S. 161). In aktiver Auseinandersetzung mit einer konkreten Aufgabe kann die

Selbstregulation des Lernens daher mehr oder weniger gelingen. Der Einsatz von Lern-

strategien ist nur dann sinnvoll, wenn diese in Bezug auf die jeweiligen Anforderungen

addquat sind. Weiterhin ist davon auszugehen, dass ein gewisser Spielraum fiir autono-
me Entscheidungen vorhanden sein muss, damit Elaborations- und Kontrollstrategien
iiberhaupt eingesetzt werden.

Die Selbstregulation beim Lernen kann — bezogen auf die gegebenen Anforderungen —

mehr oder weniger gelingen. Dariliber hinaus kann jedoch von einer entwicklungsbe-

dingten Zunahme an Differenzierung gesprochen werden. Mit zunehmender (Lern)

Erfahrung differenziert sich allméhlich das Strategiewissen (aufgefasst als spezifisches,

relationales und generelles Strategiewissen) aus, was — besonders iiber die Zunahme an

Wissen iiber die Niitzlichkeit des Strategiegebrauchs — zu einer differenzierteren Ver-

wendung von Lernstrategien fiihrt. Parallel hierzu verdndern sich auch die motivationa-

len Komponenten, wie Attributionsstil, Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen. Es ist also davon auszugehen, dass mit zunehmendem Alter ein differenziertes

Strategierepertoire zur Verfiigung steht, welches situationsaddquat angewendet werden

kann. Das Lernen eines expert learners ist gerade durch ein differenziertes und flexibel

einsetzbares Repertoire an Lernstrategien gekennzeichnet.

Die Eigenverantwortung und individuelle Handlungsfiahigkeit der Schiilerinnen und

Schiiler zu stirken und die dazu notwendigen Unterstiitzungsstrategien zu entwickeln
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und zu vermitteln ist eine wichtige Aufgabe von Schule und Unterricht. Dies erfordert
die Forderung von individuellen Strategien und Lernprozessen. Da diese Prozesse und
die dahinter stehenden Handlungskompetenzen zumeist nicht vorausgesetzt werden
konnen, wird die Selbststeuerung gleichermallen zur Voraussetzung und zum Ziel des
selbstgesteuerten Lernens im Unterricht. Verstanden als Ziel von Unterricht muss
selbstgesteuertes Lernen (vor allem die dieses Konstrukt determinierenden (meta-)kog-
nitiven und motivationalen Strategien) aktiv organisiert und unterstiitzt werden.

Sollen diese Anliegen erreicht werden, muss der Lehrende sein (traditionelles) Rollen-
verstandnis liberpriifen und ggf. dndern, er fungiert primir als unterstiitzender Berater,
der den Lernenden erweiterte Handlungsspielrdume erdffnet und deren Eigeninitiative
fordert (Konrad, 2005a und b; Konrad, 2008; Konrad & Traub, 2009).

1.2.5 Forschungen zum selbstgesteuerten Lernen

Die Ergebnisse zum selbstgesteuerten Lernen sind breit gefachert. Alles in allem tiber-

wiegen die positiven Befunde (siehe Ley und Young, 2001). Die Forschungsarbeiten

lassen sich in zwei Kategorien gliedern (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999; Konrad,

2008):

Forderung der Selbststeuerung:

e Die Strukturierung von Lernumgebungen hat sich als erfolgreich erwiesen (siche
die Versuche von King, 2002). Instruktion kann Lernende darin unterstiitzen, an-
gemessen mit Storungen umzugehen. Dariiber hinaus konnen Lernumgebungen
spezifische Lernangebote bereitstellen. Diese konnen vor allem bei ,,schwicheren*
Lernenden selbstgesteuertes Lernen fordern.

e Strategien der Lernorganisation wie Conceptmaps oder grafische Ubersichten, ha-
ben sich in einigen Studien, die das Verhéltnis zwischen Instruktion und strukturel-
lem Wissen thematisieren, als lern- und leistungsforderlich herausgestellt.

Eine Vielzahl von Forschungsarbeiten hat die Relevanz der Selbststeuerung fiir den
Umgang mit Texten untersucht: Hier wird der Umgang mit Texten als selbstgesteu-
erte Aktivitit beschrieben.

e Selbstgesteuertes Lernen unterstiitzt den Erwerb von Faktenwissen, Tiefenverstehen
sowie die Motivation der Lernenden (Hendricks, 2001).

* Lernwegiiberwachung ist eine zentrale Komponente des selbstgesteuerten Lernens
und hat positive Bedeutung fiir den Wissenserwerb.

All diese Ergebnisse deuten auf die Bedeutsamkeit selbstgesteuerten Lernens hin, aber

eben auch darauf, dass dieser Prozess behutsam begonnen werden muss und eingebettet

in eine Orientierung bietende Lernumgebung zu erfolgen hat.

1.2.6 Missverstindnisse

Die polarisierende Diskussion idealtypischer Paradigmen (die Gegensatzpaare: lehrer-
zentrierter versus schiilerzentrierter Unterricht, angeleitetes Lernen versus selbstgesteu-
ertes Lernen, produktorientiertes versus prozessorientiertes Lernen) ist kontraproduktiv;
stattdessen muss nach Kombinationen gesucht werden.

Konrad (2005a) beleuchtet dies anhand dreier Thesen.

1. Selbstgesteuertes Lernen ist fiir alle Lernende gleichermaf3en erfolgreich:
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Nach Zimmerman (1989) streben alle Lernenden danach, ihr Lernen selbst zu steuern; es

gibt aber gravierende Unterschiede dahingehend, wie dieses Streben gelingt. Lernende

unterscheiden sich erheblich in ihren auf das Lernen bezogenen Uberzeugungen sowie
hinsichtlich der Methoden der Selbststeuerung. Empirische Befunde sprechen dafiir,
dass einige Lernende weniger zur Selbststeuerung in der Lage sind als andere. Eine

Differenzierung ist daher unerlésslich (Konrad, 2008).

Autoren wie Garner oder McCombs ebenso wie Harris und Graham liefern ferner klare

Belege dafiir, dass weniger selbstgesteuerte Lernende in hohem Malle von effektiven

Interventionen und Lernhilfe profitieren. Gezielte Anregungen kénnen Lernende darin

unterstiitzen, was, wie und wozu etwas zu lernen ist. Andere Methoden, die sie kennen

und nutzen, erweisen sich dagegen als weniger hilfreich.

Systemvermittelnde (traditionelle) Lernumgebungen erscheinen fiir das Lernen giinstig,

wenn

¢ die Lernenden bereits iiber Praxiserfahrungen und Fertigkeiten zur selbstindigen
Anwendung des neuen Wissens verfiigen und grofle Stoffmengen bewiéltigen sollen.

e die Lernenden wenig Vorwissen haben und einen ersten Uberblick iiber ein neues
Gebiet erhalten sollen.

¢ die Lernenden keine Erfahrungen mit den neuen Inhalten haben und zunéchst ein-
mal Anfangsschwierigkeiten iiberwinden sollen.

Situierte Lernumgebungen (fiir den Wissenserwerb bzw. fiir das Lernen miissen den

Lernenden Situationen angeboten werden, in denen eigene Konstruktionsleistungen

moglich sind und in denen kontextgebunden gelernt werden kann) fordern das Lernen

besonders, wenn

¢ sich die Lernenden bereits auf einem fortgeschrittenen Wissensniveau befinden und
weitere vertiefende Kenntnisse erwerben und anwenden sollen.

e die Lernende neben inhaltlichem Wissen auch Problemlése- und Selbststeuerungs-
fertigkeiten entwickeln sollen.

e die Lernenden keine Erfahrungen mit den neuen Inhalten haben und zunéichst ein-
mal erkennen sollen, wie die zu lernenden Inhalten mit realen Erfordernissen zu-
sammenhédngen (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999; Konrad, 2003 und 2005;
Wahl, 2000).

2. Selbstgesteuertes Lernen als Ziel und Methode:

Hier merkt Konrad (2005a) drei Punkte an, die eine differenzierte Forderung ratsam

erscheinen lassen.

a) Subjektive Verarbeitung und Interpretation der Lernsituation: Eine einer Klasse vor-

gelegte Situation als Ausgangspunkt fiir das Lernen ist nicht in jedem Fall geeignet,

jeden Schiiler und jede Schiilerin gleichermafien fiir das Lernen zu motivieren und

Lernprozesse in der erwarteten oder gewiinschten Zielrichtung auszuldsen. Die selektive

Wahrnehmung und die subjektive Interpretation sowie die personlichen Erfahrungen

und das Vorwissen fiihren dazu, dass die Situation in einer bestimmten Weise wahrge-

nommen wird. Diese Wahrnehmung fiihrt aber zugleich zu einer fiir die Schiilerinnen
und Schiiler individuell verschiedenartigen Problemerkennung und zur Auslésung von
unterschiedlichen — im schlimmsten Fall von irrelevanten — Lernprozessen.

b) Handlungsspielraum: Radikale Konstruktivisten férdern Handlungsspielrdume, die zu

vielfdltigen Lernprozessen fithren. Dies ist richtig; nur garantieren mehr Handlungs-
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spielrdume die Entwicklung von bedeutsamen Wissensbestinden und Kompetenzen
noch keineswegs. Deshalb ist fiir den Erfolg eines konstruktiven Unterrichts die Gestal-
tung der Situation (des Lernumfeldes oder der komplexen Lehr-Lern-Arrangements)
unter Beriicksichtigung der Erfahrungen und des Vorwissens von entscheidender Bedeu-
tung. Leider tun sich damit viele Lehrkréifte schwer, weil ihnen die Vorbereitungszeit
und gelegentlich auch die Innovationskraft zum Entwurf von wirksamen Lernumfeldern
fehlen. Sind die Lehrplane oberflachlich und stehen keine guten Unterrichtsmaterialien
zur Verfiigung, so verschirft sich das Problem zusitzlich.

¢) Multiple Kontexte und Perspektiven wie komplex eine Lernsituation ist, lassen sich
nicht generell festlegen, sondern der Komplexititsgrad hiangt vom strukturierten Er-
schlieBungswissen ab, das den Lernenden verfiigbar ist. Uber je mehr deklaratives, pro-
zedurales und strategisches Wissen sie zur Problemerkennung und Problemdefinition in
komplexen Lernsituationen verfiigen, desto weniger komplex ist eine Lernsituation. Je
heterogener unsere Schulklassen werden, desto schwieriger wird es, die Komplexitét
von Unterrichtssituationen zu bestimmen. Vielen Schiilerinnen und Schiilern fehlt ein
gut strukturiertes ErschlieBungswissen; sie scheitern bereits zunehmend hiufiger an
relativ ,.einfachen™ Problemsituationen. Dies alles legt eine flexible Vorgehensweise
nahe, die explizit Maflnahmen der Instruktion beinhalten (Konrad, 2005a).

Kompakt zusammengefasst kann der instruktionale Ansatz zwei Ziele verfolgen:

Erstens sind nur wenige Schiilerinnen und Schiiler in der Lage, ohne anleitende Hilfe
selbst und in wirksamer Weise Arbeitstechniken (z.B. welches sind die Arbeitsabldufe in
einer Gruppenarbeit?), Lernstrategien (z.B. wie lerne ich Worter in einer Fremdsprache
am besten?) und Denkstrategien (z.B. wie 16se ich ein Problem?) zu entwickeln. Der
Autbau dieses prozeduralen und des strategischen Wissens erfolgt unter guter Anleitung
besser.

Gleiches gilt fiir die metakognitive Forderung, also das Nachdenken iiber das eigene
Lernen. Dieser wichtige Prozess muss durch eine Lehrkraft initiiert, angeleitet und im-
mer wiederholt werden. Andernfalls findet er nicht statt. Nur wenige Lernende kommen
von selbst auf die Idee, ihr eigenes Lernen zu reflektieren (Schunk, 1994).

Zweitens setzt selbstgesteuertes Lernen die Verfiigbarkeit von Automatismen (Grund-
fertigkeiten) voraus (siche das Modell nach Pintrich). Diese Automatismen miissen
durch intensives Uben gewonnen werden, was wiederum nur moglich ist, wenn es auf
den Konnensstand der Lernenden ausgerichtet, gesteuert und unterstiitzt wird. Auf den
Stellenwert des Wissens ist bereits verwiesen worden. Deshalb ist vor allem in solchen
Lernbereichen auf die Instruktion zuriickzugreifen, wo viel Orientierungswissen notig
ist und wenig Erfahrungen vorliegen, um Probleme tiberhaupt erkennen und definieren
zu konnen. Wirksame Methoden sind der Advance Organizer und semantische Landkar-
ten (Konrad, 2005a; Konrad & Traub, 2009).

3. Lehrervortrag wird mit fragend-entwickelnder Unterrichtsmethode gleichgesetzt:

Der instruktionale Ansatz wird félschlicherweise mit dem Lehrervortrag und der fra-
gend-entwickelnden Unterrichtsmethode gleichgesetzt. Gute Instruktion ist aber mehr:
Sie ist ein Dialog zwischen der Lehrperson und den Lernenden, in welchem das proze-
durale Wissen im Vordergrund steht, d.h. die Lehrkraft steuert den Unterricht je nach
Situation stirker oder weniger stark, indem sie Lern- und Denkprozesse anregt und
unterstiitzt (Scaffolding betreibt) (Konrad, 2005a).
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1.3 Konsequenzen fiir selbstgesteuertes Lernen in der Schule

Jede Gestaltungsform einer Lehr- Lernsequenz hat ihre Stirken und Schwéchen sowie
erwiinschte und unerwiinschte Effekte, wenn die unterschiedlichen Gegebenheiten bei
den Schiilerinnen und Schiilern beachtet werden. Nicht ein bestimmter Ansatz, sondern
ein situationsgerechtes breites Repertoire hilft den Lernenden am meisten. Folgende
allgemeine Grundregeln konnen aus dem bisher Gesagten abgeleitet werden:

1. In bestimmten Situationen (Erarbeiten von grundlegenden Wissensstrukturen, dem
Erlernen und Automatisieren von Grundfertigkeiten sowie dem Aufbau von prozedura-
lem und von strategischem Wissen, insbesondere auch als Anleitung zum selbstgesteuer-
ten Lernen) ist der Instruktionsansatz lernwirksam.

2. Entscheidend ist dabei das Lehrerverhalten. Der géngelnde, fragend-entwickelnde
Unterricht ist wirkungslos. Ein gelegentlich darbietender Unterricht zur Vermittlung von
Orientierungswissen sowie geleitete Dialoge im Frontalunterricht mit direktem Lehrer-
verhalten und dem Bemiihen, das Verstehen und den Aufbau von prozeduralem Wissen
in den Mittelpunkt des Lehrens zu stellen, bleiben bedeutsam.

3. Ungeachtet der Grenzen offener Lernformen muss auch im systematischen Unterricht
dem konstruktiven Ansatz geniigend Gewicht gegeben werden (Phasen der Erarbeitung
der Aushandlung und Konstruktion). Die Bereitstellung von Erarbeitungs- oder Kon-
struktionsphasen ist von zentraler Bedeutung. Hier besteht im Schulalltag noch ein gro-
Ber Handlungsbedarf. Vor allem im allgemein bildenden Unterricht an Berufsschulen
und am Gymnasium herrscht die Systematik mit dem instruktionalen Ansatz noch zu
stark vor. (Konrad, 2008)

Welche Perspektiven bleiben angesichts dieser Einschidtzung fiir das selbstgesteuerte
Lernen in der Schule?

1. Fir Novizen: Vielgestaltiger Unterricht (breites Repertoire) mit schwergewichtig
angeleitetem Unterricht (direktes Lehrerverhalten) und besonderer Beachtung des pro-
zessorientierten Lernens (Arbeits-, Lern- und Lernstrategien).

2. Fiir Fortgeschrittene (groferes Vorwissen, hoher entwickelte Arbeitstechniken, Lern-
und Denkstrategien, gewonnene Fahigkeit zur Selbststeuerung des Lernens): zunehmend
indirektes Lehrerverhalten mit mehr oder weniger angeleitetem kollektivem und selbst-
gesteuerten Lernen (Konrad, 2008).

In der Schule sollte Lernen nicht blo3 geschehen, sondern Lernende sollten am Ende
ihrer schulischen Biographie iiber ein Repertoire an Strategien und Fertigkeiten fiir das
selbstgesteuerte Lernen verfiigen, die sie bewusst, aufgaben- und situationsangemessen
einsetzen konnen (Dubs, 1995).

1.4 Zusammenfassung: Merkmale selbstgesteuerten Lernens

Aus den bisherigen Uberlegungen zum selbstgesteuerten Lernen, lassen sich bestimmte
Merkmale ableiten. Bei diesen Merkmalen handelt es sich um das Prozessmerkmal der
Selbstregulation mit den Auspriagungen der Motivation und der Nutzung von kognitiven
und metakognitiven Lernstrategien sowie den Aspekten der Bewusstheit und der Refle-
xivitdt. AuBBerdem wird das zentrale soziale Merkmal der Kooperation abgeleitet sowie
das Leistungsmerkmal des Lernerfolgs. Diese Merkmale kénnen aus dem bisher zum
selbstgesteuerten Lernen hervorgehobenen Bereichen und Untersuchungen, die hier
dargestellt wurden, abgeleitet werden. Sie werden hier nochmals zusammenfassend
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dargestellt. Damit kristallisieren sich Merkmale heraus, die dann auch fassbar als Krite-
rien selbstgesteuerten Lernens betrachtet und dem weiteren Verlauf der Arbeit zu Grun-
de gelegt werden.

Prozessmerkmale selbstgesteuerten Lernens: Selbstregulation:

Entscheidungsfreiriume der Lernenden werden wahrgenommen und im Unterricht ein-
gesetzt und filir das eigene Lernen genutzt. Lernende werden selbst aktiv mit und ohne
Hilfe anderer. Die Lernenden steuern ihr Verhalten volitional. Ohne den individuellen
Erfahrungs- und Wissenshintergrund und eigene Interpretationen finden im Prinzip
keine kognitiven Prozesse statt. Neues Wissen wird mit bereits vorhandenem verkniipft.
Lernen ist Wissenskonstruktion, dies impliziert, dass die Lernenden neue Wissensstruk-
turen aufbauen, untereinander vernetzen, mit bestehenden Konzepten verkniipfen und
immer wieder in verschiedenen Situationen verwenden und mit neuen Kontexten ver-
binden. Nur durch solches Vorwissen ist die Konstruktion, Rekonstruktion und Dekon-
struktion moglich. Konsequenterweise muss auch in aktivierenden Lernarrangements
der inhaltliche Input eine wichtige Rolle spielen, auch wenn die Lernform eher offen
gestaltet ist: Fiir Lernende muss ein Angebot geschaffen werden, durch das es ihnen
ermoglicht wird, sich nach und nach selbst Inhalte zu erschlieBen. Selbstreguliertes
Lernen umfasst auch die Lernorganisation. Damit sind Tétigkeiten gemeint wie Lernzie-
le festlegen, Lernschritte sequenzieren, den Lernort auswéhlen und gestalten. Lernkoor-
dination besteht darin, das Lernen mit anderen Tétigkeiten abzustimmen.

Zum selbstregulierten Lernen gehdren jedoch nicht nur (meta)kognitive, sondern auch
emotionale und motivationale Komponenten, die bei der Forderung der Selbststeuerung
einzubeziehen sind. Selbstreguliertes Lernen kann sich auf unterschiedliche Tatigkeiten
beziehen: auf die Vorbereitung des Lernens, auf die Ausfilhrung und Regulation der
Lernhandlungen, auf die Bewertung der eigenen Leistungen sowie auf die Aufrechter-
haltung von Konzentration und Motivation. Deshalb kann die Selbstregulation noch in
folgende Teilmerkmale untergliedert werden:

*  Motivation:

Die Lernenden setzen sich gerne mit einem Inhalt auseinander; das Thema trifft ihre
Interessen; sie haben Freude an ihrer Aufgabe. Dieses motivationale Element betrifft die
Frage, warum und mit welcher Intensitit eine Person eine bestimmte selbststeuernde
MaBnahme ergreift.

Motivation zum Lernen ist eine Voraussetzung jeden Wissenserwerb. Dabei spielen die
intrinsische Motivation und das Interesse eine wesentliche Rolle. Intrinsisch motiviert
ist eine Handlung dann, wenn die Person diese um ihrer selbst willen ausfiihrt und nicht,
wie bei extrinsischer Motivation, aufgrund der damit verbundenen Konsequenzen. Diese
motivierten Handlungen sind dann Prototypen selbstbestimmten Verhaltens. Durch eine
entsprechende Gestaltung des sozialen Kontextes besteht die Moglichkeit, Kompetenz-
und Autonomieerfahrungen der Lernenden zu unterstiitzen, etwa durch Sicherstellung
eines optimalen Anforderungsniveaus, positives Feedback oder informative Riickmel-
dungen. Entscheidend ist, dass sich die Lernenden sozial eingebunden fithlen und realis-
tische Kompetenzerwartungen ausbilden. Dazu miissen sie in geeigneten Situationen
selbstbestimmt aktiv werden. Interessen im Sinne von stabilen Praferenzen fiir bestimm-
te Tatigkeiten oder Gegenstinde beeinflussen den Prozess des Wissenserwerbs erheb-
lich. Positive Gefiihle kdnnen sich dabei entwickeln. Deshalb muss auf bestehende Inte-
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ressen der Lernenden eingegangen werden oder neue Interessen geweckt werden. Durch
Lerninhalte kann ebenfalls Interesse aufgebaut werden. Motivation und Interesse kann
vor allem dann aufgebaut werden, wenn sich Lernen in situierten Kontexten abspielt.
Damit dies gelingt, sollten authentische Lernsituationen angeboten werden, da ein
Transfer von Wissen auf neue und komplexe Probleme auch ein Lernen in komplexen
Situationen erfordert.

¢ Kognitive Lernstrategien:

Lernen als selbstgesteuertes Handeln setzt neben Zielbildungs- und Bewertungsvorgan-
gen auch zielgerichtete Regulationstétigkeiten und damit den Einsatz von Lernstrategien
voraus (Konrad, 2008, S. 47). Die Lernenden eignen sich Informationen selbstindig an.
Sie konnen Wissen vernetzen, ihr Vorwissen abrufen, Zusammenhinge herstellen und an
Vorerfahrungen ankniipfen oder iiber geeignete Lernstrategien verfligen und die eigenen
methodischen Kompetenzen nutzen und zielorientiert arbeiten. Damit ihnen dies gelingt,
bendtigen die Lernenden eine Methodenkompetenz. Darunter wird die Disposition ver-
standen, Anforderungen und Handlungen kreativ zu entwickeln, zu strukturieren und zu
gestalten.

Mit kognitiven Strategien sind solche gemeint, die sich auf das Lernen, die Informati-
onskodierung und die Reproduktion von Gedichtnisinhalten beziehen. Drei Varianten
werden unterschieden:

- Wiederholungs- und Einpragungsstrategien heben auf die Aufmerksamkeit und das
genaue Einprigen des Lerninhalts im Kurzzeitgedachtnis ab. Durch Wiederholen und
Uben wird verhindert, dass bereits Gelerntes im Gedéchtnis ,,verblasst oder gar ,zer-
fallt“. Neue Informationen werden wieder schnell aus dem Arbeitsspeicher verdringt,
wenn sie nicht aktiv memoriert werden. Deshalb miissen Informationen immer wieder-
holt werden, damit sie ins Langzeitgeddchtnis {ibernommen werden (z.B. mehrfache
Wiederholung des Lernstoffes, schriftliches Zusammenfassen der wichtigsten Informa-
tionen, Textausziige markieren).

- Enkodier-/Elaborationsstrategien dienen dazu, Informationen im Langzeitgedachtnis
zu verankern, indem neue Informationen mit vorhandenem Wissen und vorhandenen
Erfahrungen in Beziehung gesetzt werden. Sie tragen dazu bei, neue Informationen
dauerhaft zu speichern. Eine der besten Enkodierstrategien ist, etwas zu verstehen zu
versuchen. Dies erfordert einen aktiven Umgang mit dem neuen Wissen, beispielsweise
es mit vorhandenem Wissen zu verkniipfen, seine Struktur zu analysieren (etwa durch
Mapping-Techniken), es auf das Wesentliche zu reduzieren, Schlussfolgerungen aus
dem neuen Wissen zu ziehen, es anzuwenden, Fragen zu stellen, Analogien herzustellen
usw.

- Organisations-/Abrufstrategien, die den gezielten Abruf von Gelerntem aus dem Ge-
déchtnis unterstiitzen, z.B. durch die Nutzung von Gliederungen, Stichwortlisten, Sche-
mata, Maps und anderen Abrufhilfen. Sie helfen dem Lerner bei der Auswahl relevanter
Wissensinhalte und beim Aufbau eines Netzwerkes von Beziehungen zwischen den
gelernten Informationen (auch Metaplan- und Netzwerktechnik). Ziel- bzw. aufgaben-
addquates Wissen wird in einer zum Lernen geeigneter Weise verdichtet und geordnet
(Friedrich & Mandl, 1992; Boekaerts, 1999; Konrad & Traub 2009; Konrad, 2008).
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¢ Metakognitive Strategien:

Die Aufgabe metakognitiver Strategien ist es, den Lernfortschritt zu regulieren, zu steu-
ern und zu iiberwachen. Wihrend kognitive Strategien unmittelbar auf den kognitiven
Fortschritt abheben, wird dieser hier reguliert und iiberwacht. Es kénnen Strategien zur
Planung, Uberwachung und Regulation kognitiver Prozesse unterschieden werden,
ebenso wie Kontrollstrategien, welche die situationsangemessene Planung (,,Wie packe
ich dieses Problem an?), Uberwachung (,,Das habe ich nicht verstanden!*) und Regula-
tion (,,Das muss ich nochmals versuchen®) der oben skizzierten Prozesse unterstiitzen.
Bei diesen Aspekten des Lernens und Problemldsens handelt es sich um Funktionen zur
Selbststeuerung exekutiver Prozesse, welche als hochst bedeutsam eingestuft werden
(Konrad, 2008, S. 50)

*  Reflexivitit und Bewusstheit:

Die Lernenden machen sich iiber das eigene Lernen Gedanken, thematisieren ihre Stér-
ken und Schwichen und gliedern und durchdenken den Lernprozess in einzelnen Schrit-
ten. Sie haben Klarheit iiber das eigene Lernen und die eigene Person. Die Bedeutung
des Lernens ist ihnen bewusst. Die Lernenden beeinflussen in kognitiver bzw. metakog-
nitiver, motivationaler und verhaltensbezogener Hinsicht den Lernprozess selbst aktiv.
AuBerdem ist eine selbstbezogene Feedbackschleife wihrend des Lernprozesses wirk-
sam. Die Lernenden iiberwachen im Lernprozess stindig ihre Lernaktivititen und rea-
gieren auf verschiedene Weise auf dieses Feedback.

Soziales Merkmal der Selbststeuerung: Kooperation

Selbstgesteuertes schulisches Lernen ist in der Regel ,,sozial gestaltet® und findet in
sozialen Kontexten statt, weshalb innerhalb des selbstgesteuerten Lernens der Koopera-
tion eine enorme Bedeutung zugemessen werden muss.

Kooperatives Lernen bezeichnet eine Interaktionsform, bei der alle Beteiligten gemein-
sam und in wechselseitigem Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Vom
kooperativen Lernen verspricht man sich, dass Lernende einen groferen Lernerfolg
haben, wenn sie Gelegenheit erhalten, sich {iber Inhalte auszutauschen. Dadurch sollen
Zusammenhidnge besser verstanden und Probleme leichter gelost werden. Auflerdem
werden Zuwéchse im kommunikativen und kooperativen Bereich gesehen (Konrad &
Traub, 2010; Traub, 2004).

Kooperative Lernformen sind dadurch gekennzeichnet, dass

- mindestens zwei Personen zusammen arbeiten, mit dem Ziel, etwas dabei zu lernen,

- die Gruppe nur so groB ist, dass noch alle miteinander interagieren kénnen,

- keine direkte Supervision durch eine Lehrperson stattfindet und

- die Lernenden gleichberechtigte Interaktionspartner sind.

AuBerdem muss die Zusammenarbeit der Lernenden unbedingt mit einer oder mehreren
der folgenden Maflnahmen unterstiitzt werden:

Unterstlitzung der aufgabenspezifischen Interaktionen: Den Lernenden werden Lern-
und Lehrstrategien beigebracht oder nahe gelegt, die fiir das Lernen als effektiv erachtet
werden wie z.B. Présentationstechniken, wechselseitiges Fragenstellen oder die Struk-
turlegetechnik.

Unterstiitzung der Gruppenprozesse: Den Lernenden wird vermittelt, wie sie in der
Gruppe effektiv miteinander umgehen koénnen, z.B. durch das Aufstellen von Gruppen-
regeln, die Verteilung von Gruppenrollen oder die Evaluation der Gruppenprozesse.
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Feedback bzw. Anerkennung der Lernleistung der Gruppe: Die Lernenden erhalten den
Lernfortschritt ihrer Gruppenmitglieder zuriickgemeldet. Dadurch sind alle Gruppen-
mitglieder motiviert, sich gegenseitig beim Lernen zu unterstiitzen und zum Lernen
anzuspornen.

Aufgabenspezialisierung: Die Gruppenmitglieder verfiigen nur iiber einen Teil der Res-
sourcen (Informationen, Materialien) und erwerben somit einen Expertenstatus, den sie
dann den anderen Gruppen oder ihren Mitgliedern weiter geben miissen (Huber, Konrad
& Wahl, 2002).

Konrad und Traub nennen in ihrem Buch einige zentrale Merkmale kooperativen Ler-
nens:

Positive Wechselbeziehungen: Die Gruppenmitglieder sind angehalten, zusammenzu-
wirken, um das gesetzte Ziel zu erreichen. Erledigt ein Mitglied seine Teilaufgabe unzu-
reichend, bekommen alle die negativen Konsequenzen zu spiiren. Ein weiterer Aspekt
kommt hinzu: Gruppenmitglieder lernen durch ihr hiufiges Interagieren, Situationen aus
der Perspektive anderer zu sehen. In diesem Sinn kann kooperatives Lernen die Verant-
wortlichkeit des einzelnen Gruppenmitglieds fiir Lernpartner und Lernmaterialen for-
dern. Eine erfolgreiche Zusammenarbeit stellt sich vor allem dann ein, wenn in jeder
kooperativen Lernsitzung gemeinsame Ziele vorherrschen, die von allen akzeptiert sind.

Individuelle Verantwortlichkeit: Alle Lernenden sind dafiir verantwortlich, ihre Teilauf-
gabe zu erledigen; sie tragen Sorge fiir alle zu lernenden Inhalte und Teilgebiete und
streben danach, diese zu beherrschen.

Hilfreiche Face-to-face Interaktion: Obgleich einzelne Aufgabenbereiche differenziert
und individuell erledigt werden, sind andere im Zusammenwirken aller Gruppenmitglie-
der zu erarbeiten. Dabei ist nur dann mit einem Erfolg zu rechnen, wenn die einzelnen
Teilnehmer sich gegenseitig Feedback geben, Begriindungen und Schlussfolgerungen
anregen und — und das ist vermutlich der wichtigste Aspekt — sich gegenseitig anleiten
und ermutigen.

Feedback: Lernen in Gruppen zeichnet sich durch das Geben und Nehmen von Informa-
tionen aus. Austausch und Feedback geben die Gelegenheit, das konzeptuelle Verstand-
nis zu korrigieren und iiber die Klarung von Meinungsverschiedenheiten zu neuen Ein-
sichten zu gelangen. Des Weiteren kann das Individuum sich selbst und die eigenen
Lernmethoden und -techniken besser verstehen und so effektivere Lerntechniken bzw.
-strategien entwickeln. Schlielich werden aufgrund der Interaktion in kleinen Gruppen
kognitive Prozesse angeregt. Im Gespriachsverlauf konnen sich die Teilnehmer ihr per-
sonliches Vorverstindnis bewusst machen, Missverstdndnisse aufspiiren und diese aus-
rdumen.

Angemessene Nutzung kooperativer Fertigkeiten: Lernende werden in ihren kooperati-
ven Kompetenzen unterstiitzt. Dazu zdhlen ein angemessenes Fiihrungsverhalten, Ver-
trauensbildung, Strategien der Entscheidungsfindung und Fertigkeiten des Konfliktma-
nagements.

Reflexion der Gruppenprozesse: Gruppenmitglieder setzen sich gemeinsame Ziele,
iiberpriifen regelméBig die Gruppenaktivitaten, identifizieren Verdnderungen und Ent-
wicklungen und entwerfen Strategien, um zukiinftig effektiver zusammenarbeiten zu
konnen.
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Nach dem aktuellen Kenntnisstand gelingt kooperatives Lernen vor allem dann, wenn
nicht nur die Lernergebnisse, sondern auch Lernprozesse und Lernverhalten Beachtung
finden. Erfolgreiche Arbeitsgruppen vergegenwirtigen sich, welche Verhaltensweisen
hilfreich und stérend sind und welche Aktivitdten beizubehalten oder zu verdndern sind
(Konrad &Traub, 2010).

Leistungsbezogenes Merkmal der Selbststeuerung: personlicher Lernerfolg

Die Frage, wie Selbststeuerung mit Aspekten der Leistung verbunden sind, ist fiir schu-
lisches Lernen zentral. Die Forderung selbstgesteuerten Lernens macht nur dann Sinn,
wenn damit auch die Leistung giinstig beeinflusst werden kann. Beobachtungen aus dem
Alltag sprechen eher fiir einen Zusammenhang (Weinert, 1982). Ein Lerner, der Lern-
strategien besitzt und diese sinnvoll einsetzt, der motiviert ist und seinen Lernprozess
reflexiv und bewusst beeinflussen kann, muss eigentlich auch zu einer besseren Leistung
kommen, zumal, wenn er durch kooperatives Lernen auch von den Erfahrungen, den
Strategien und dem Vorwissen seiner Mitlerner profitieren kann. Dabei ist aber nicht nur
wichtig, dass ein solcher Zusammenhang besteht, sondern auch, dass der Lernende die-
sen Zusammenhang wahrnimmt und entsprechend einschétzen kann. Deshalb besteht bei
diesem Merkmal, die wichtige Uberlegung darin, ob sich die Lernenden iiber ihren eige-
nen Lernprozess Feedback geben und sich mit den Ergebnissen auseinandersetzen kon-
nen, so dass sie die Auswirkungen des Lernens auf sich selbst erkennen und bewerten
konnen. Sie wissen, warum sie etwas lernen und konnen den Lernerfolg auch selbst
einschdtzen. Dadurch evaluieren sie ihre Lernergebnisse. Sie reflektieren die einzelnen
Lernschritte und {iberdenken ihr eigenes Vorgehen in Bezug auf das Ergebnis.

Im néchsten Kapitel soll nun die Frage erdrtert werden, ob der Projektunterricht ein
selbstgesteuertes Lernarrangement bietet und mit diesem Unterrichtskonzept eine Mog-
lichkeit zur Verwirklichung selbstgesteuerten Lernens gefunden ist. Hierzu wird eine
Literaturanalyse durchgefiihrt.

2. Projektunterricht im Spiegel der Literatur

In Deutschland sind zwischen 1970 und 1980 viele Beitrdge zum Projektunterricht er-
schienen und seit den 90er Jahren boomen die Veroffentlichungen erneut. In der Mehr-
zahl handelt es sich um Praxis- oder Erfahrungsberichte, in geringerer Anzahl liegen
didaktische Beitrdge zur Theorie und zur Organisation des Projektlernens sowie einige
empirische Untersuchungen vor. In diesem Kapitel geht es nun darum, die Literatur
dahingehend zu analysieren, inwiefern Projektarbeit selbstgesteuertes Lernen ermdglicht
und fordert.

2.1 Vorgehen

Fiir die hier durchgefiihrte Analyse wurde die Literatur der letzten zwanzig Jahre aus-
gewdhlt, die an Hochschulen und Schulen héufiger in den Bibliotheken zu finden ist
bzw. auf solche, die in vielen Gespriachen mit Kolleginnen und Kollegen als die derzeit
gingigste Projektliteratur anzusehen ist und es wurden Lehrerinnen und Lehrer befragt,
auf welche Literatur sie zuriickgreifen. Dabei ging es weniger um Praxis- und Erfah-
rungsberichte, sondern um die Darlegung umsetzbarer Projektmodelle. Die Auswahl ist
also nicht zufillig, sondern bewusst gewihlt. Es handelt sich dabei um die Projektlitera-
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tur von Karl Frey (1998), Dagmar Hinsel (1999), Herbert Gudjons (2001) und Wolf-
gang Emer und Klaus-Dieter Lenzen (2002). Die ausgewdhlten Modelle werden in al-
phabetischer Reihenfolge dargestellt. Dabei werden drei Aspekte herausgegriffen, ndm-
lich die Kriterien, die die einzelnen Autoren dem Projektunterricht zuweisen, die Be-
schreibung des entwickelten Modells und die Erstellung einer Matrix, die darstellt, ob
das jeweilige Modell die Merkmale selbstgesteuerten Lernens aufgreift. Die Entwick-
lung eines Kriterienkataloges ist wichtig, um die in der Praxis als Projekt bezeichneten
Beispiele einordnen und bewerten zu konnen (siehe Kapitel 3), die Vorstellung des
Modells, um dieses zu bewerten und Starken und Schwiéchen zu analysieren und die
Matrix, um herauszufinden, welche Modelle den Anspruch haben, selbstgesteuertes
Lernen zu ermoglichen. Alle anderen Uberlegungen der Autoren zum Projektunterricht
werden vernachléssigt, da sie fiir diese Arbeit keine Bedeutung haben bzw. in der ent-
sprechenden Literatur nachgelesen werden konnen. Zum Abschluss der Darstellung und
Analyse werden die Uberlegungen Apel und Knolls (2001) vorgestellt, da diese eine
umfassende Beschreibung aktueller Projektpraxis liefern.

Folgende Fragen sollen in diesem Kapitel beantwortet werden:

Nennt die Projektliteratur allgemeine, allen Modellen zu Grunde liegende Kriterien
eines Projektunterrichts?

Benennt die Projektliteratur explizit die Merkmale selbstgesteuerten Lernens als Merk-
male eines Projektunterrichts?

2.2 Die Projektmethode nach Karl Frey

2.2.1 Kriterien

Karl Frey spricht nicht von Projektunterricht, sondern von der Projektmethode, weil er

sie als Prinzip des Unterrichts einstuft und Lernende dadurch ein eigenes Curriculum

entwickeln sollen.

Folgende Kriterien lassen sich bei Frey ableiten:

¢ Die Projektmethode wird von den Beteiligten selbst entwickelt. Sie planen ihre
Arbeiten selbst und fiihren diese auch aus. Der Begriff Projektmethode meint den
Weg, den Lehrende und Lernende gehen, wenn sie sich bilden wollen.

e Oft steht am Ende ein sichtbares Produkt.

e Lernen nach der Projektmethode erstreckt sich meistens liber mehrere, moglichst
zusammenhingende Stunden.

¢ Die Projektgruppe besteht aus einer Klasse, einem Kurs oder einer ganzen Schule.

e das Lerngebiet entstammt dem Erfahrungsbereich der Lernenden. lhre Interessen,
Bediirfnisse und Neigungen flieBen in das Betdtigungsgebiet ein.

*  Die Planung und Durchfithrung findet durch Interaktion der Beteiligten statt.

* In jedem Projekt findet eine Reflexion statt sowohl iiber die inhaltliche Vorgehens-
weise und Entwicklung als auch tiber die stattfindenden Gruppenprozesse.

*  Die Projektmethode schafft ein Verbindungsglied zwischen Schule und Leben. Sie

e fordert die Zusammenarbeit, Riicksichtnahme und gemeinsames Schaffen;

e gilt immer realen Situationen und Gegenstinden wie sie meist auch auBlerhalb der
Schule vorkommen;

e spricht kognitive, motorische und affektive Bereiche an;
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e orientiert sich besonders an personlichen Féhigkeiten des Lerners, um diese mog-
lichst optimal entfalten zu konnen;

e versucht, personliche Bediirfnisse des Lerners zu beriicksichtigen;

e cerleichtert kurz- und mittelfristige Motivation fiir die Erreichung gemeinsamer
Ziele;

e fordert die Koppelung, vielleicht sogar die Synthese schulischer und auferschuli-
scher Lernbereiche;

e kann ein Bindeglied zwischen den einzelnen Féchern darstellen;

e trdgt zur stindigen, inneren Erneuerung der Schule durch Eingehen auf aktuelle
Bestétigungsbediirfnisse und Fragestellungen bei;

* und unterstlitzt damit die Personlichkeitsbildung des Einzelnen. (Frey, 1998, S.
121f.)

2.2.2 Darstellung und Analyse des Modells

Frey spricht vom Grundmuster der Projektmethode. Das Schema stellt einen idealisier-
ten Projektablauf dar.

1. Projektinitiative:

Ein Mitglied der Lerngruppe oder ein Auflenstehender regt ein Projekt an. Diese Initiati-
ve versteht sich als Angebot an die Projektteilnehmer.

Zwei Merkmale sind fiir die Projektinitiative charakteristisch:

Offene Ausgangssituation:

Verlauf und Durchfithrung sind offen, ebenso ob man sich tiberhaupt mit der Idee weiter
beschéftigt. Experten konnen zur Entwicklung offener Ausgangssituationen herangezo-
gen werden. Meist kommen die guten Projektinitiativen von der Lehrperson, da sie der
professionelle Padagoge ist. Oft ist diese aber an den Lehrplan gebunden. Wie kann nun
aus einer engen Ausgangslage eine offene Ausgangssituation entstehen? Frey schligt
vor, die Schiilerinnen und Schiiler zu beteiligen durch das Benennen von Oberbegriffen,
Ausweitungsfragen, stimulierende Hinweise, Kleingruppenarbeiten, Ideenwettbewerben,
Brainstorming usw. Eine Moglichkeit wire, den Teilnehmern Wahllisten mit geeigneten
Betdtigungsfeldern zu geben, so dass sie sich dann entscheiden konnen, was sie genauer
bearbeiten wollen.

Ohne Bildungswert:

Alle Themen sind zunéchst sinnvoll. Die Projektinitiative wird erst allméhlich zur Bil-
dung, indem die Lernenden sich mit ihr in einer bestimmten Weise auseinandersetzen
(Frey, 1998, 76ff. und S. 89ff.).

Frey geht in dieser ersten Phase davon aus, dass Lernende ihre Interessen als Themen
fiir Projekte eigenstdndig formulieren und artikulieren kdnnen. Dies ist bei Schiilerinnen
und Schiilern aber meist nicht der Fall, Lernende haben zwar Interessengebiete, aber sie
zu formulieren und sie sich selbst bewusst zu machen, das muss ebenfalls erst einmal
gelernt werden. Deshalb benennt Frey auch die Lehrperson als die Ideengeberin, aber
damit die Lernenden doch Mitsprache erhalten, konnen sie sich zum Thema duflern und
dieses weiter vertiefen. Aber auch hierzu fehlen den Lernenden die Kompetenzen. Um
sich zu einem Thema duflern zu kénnen, miissen die Vorkenntnisse aktiviert oder welche
initiiert werden, ein Rahmen muss fiir Lernende erkennbar werden, damit sie wissen,
wozu sie sich wie duflern konnen. Erst dann kdnnen sie ihre Interessen erkennen und
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einbringen und damit Aspekte aus ihrem Betétigungsfeld benennen und auch erst dann
entsteht Bildung. Frey denkt hier nicht weit genug in diese Phase hinein, ndmlich in die
Konkretisierung der Entwicklung einer Projektinitiative und damit wird diese wohl
meist von der Lehrperson vorgegeben und von den Lernenden mehr oder weniger unhin-
terfragt iibernommen oder die Lernenden bringen ihre Interessen ein, bei denen aber
dann die Gefahr besteht, dass der bildende Aspekt, der fiir Frey Kennzeichen der Pro-
jektmethode ist, verloren geht.

2. Auseinandersetzung mit der Projektinitiative in einem vorher vereinbarten Rahmen
(Ergebnis: Projektskizze):

Es muss eine echte Auseinandersetzung mit der Projektinitiative stattfinden. Alle Teil-
nehmer miissen ihre Wiinsche, Bedenken, Ansichten dullern konnen. Dabei muss deut-
lich werden, wie diese Initiative entstanden ist, die Motive miissen nachvollziehbar sein.
Bildung kommt nicht durch Interessenausgleich zustande, eher schon durch ein verste-
hendes Nachvollziehen und Aushandeln zwischen den Beteiligten. Die Teilnehmer wer-
den also ihre Argumente austauschen, nachdem sie sich zuvor auf einige Spielregeln
verstidndigt haben; sie bringen mit ihren Argumenten auch ihre Erfahrungen und Be-
diirfnisse ein. Die Lehrperson kann hier einbezogen werden. Die Auseinandersetzung
kann erfolgreich sein, dann miindet sie in einen Projektplan, sie kann aber auch mit
einem negativen Ergebnis enden, dann hort das Projekt hier auf. Wird die Projektinitia-
tive weiterverfolgt, fixieren die Teilnehmer ihr Vorhaben in der Regel schriftlich als
Projektskizze. Die Projektskizze ist das sichtbare Ergebnis der Auseinandersetzung mit
der Projektinitiative. Der weitere Verlauf des Projektes baut auf der Skizze auf. Die
Projektskizze ist kein ausgefeilter Projektplan. Vielmehr umreif3t sie das Gebiet, in dem
die Teilnehmer kiinftig titig werden wollen.

Frey macht Konkretisierungsvorschlidge wie die Projektpraxis zur Komponente 2 ausse-
hen konnte.

a) Vereinbarung iiber Verfahrensregeln

b) Vereinbarung iiber Zeitlimits

¢) Vereinbarung iiber verniinftiges Argumentieren

Fiir Schulklassen wire es auch sinnvoll, sich eigene Regeln zu geben. Diese miissen
bekannt gemacht und eingefiihrt werden. Sie konnen zunéchst an anderen Regeln geiibt
werden oder wihrend des Projekts bei RegelverstoBen diskutiert werden oder vor dem
Projekt vom Projektleiter erldutert werden. Regeln konnen aber auch gemeinsam festge-
legt werden.

d) Vereinbarung iiber den Umgang miteinander

e) Vereinbarung iiber den Umgang mit hergestellter und natiirlicher Umwelt

f) Minimalprogramm der Vereinbarung

An die Entwicklung einer Projektskizze stellt Frey hohe Anspriiche. Auch hier wird
davon ausgegangen, dass Lernende eigenstindig ihr Vorwissen aktivieren kénnen und
auch dariiber verfiigen kdnnen, um die Projektinitiative zu beurteilen und zu entschei-
den, ob es sich lohnt, diese weiter zu verfolgen oder ob die Idee besser fallen gelassen
werden sollte. Um eine solche Entscheidung treffen zu konnen, miissen die Lernenden
bereits Erfahrungen mit Projekten haben und sie miissen die Initiative auch eindeutig
bewerten kdnnen, was fiir Lernende kaum erreichbar ist. Frey betont in dieser Phase den
Bildungsaspekt sehr stark, vernachléssigt aber die zur Erreichung von Bildung in dieser
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Phase notwendige Entwicklung von Lernstrategien. Er beschreibt zwar einige Uberle-
gungen zur Verwirklichung dieser Komponente, aber diese stellen eher Allgemeingut,
als tatsdchliche Hilfen fiir die Lehrenden dar.
3. Gemeinsames Entwicklung des Betdtigungsgebietes (Ergebnis.: Projektplan):
Die Teilnehmer duBlern, was sie im Einzelnen tun mochten. Sie scheiden das Machbare
von den iibertriebenen Vorstellungen, arbeiten bildungsbedeutsame Punkte heraus.
Konkrete Pline werden gemacht, das Zeitbudget erstellt. Der Arbeitsplan ist aber nur ein
mogliches Produkt dieses Schrittes. Man kann sich hier auch auf ein Endprodukt kon-
zentrieren (Gerédt, Theaterstiick usw.). Das anvisierte Produkt kann zwar die Tétigkeiten
strukturieren, wesentlich aber ist es herauszuarbeiten, wer was wie tut. Um dies zu errei-
chen, duBlern die Teilnehmer ihre Gestaltungswiinsche, ihre kritische Sicht, ihre negati-
ven Erfahrungen von frither. Sie entwickeln Vorformen des kiinftigen Tuns. Sie stellen
Vorwissen fest und eignen es sich gegebenenfalls an. Sie beschéiftigen sich konkretisie-
rend und planend mit der Initiative, so dass sich allmihlich herausschélt, was die Teil-
nehmer intensiver tun werden. Es versteht sich von selbst, dass die anfangs erzielte
Verstédndigung iliber die Auseinandersetzung gerade hier ihre Geltung haben muss. Sie
tragt dazu bei, die Auseinandersetzung vom Niveau des reinen Interessenausgleichs auf
ein Niveau von Bildung zu heben. Die Teilnehmer machen die Initiative zur ihrer Initia-
tive, sodass das Tun personlich und sachmotiviert zu einer aus ganzem Herzen gewoll-
ten Tatigkeit wird.
Bei der Entwicklung des Betétigungsgebietes wird deutlich, dass die in Komponente
zwei erzeugte Komplexitit wieder reduziert werden muss. Zundchst ging es um eine
Ideensammlung, was zum Thema denkbar und moglich wire. Jetzt muss entschieden
werden, was tatsdchlich angepackt wird und was in der Prioritdtenliste nach hinten
rutscht. Die Einigung dariiber ist nicht leicht und schnell zu erreichen. In einer solchen
Situation ist es hilfreich, anhand der Projektskizze einen groben Zeitplan zu entwerfen
und die Details jeweils von Fixpunkt zu Fixpunkt zu planen. Konflikte lassen sich nicht
immer vermeiden, weil die gemeinsame Planung kein lastiger, sondern ein wesentlicher
Teil der Projektmethode ist.
Durch diese Komponente erhélt die Projektmethode ihre Konturen. Die Teilnehmer
machen aus der Initiative ihr eigenes Projekt. Sie entwickeln aus den ersten Phantasien
ein realisierbares Vorhaben. Sie machen sich klare Vorstellungen vom moglichen End-
punkt, dulern ihre Wiinsche fiir die eine oder andere Tatigkeit, entwerfen Ablaufpléne,
klaren Realisierungsbedingungen ab und verteilen untereinander die Aufgaben. Falls
nodtig, iiben sie fehlende Fertigkeiten, die spéter bendtigt werden. Am Ende steht fest,
wer welche Art von Tétigkeit intensiv fiir eine langere Zeit ausfithren wird.
Dabei sind zwei Punkte entscheidend:
1. wie dieser Plan zustande kommt
2. dass der Betdtigungsplan die Art und Weise, d.h. die Qualitit der Tatigkeit heraus-
hebt (Frey, 1998, S. 80ff. und S. 140ff.).
Auch hier ist zu fragen, wie es Lernenden gelingen soll zu entscheiden, welche Vorge-
hensweisen bildungswirksam sind und welche besser zu unterlassen sind, da nicht bil-
dungsforderlich. Lernende sollen die Initiative zu ihrer eigenen machen. Das konnen sie
nur dann, wenn es von Anfang an ihre Idee war, oder wenn sie mittlerweile so viel dar-
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iiber wissen, dass sie sich wirklich fiir eine Weiterbearbeitung interessieren und diese
fortschreitend bearbeiten.

Eine Planung muss gelernt und die notwendigen Kompetenzen dafiir erworben werden.
Auch das scheint mir hier mehr oder weniger auller Acht gelassen zu werden.

4. Verstirkte Aktivititen im Betdtigungsgebiet / Projektdurchfiihrung:

Hier erfolgt die Durchfithrung des Plans. Die Mitglieder des Projekts befassen sich nun
vertieft mit einem Teilgebiet, das sie vorbereitet haben. Sie fligen Recherchiertes zu-
sammen, sie filhren Angedachtes zu Ende, setzen Probehandlungen zielgerichtet ein
oder widmen sich langere Zeit einer vorgesehenen Beschéftigung.

Dabei kann jede Art von Sozialform gewidhlt werden, Arbeitsteilung ist moglich. Die
Mitglieder miissen fiir sich sinnvoll bestimmt haben wie sie arbeiten. Wenn ein Projekt
mit Hilfe der verschiedenen Komponenten entwickelt worden ist, hat sich herausgestellt,
welche Arbeits- und Funktionsteilungen sinnvoll sind.

Die Projektdurchfithrung ist im praktischen Ablauf das Kernstiick der Projektmethode.
Ohne diese Komponente ist das Projekt nicht denkbar. Das gilt fiir keine der anderen
sechs Komponenten in gleicher Weise. Die verstirkte Aktivitit im Betdtigungsgebiet
nimmt in der Regel zeitlich den Hauptteil des Projektes ein. Die Teilnehmer haben sich
darauf geeinigt, etwas zu tun, zu verdandern oder zu gestalten. Sie versuchen nun, ihren
Willen in die Tat umzusetzen. Die konkrete Handlung, die erlebte Zusammenarbeit und
die Konzentration auf eine gemeinsame Sache bilden den Fundus, auf den sich jede
Reflexion und Distanznahme bezieht. Hier wird der grofe Unterschied zum {iblichen
Unterricht deutlich.

Formal betrachtet ist die Komponente ,,Projektdurchfiihrung® notwendig fiir ein Projekt,
jedoch keineswegs hinreichend. Erst die iiblichen sechs Komponenten verhindern blin-
den Aktionismus und grenzen ein Projekt von Routinetitigkeiten und einem fremdge-
steuerten Arbeitseinsatz ab. Hier kann der Projektplan auch immer wieder den neuen
Erkenntnissen angepasst und eventuell verdndert werden. Das Projekt muss sich eine
gewisse Offenheit bewahren. In dieser Phase weil} jeder, was er zu tun hat und ist damit
weitgehend unabhdngig vom Projektleiter. Alle Sozialformen kommen hierbei in Frage.
Herausgehoben ist allerdings die Gruppenarbeit. Die Fahigkeit, in einer Gruppe weitge-
hend selbsténdig und ohne kontrollierende Aufsicht zu arbeiten, ist eine Schliisselquali-
fikation fiir Projekte. Scheitern Projekte, so liegt dies meist an mangelnder Erfahrung in
der Gruppenarbeit. Die beste Vorbereitung fiir Projektunterricht in der Schule ist die
Forderung der Gruppenaktivitdten auch im Fachunterricht. Arbeitsteilung in einem Pro-
jekt ist iiblich. Es miissen nicht immer alle alles und dariiber hinaus auch noch gemein-
schaftlich tun. Die Arbeitsteilung darf aber keinesfalls blo3 aufgrund von Anordnung,
Sachgesetzlichkeit oder historisch objektiver Notwendigkeit Platz greifen. Die Mitglie-
der des Projektes miissen sie fiir sich als sinnvoll bestimmt haben. Der Weg zu dieser
Entscheidung fithrt durch die verschiedenen Komponenten. Oder anders: Wenn ein
Projekt mit Hilfe der verschiedenen Komponenten entwickelt worden ist, hat sich her-
ausgestellt, welche Arbeits- und Funktionsteilungen sinnvoll sind. In der Regel weist der
Betdtigungsplan, der aus der gemeinsamen Entwicklung des Betétigungsgebietes her-
vorgegangen ist, die sinnvollen Funktionsaufteilungen ein. Falls nétig, sind sie in einer
eingeschobenen Metainteraktion erneut auszuhandeln und oder zu revidieren (Frey,
1998, S. 82ff. und S. 1691f.).
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Diese Phase stellt das Kernstiick des Projektes nach Frey dar. Hier kann ich zustimmen,

die Durchfithrung macht sicher den Hauptteil eines Projektes aus und die Vorgehens-

weise wird von Frey klar beschrieben. Allerdings muss auch hier wiederum darauf auf-

merksam gemacht werden, dass es Lernenden teilweise schwer fallen wird, selbststindig

zu recherchieren, Arbeit sinnvoll zu verteilen, das Ziel vor Augen zu haben usw. oder

auch zu entscheiden, wann man besser alleine arbeitet und wann Gruppenarbeit sinnvoll

ist. Es handelt sich hierbei um Strategien des selbstgesteuerten Lernens, die zunéchst

einmal erworben werden miissen.

5. Abschluss des Projekts:

Es gibt nach Frey drei mogliche Varianten des Abschlusses:

1. Bewusster Abschluss: Verdffentlichung des Ergebnisses;

2. Aufgreifen der Projektinitiative: Reflexion iiber die geleistete Arbeit;

3. Projekt lduft aus: Die Teilnehmer haben im Projekt eine Tatigkeit gelernt, die sie nun

austiben (Frey, 1998, S. 83ff. und S. 175ff.).

Der Idee, dass ein Projekt auf unterschiedliche Art und Weise abgeschlossen werden

soll, ist zuzustimmen, ebenso dass auf alle Falle ein Abschluss vorhanden sein muss und

dass sich die Lernenden dabei reflexiv mit ihrem Projekt auseinandersetzen sollen. Die

dazu notwendigen Strategien miissen aber auch hier vorausgesetzt oder allmdhlich er-

worben werden.

6. Fixpunkte:

Fixpunkte sind notwendig und treten je nach Bedarf im Verlaufe des Projektes auf. Vor

allem in ldnger dauernden Projekten sind sie wichtig. Der Fixpunkt ist das Mittel gegen

blinde Betriebsamkeit, Orientierungslosigkeit und fehlende Abstimmung zwischen Ein-

zelnen und Teilgruppen. Er dient als organisatorische Schaltstelle. An den Fixpunkten

halten die Mitglieder inne. Sie geben fiir einige Zeit ihre Aktivititen auf. Sie nutzen die

Fixpunkte unter anderem fiir folgende Zwecke:

*  Die Teilnehmer informieren sich gegenseitig tiber die letzten Tatigkeiten.

e Sie fertigen Notizen liber die letzte Phase an und formulieren Anregungen fiir die
nichste.

e  Sie organisieren die ndchsten Schritte.

e  Sie vergegenwidrtigen sich den Stand der Arbeiten angesichts des Gesamtvorhabens.

e FEinzelne oder alle Teilnehmer ziehen sich zuriick, um sich dann wieder zu sam-
meln.

Ein Fixpunkt ist angezeigt,

e wenn ein oder mehrere Teilnehmer den Eindruck haben, sie wiissten nicht ausrei-
chend, was die anderen tun oder was um sie herum geschieht.

e  Wenn ein oder mehrere Teilnehmer den Eindruck haben, sie verloren sich in ihren
eigenen Aktivititen.

*  Wenn die Teilnehmer in eine dauernde Hektik oder einen Produktionszwang gera-
ten.

Fixpunkte sollten in einem bestimmten Rhythmus eingeschaltet werden. Man kann auf

den Fixpunkt miindlich hinweisen oder mit Handzetteln (Frey, 1998, S. 84ff. und S.

185ff).

Die Einrichtung von Fixpunkten scheint mir eine der Stirken des Modells zu sein, hier

findet immer wieder Einhalt statt, um das Vorgehen zu reflektieren und zu iiberdenken.
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Hier haben die Lernenden die Mdglichkeit zur Selbstregulation. Sie kdnnen sich weiter
entwickeln, aus gemachten Fehlern lernen und sich so Strategien aneignen. Die Frage
ist, ob Lernende entscheiden konnen, wann ein Fixpunkt angebracht wire oder ob von
Anfang an bestimmte Termine fiir Fixpunkte festgelegt werden miissen.
7. Metainteraktion /Zwischengesprdche:
Die Projektmethode sieht vor, Fragen der Zusammenarbeit in der Gruppe in gleicher
Weise zu thematisieren wie die Kldrung von sachlich-inhaltlichen Fragen. In der Me-
tainteraktion beschiftigen sich die Projektteilnehmer mit dem Normalgeschehen in der
Gruppe, mit Problemen und dem Umgang miteinander. Die Metainteraktion triagt dazu
bei, aus einfachem Tun bildendes Tun zu machen. Die Teilnehmer unternehmen den
Versuch, die Beziehungsprobleme aufzuarbeiten.
Wenn Teilnehmer eines Projektes eine Metainteraktion einlegen, verfolgen sie im All-
gemeinen einen der vier nachstehenden Zwecke:
* Die Teilnehmer besinnen sich auf den Verstindigungsrahmen, den sie wihrend der
Auseinandersetzung mit der Projektinitiative entwickelt haben.
e Sie vertiefen einen Strang der ablaufenden Aktivititen oder einen Ausschnitt aus
dem Betétigungsgebiet.
*  Die Teilnehmer schaffen Distanz zu den Normal- bzw. Hauptaktivitéten.
*  Sie arbeiten in den Metainteraktionen Beziehungsprobleme auf.
Metainteraktionen sollten in bestimmten Zeitabstinden stattfinden. Eine zeitliche Be-
grenzung ist sinnvoll. In der verbalen Metainteraktion unterhalten sich die Beteiligten
miindlich oder schriftlich {iber den abgelaufenen, gerade stattfindenden oder vorauslie-
genden Projektabschnitt. In der nonverbalen Metainteraktion finden Austausch von
Gesten, mimischer Ausdruck, Verdnderung von Sitzordnungen usw. statt. Beide Formen
der Interaktion spielen meist zusammen. Wechselbeziehungen zu den erlduterten For-
men des Kooperativen Lernens liegen auf der Hand. Riickmeldebdgen oder Fragebogen
konnen als Einstieg in die Metainteraktion dienen (Frey, 1998, S. 85 ff. und S. 192ff.).
Auch der Aspekt der Metainteraktion ist zu begriilen, denn dadurch haben die Lernen-
den die Chance, gruppendynamische Prozesse aufzuarbeiten und ihre Interaktion zu
verbessern. Hier gibt Frey auch Hilfestellung, wie eine solche Metainteraktion erlernt
werden kann.
Insgesamt kann das Modell Freys als ein sehr anspruchsvolles Modell gesehen werden,
dessen Stérke sicher in den immer wieder durchzufiithrenden Fixpunkten und Metainter-
aktionen liegt. Der Anspruch des bildungswirksamen Charakters eines Projektes ldsst
sich meiner Ansicht nach nur dann verwirklichen, wenn die Lernenden in den Projektab-
lauf eingefiihrt werden, das Projekt als Prozess angesehen wird und die zur Erfiillung
der einzelnen Phasen notwendigen Kompetenzen und Strategien von den Lernenden
erworben werden kénnen. Uberlegungen hierzu fehlen in diesem Modell oder kommen
deutlich zu kurz. AuBerdem ist es fraglich, ob Projektunterricht wirklich als Prinzip zu
verstehen ist, das den gesamten Unterricht durchzieht und damit zur einzig wirksamen
Methode werden kann. Studien zeigen, dass auch andere Unterrichtskonzepte ihren Sinn
haben.
Fiir Lehrende in der Praxis, die mit Projektunterricht beginnen mdchten oder diesen
durchfiihren, halte ich das Konzept kaum fiir praktizierbar, da es nicht schrittweise vor-
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geht und einen enorm hohen Anspruch mit Projektarbeit verbindet, ohne den Lehrerin-
nen und Lehrern Hilfe bei der Vermittlung des notwendigen Fundamentes zu geben.

2.2.3 Matrix einer selbstgesteuerten Lernumgebung

Ausgehend von den bislang formulierten Uberlegungen werden nun die Merkmale
selbstgesteuerten Lernens als Matrix an das Projektmodell Freys angelegt. Ziel ist es, zu
veranschaulichen, welche Merkmale in seinem Modell Berticksichtigung finden.

Tabelle 1: Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens im Modell Karl Freys

Merkmal erfiillt Begriindung
1. Selbstregulation
Motivation + Die Lernenden bringen selbst die Projektinitiative ein, es

handelt sich um ein Thema aus ihrem Interessensgebiet;
sie selbst legen das Betitigungsfeld fest.

kognitive Strategien + Das methodische Vorgehen wird durch den genauen
Ablaufplan unterstiitzt; die Lernenden entscheiden aber
selbst, was sie wie wann tun und wer was macht. Sie
vereinbaren auch ihr Ziel und in welcher Form das
Projekt abgeschlossen wird; Lernende miissen sich die
Informationen aneignen und dafiir passende Lernstrate-
gien auswiéhlen. Die Lernenden fassen wichtige Infor-
mationen zusammen und verankern diese.
Metakognitive Strategien + Lernende sollen sich aktiv mit einem selbst gewéhlten
Betdtigungsfeld auseinandersetzen; dazu sollen sie
Lernstrategien verwenden oder sich diese eigenstindig
aneignen, wie auch sich selbststindig Informationen
beschaffen; die einzelnen Phasen des Projekts werden
von den Lernenden organisiert und durchgefiihrt. Sie
iiberwachen und regulieren ihren Lernprozess selbst.
Reflexivitit und Bewusstheit + Lernende wissen genau, was sie tun; der Ablauf des
Projektes wird von ihnen festgelegt und tiber die Fix-
punkte immer wieder liberpriift; sie setzen sich die Ziele
selbst und versuchen diese auch einzuhalten, dabei
gehen sie bewusst und reflexiv vor.

2. Kooperation + Die Interaktion und die Gruppenarbeit werden als wich-
tige Elemente des Projektes angesehen; nur gemeinsam
und in Arbeitsteilung kann das Produkt erreicht werden;
Interaktionsprozesse stellen hier einen Schwerpunkt dar.
3.Personliche Ergebnisse + Die Projektmethode hat bildende Wirkung; die Bildung
(Feedbackkultur) der gesamten Personlichkeit steht im Vordergrund;
Lernende erhalten Vertrauen in ihr eigenes Tun.

Die Projektmethode Karl Freys entspricht in allen Punkten den Merkmalen selbstgesteu-
erten Lernens.
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2.3 Projektunterricht nach Wolfgang Emer und Klaus-Dieter Lenzen

2.3.1 Kriterien

* Projektunterricht macht Einzel- und Gruppentitigkeiten notwendig, die qualitativ
sehr unterschiedlich sein kdnnen und sich auf unterschiedlichen Niveaus bewegen.
Er richtet diese Einzeltdtigkeiten aber auf ein gemeinsames Ziel (Produkt) aus und
lasst sie als Bestandteile einer gemeinsamen Anstrengung erscheinen.

* Das Projekt soll an reale, gesellschaftlich relevante Probleme und Bediirfnisse an-
kniipfen.

* Das Projekt soll an den lebensweltlichen Interessen der Lernenden orientiert sein.

¢ Selbstbestimmtes und gemeinsames Lernen: Mitbestimmung bei der Planung und
Durchfiihrung des Projektes sowie soziales Lernen durch Verdnderung der Lehrer-
Schiiler-Rollen sind zentrale Ziele. Der Lehrende ist nicht mehr ausschlieflich Ex-
perte. Diese Rolle kann auch Lernenden zufallen.

* Ganzheitliches Arbeiten: Die einseitige Kopfarbeit soll aufgehoben werden. Lernen
mit allen Sinnen, mit Kopf, Herz und Hand ist Ziel. Kreatives, rezeptives, produkti-
ves und affektives Handeln sind zu verbinden.

¢ Ficheriibergreifendes Arbeiten: Projekte sollen Methoden, Inhalte und Perspektiven
verschiedener Fécher integrieren, um Probleme und Themen der ungeficherten Rea-
litdt angemessen zu bearbeiten.

¢ Kommunikative Vermittlung: Zu einem Projekt gehort die Prasentation und Vermitt-
lung des Produkts nach auBen. In der Kommunikation mit einer begrenzten Offent-
lichkeit kommt das Produkt erst wirklich zur Geltung. Dabei ist je nach Projekt und
Schulstufe eine Offnung der Schule anzustreben. Der Kontakt zur auBerschulischen
Realitat erhoht den Ernstcharakter der Projektarbeit.

* Durch Projektarbeit soll die Lernkultur bereichert werden durch die Entwicklung
von:

» Schliisselqualifikationen: Selbstandigkeit, Teamwork, Umgang mit ungefécherter
Realitét, Kreativitdt und vernetztes Denken.

» Prozesswissen: Projektarbeit vermittelt und macht eine andere Art des Wissens, d.h.
Handlungs- und Orientierungswissen notwendig: Wissen, wie man plant, entschei-
det, Konflikte 16st, kooperiert, Rollen definiert und einnimmt.

» Demokratisches Handeln: Mehr als sonst sind Entscheidungsfindung, Gruppendis-
kussion und Anwendung von Wissen in einem sozialen Kontext mit entsprechender
Abstimmung und Einpassung notig.

» Selbstwirksamkeitsiiberzeugung: Subjektive Gewissheit, schwierigen Anforderungen
gewachsen zu sein und diese erfolgreich und selbstindig zu meistern. Dies kann im
Prozess des problemldsenden, selbstbestimmten Projekthandelns erworben werden.

» Nachhaltigkeit: Projektarbeit fordert die Moglichkeit, Wissen zusammenflieBen und
gesellschaftlich produktiv werden zu lassen; durch diese Ressourcennutzung trégt sie
zur Nachhaltigkeit bei (Emer & Lenzen, 2002, S. 115ff.).

2.3.2 Darstellung und Analyse des Modells
Nachfolgend werden fiinf Bereiche unterschieden, die Vorbereitung, die Genehmigung,
die Wahlzeit, die eigentliche Projektdurchfiihrung und die Prasentation.
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Vorbereitung:
1. Schritt: Zeitliche Planung: Festlegung von Zeitraum und Zeitpunkt.
2. Schritt: Kreativtafel: Ideen entfalten und konzentrieren.
3. Schritt: Schwerpunktsetzungen vornehmen (Emer & Lenzen, 2002).
Die Vorbereitungsphase wird hier nicht von Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt,
sondern von einer Vorbereitungsgruppe. Dies bedeutet, dass die Lernenden in dieser
ersten Phase gar nicht direkt beteiligt sind. Sie kdnnen in dieser Phase nur ihre Wunsch-
themen, also ihre Interessen einbringen. Damit fehlt den Lernenden bereits eine wichtige
Komponente im Zusammenhang mit Projektunterricht.
Genehmigung:
Der Projektausschuss diskutiert die Ideen und fertigt eine Projekttafel an, wodurch er-
kenntlich wird, welche Projektgruppe sich mit welchem Projekt beschéftigt. Ideen ohne
Namen verfallen oder erhalten Veranstalter, weitere Veranstalter tauchen auf.
Die Veranstalter werden aufgefordert, eine Projektskizze zu entwickeln. Dazu gibt es
eine Checkliste, die die Projektgruppe anhilt, die verschiedenen Ebenen der Planung zu
beriicksichtigen, und die dem Projektausschuss spiter als Planungsunterlage und Doku-
mentation dient. Hier arbeiten die Lernenden aktiv mit. Dann erfolgt das Hearing. Die
einzelnen Gruppen stellen ihr Projekt vor und diskutieren es mit dem Projektausschuss
und der Offentlichkeit (anderen Gruppen).

Fiinf Fragen konnen dabei helfen:

» Habt ihr schon eine Planungsgruppe gegriindet, iiber die gesellschaftliche und le-
benspraktische Bedeutung des Projekts diskutiert sowie eine Grobplanung angefer-
tigt?

» Ist das ausgewihlte Problem nicht zu komplex, um im zeitlichen Rahmen des Pro-
jekts realisiert werden zu konnen?

» Habt ihr schon Kontakt zu einem Praxisfeld aufgenommen?

» Welche Form hat und wem niitzt euer Projekt?

> Welche Offentlichkeit wollt ihr erreichen und wie wollt ihr euer Produkt vermit-
teln?

Erfiillt das Projekt die Projektkriterien nicht (Sport- oder Bastelprojekte), dann kann der

Ausschuss das Projekt ablehnen. Die Schulkonferenz entscheidet aber letztendlich iiber

die Annahme des Projekts (Emer & Lenzen, 2002).

Positiv an dieser Phase ist, dass so genannte ,,Scheinprojekte* frith erkannt werden und

diese dann ausgefiltert werden konnen. Problematisch ist allerdings, dass dies von einem

Prifungsausschuss gemacht wird und nicht im gemeinsamen Gesprach geklart wird.

Damit fallt ein weiterer wichtiger Baustein des selbststdndigen Lernens hier weg. Hilf-

reich sind hingegen die Fragen, die die Lernenden an ein Projekt anlegen sollen. Diese

helfen, das Projekt vorzubereiten und auch bei der Durchfiihrung.

Wahlzeit:

Projektskizzen werden aufgehéngt und der gesamten Schule wird das Thema vorgestellt.

Die Lernenden wéhlen dann in den néchsten beiden Tagen ihr Projekt. Nun wird noch

umgeschichtet, iiberfiillte Projekte geteilt, usw. (Emer & Lenzen, 2002).

Auch hier kommt wieder zum Ausdruck, dass bei diesem Modell sehr stark angeleitet

und gelenkt wird. Die Initiative fiir ein Projekt wird stark selektiert und nur aus dem

selektierten Angebot darf gewéhlt werden. Das bedeutet aber, dass Lernende nicht aus
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eigenen Fehlern oder aus eigenem Tun lernen und profitieren konnen und damit fallt in

dieser Phase ein bildendes Moment weg. Positiv zu bemerken ist die Uberlegung, Ler-

nenden iiber einen ldngeren Zeitraum Entscheidungsmdglichkeit flir ein Thema zu ge-

ben, so dass sie sich wirklich {iberlegen konnen, ob sie an diesem Thema in der nichsten

Zeit arbeiten wollen. Hilfreich wire hier, wenn es viele Informationen zum Thema ge-

ben wiirde, denn dann konnten die Lernenden bereits in dieser Phase ihr Vorwissen

aktivieren und sich einzelne Strategien fiir die Bearbeitung zurechtlegen.

Projekt:

Ca. 12 Tage. Die Teilnehmer finden sich zusammen und planen und produzieren ge-

meinsam. Sie arbeiten an ihrem Projekt (Emer & Lenzen, 2002).

Dazu gehoren Aspekte wie sich Material beschaffen, recherchieren, ordnen und zu Er-

gebnissen zu kommen. Hier fehlt die Uberlegung, wie Lernende bei der Durchfiihrung

des Projekts unterstiitzt werden konnen. Hier miissten Lehrende wesentlich mehr Hilfen

erhalten.

Prisentation:

Projektausschuss koordiniert den Produkttag: Tag der ,,Offenen Tiir”, wo alle Projekte

vorgestellt werden. Der Produkttag beginnt mit einer Projektversammlung: Dort kdnnen

sich alle Projekte kurz vorstellen. Neben dem Produkttag konnen Projekte noch weiter in

die Offentlichkeit getragen werden (Emer & Lenzen, 2002).

Der Projektausschuss iibernimmt auch in der letzten Phase die Hauptarbeit, so dass auch

hier wiederum ein wichtiges Teil des Projektunterrichts, ndmlich das der Organisation

und Koordination aus dem eigentlichen Projekt herausgenommen wird und einer ande-

ren ,,Institution® ibertragen wird.

Innerhalb der vier Bereiche laufen folgende Phasen ab:

1. Phase: Projektideen finden und initiieren

In dieser Phase geht es darum, Entstehungsbedingungen eines Projekts herzustellen.

Folgende methodische Schritte begiinstigen die Entstehung des Projektkonzepts:

» das Thema finden: Das Thema sollte in der gesellschaftlichen und lebensweltlichen
Realitét der Lernenden und der Lehrenden seinen Ausgangspunkt finden;

» Rollen reflektieren: deutlich machen, wer welche Rolle im Projekt iibernimmt;

» Initiatoren finden: Vorplanungsgruppe griinden;

» Initialimpulse liberlegen: was ist realistisch und machbar?

2. und 3. Phase: Projektunterricht einleiten und planen

Das Projekt beginnt, wenn die Teilnehmer feststehen. Hier geht es darum, die Balance

zwischen Einzelthemen, Gruppenfindung und Projektthema herzustellen, d.h. alle drei

Anteile zu beriicksichtigen. Dies kann in den folgenden methodischen Schritten gesche-

hen:

» die Einzelnen kennen lernen;

» die Gruppe konstituieren;

» das Thema vorstellen;

Die Projektarbeit einzuleiten und zu planen ist eine der entscheidendsten Aufgaben im

Projektprozess. Diese Phase muss gemeinsam mit allen Projektteilnehmern gestaltet

werden, wobei die Vorbereitungsgruppe ihre Arbeit der ganzen Gruppe zur Verfligung

stellt. Bei dem kooperativen Planungsprozess hat der Lehrende die Verantwortung fiir
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die Planung der Selbstplanung. Hier lassen sich sechs methodische Schritte festmachen,

deren Reihenfolge nicht unbedingt festliegt und die auch verzahnt werden koénnen:

» Themenstellung und -aspekte prizisieren: Diskussion tiber das Thema; Entwurf der
Planungsgruppe. Es kann auch eine thematische Landkarte erstellt werden, um die
Aspekte und ihre Beziige zu verdeutlichen und zu entscheiden, ob und welche Ar-
beitsgruppen daraus entstehen sollen.

»  Produkt- und Adressaten festlegen: Was soll als Ergebnis herauskommen?

»  Arbeitsmethoden und -orte bestimmen: Vorgaben der Lehrenden sind wichtig.

> Rollen bestimmen und tibernehmen: Schiilerinnen und Schiiler verteilen unterei-
nander Rollen.

»  Zeit- und Materialplan anlegen.

»  Projektplan erstellen.

4. Phase: Projekte durchfiihven und begleiten:

Die Umsetzung der Planung geschieht arbeitsteilig. In der Durchfithrungsphase gehen

die Projektteilnehmer in die angesteuerten Realitdtsbereiche hinein, erfahren deren sti-

mulierende und widerspenstige Wirkungen und reagieren wiederum auf sie, so dass eine

Wechselwirkung zwischen Projektgruppe und sozialer bzw. natiirlicher Umwelt ent-

steht. Hier kann man vier methodische Schritte unterscheiden:

» Material beschaffen und erkunden: Informationen miissen beschaffen werden;

» auswerten und bearbeiten: mit geeigneten Verfahren erfolgt die Auswertung;

» das Produkt erstellen;

» koordinieren und reflektieren.

5. Phase: Projekte prdsentieren:

Diese Etappe der Projektarbeit ist zentraler Zielpunkt, in dem sich Gebrauchs- und Mit-

teilungswert des Produkts prasentieren und dem Schulleben eine spezifische Gestalt

verleihen. Drei methodische Schritte sind wichtig:

» das Produkt prasentieren: Produktkompetenz ist erforderlich;

» fiir das Produkt werben: Werbetrdger miissen entwickelt werden;

» das Produkt kommunikativ vermitteln: Kontakte aufbauen und Produkt anpreisen.

6. und 7. Phase: Projekte auswerten und weiterfiihren:

Diese Phase der Beurteilung und Bewertung kann sich an den Projekttag als Auswer-

tungstag oder -zeit direkt anschlieBen oder in die nédchste Unterrichtsphase hiniiberge-

nommen werden. In der Praxis ist diese Phase oft ausgelassen worden, damit fehlt dem

Projektprozess eine wesentliche Lernphase. Zur Auswertung gehort:

» das Produkt bewerten: Fragebogen konnen hier helfen;

» die Wirkung beurteilen: Selbsterfahrung; Fremdbewertung durchfiihren;

» den Prozess bewerten: Feedback-Raster.

Das Projekt kann fortgefiihrt oder der Verlauf dokumentiert werden (Emer & Lenzen,

2002).

Das Modell von Emer und Lenzen stellt ein sehr angeleitetes Modell von Projektunter-

richt vor. Die Lehrperson bzw. der Projektausschuss iibernimmt die Hauptverantwortung

fir die Planung und die Pridsentation. Nur in der Durchfithrungsphase ibernechmen die

Lernenden stirker die aktive Rolle, aber auch hier werden sie von einer Lehrperson

begleitet und in den einzelnen Bereichen angeleitet. Dieses Vorgehen scheint mir zu

Beginn eines Projektunterrichts hilfreich und notwendig zu sein, aber es kann nicht das
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Endstadium desselben darstellen, da ansonsten viele der oben genannten Kriterien nicht
erfiillbar sind. Den beiden Autoren ist sicher zuzustimmen, wenn sie davon ausgehen,
dass Projektunterricht erlernt werden muss und auf dem Weg der kleinen Schritte er-
worben werden kann. Wihrend des Projektes miissen Strategien erworben werden, die
dann im Projekt eingesetzt werden kénnen.

Dieses Modell kann in Ansédtzen fiir Lehrerinnen und Lehrer sehr hilfreich sein, vor
allem, wenn sie mit Projektunterricht beginnen wollen. Allerdings muss dieses Modell
eine Fortsetzung erfahren, damit die an Projektunterricht gestellten Kriterien wenigstens
in Ansétzen erreicht werden konnen.

2.3.3 Matrix selbstgesteuerten Lernens
Auch an dieses Modell werden die Merkmale selbstgesteuerten Lernens angelegt.

Tabelle 2: Merkmale selbstgesteuerten Lernens im Modell von Emer und Lenzen

Prinzipien erfiillt Begriindung
1. Selbstregulation

Motivation + Das Thema soll aus dem Interessenbereich der
Lernenden stammen.
kognitive Strategien ~ Die Lernenden miissen sich selbst iiberlegen, mit

welchen Strategien sie an die Arbeit gehen und wie
sie ihre Informationen bekommen. Sie werden
dabei aber noch stark unterstiitzt. Zentral ist hier
aber der Gedanke, dass die methodische Kompetenz
entscheidend fiir den Projektunterricht ist, dass
diese Kompetenz aber erlernt werden muss.

~ Selbstbestimmtes Lernen wird als eine zentrale
metakognitive Strategien Kategorie angesehen. Trotzdem werden die Ler-
nenden stark von Lehrenden unterstiitzt und immer
wieder angeleitet, so dass die Selbsttétigkeit stark
integriert ist in eine Anleitung. Damit wird die
Regulation und Uberwachung des Lernprozesses
nur teilweise den Lernenden iiberlassen.
Reflexivitit und Bewusstheit ~ Lernende miissen reflexiv sein, um das Projekt zu
Ende zu fiihren; sie miissen sich bewusst machen,
warum sie ein Thema wihlen und dieses rechtferti-
gen. Aber: viele Aspekte werden von einem Projek-
tausschuss entschieden, so dass den Lernenden ein
Teil der Reflexivitit abgenommen wird und auch
nicht sichergestellt ist, ob den Lernenden das Vor-
gehen in allen Einzelheiten bewusst ist.

2. Kooperation + Die Durchfiihrung des Projekts erfolgt in Gruppen,
so dass auch Absprachen erfolgen miissen und
miteinander auf das Ziel hin gearbeitet wird.

3. Personlicher Lernerfolg + Projektunterricht soll einen Beitrag leisten auf die
(Feedbackkultur) Personlichkeitsentwicklung des Einzelnen sowie
auf seine ganzheitliche Entwicklung; Lernende
sollen ihre Kommunikationsféhigkeit erweitern und
die Bedeutsamkeit des Themas fiir die Gesellschaft
erkennen.
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Auch bei diesem Modell zeigt sich, dass es Merkmale selbstgesteuerten Lernens bein-
haltet, allerdings sind diese fiir einige Bereiche als Zielsetzungen gedacht, die erst nach
einem Projektunterricht zur Wirkung kommen. Das Projekt selbst findet noch stark in
angeleiteter Umgebung statt, so dass viele Merkmale nur ansatzweise bewusst dem
Projektunterricht unterstellt werden.

2.4 Projektunterricht nach Herbert Gudjons

2.4.1 Kriterien

Gudjons sieht Projektunterricht als Konzept des handlungsorientierten Unterrichts und

bestimmt die Kriterien deshalb auch im Zusammenhang mit der Handlungsorientierung.

¢ Der Handelnde bestimmt selbst iiber das Vorhaben, er ist an der Planung beteiligt,
identifiziert sich damit. Das Thema wird zu seinem Thema.

* Am Anfang jeder Handlung steht eine Dissonanz, d.h. eine echte Fragestellung, ein
Problem oder dergleichen.

*  Genetisches und entdeckendes Lernen wird angestrebt.

*  Offenheit der Ziele; diese werden von den Lernenden selbst festgelegt.

* Individualisierung und Differenzierung finden statt.

*  Selbstindigkeit und Selbststeuerung: Lernende iibernehmen selbst Verantwortung
fiir ihr Handeln und fiir das zu entstehende Ergebnis.

* Die Fachgrenzen sind aufgehoben.

* Die Lernenden arbeiten im Projekt ldngerfristig und sind nicht so sehr an Zeitvor-
gaben gebunden (kein 45-Minuten-Takt) (Gudjons, 2001).

2.4.2 Darstellung und Analyse des Modells

Eine eigene Theorie des Projektunterrichts gibt es bei Gudjons nicht. Schritte und
Merkmale eines Projekts wurden entwickelt als Ergebnis der Analyse vieler Projektbei-
spiele. Die Merkmalsliste soll als Checkliste fiir Lehrerinnen und Lehrer bei der Umset-
zung ihrer Projektarbeit dienen.

Projektschritt 1: Eine fiir den Erwerb von Erfahrungen geeignete, problemhaltige Sach-
lage auswdhlen

Dieser Projektschritt 1dsst sich durch folgende Merkmale néher bestimmen:

Merkmal: Situationsbezug

Eine Sachlage, Situation ist eine Aufgabe, ein Problem, das viele Aspekte umfasst. In
einer Sachlage hingen die Dinge so zusammen, wie sie in der Wirklichkeit vorkommen,
gleichsam in der natiirlichen Ordnung des Lebens selbst, und nicht in der kiinstlichen
Ordnung von Fachern.

Der Situationsbezug muss von den Lehrpersonen sorgfiltig darauthin tiberpriift werden,
ob er fiir den Erwerb von Erfahrungen geeignet ist, ob er also von den bisherigen Erfah-
rungen der Lernenden nicht zu weit weg ist, aber auch so neuartig ist, dass er eine echte
Herausforderung, ein echtes Problem darstellt. Situationsbezug meint aber auch, dass die
Fragestellung des Projektes mit dem wirklichen Leben zu tun hat.

Merkmal: Orientierung an den Interessen der Beteiligten

Lernende haben Interessen, aber oft miissen diese auch geweckt werden. Deshalb muss
die Lehrperson zu Beginn eines Projektes Themen erldutern, Schiilerinnen und Schiiler
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sollen Material dazu sammeln, damit iiberhaupt ein Bild zu diesem Thema entsteht und
sich dann Lehrende und Lernende gemeinsam entscheiden konnen, ob die Bearbeitung
des Themas ihren Interessen entspricht. In diesem Prozess sind Lehrende und Lernende
gleichermalflen beteiligt. Unterricht ist also ein interessevermittelnder Prozess. Gudjons
sieht hierfiir den Frontalunterricht als sinnvoll an.

Interessen werden dadurch geweckt, dass die Lerner neue Erfahrungen machen, sich
zirkulér in aktiven und passiven Rollen befinden und dadurch ihre Interessen zu konkre-
ten Absichten verdichten konnen.

Orientierung an den Interessen meint also nicht nur die Projektthemenwahl, sondern den
verantwortlichen Umgang mit dem gesamten Erfahrungsprozess, auf den sich Lehrende
und Lernende einlassen.

Merkmal: Gesellschaftliche Praxisrelevanz

Der Gegenstandsbereich muss eine gesellschaftliche Relevanz haben, damit es nicht
zum Hobbymarkt verkommt. Dies ergibt sich aus dem Projektanspruch, zur Hoherent-
wicklung des einzelnen und der Gesellschaft beizutragen.

Projekte haben deshalb einen anderen Stellenwert und eher Ernstcharakter als andere
Unterrichtsstunden. Sie greifen bisweilen sogar direkt in lokale Entwicklungen ein,
verdndern praktisch etwas. Projekte haben daher neben dem Lernen der Beteiligten oft
auch einen Adressatenbezug (Gudjons, 2001, S. 81ff.).

Gudjons erkennt die Problematik, die sich aus der Zielsetzung des Projektes ergeben,
dass Lernende selbst Themen festlegen sollen und bindet diese Uberlegung deshalb ein
in den Gedanken, dass dies nur gelingen kann, wenn den Lernenden Vorkenntnisse
vermittelt oder diese geweckt werden. Diese Einbettung halte ich fiir sehr gelungen.
Problematisch sehe ich dagegen die hohen Anforderungen bei der Auswahl eines The-
mas; dieses soll sowohl den Interessen der Lernenden entsprechen als auch eine echte
Problemstellung enthalten, einen gesellschaftlichen Praxisbezug aufweisen und einen
konkreten Situationsbezug fiir die Lernenden darstellen. Die Festlegung auf ein solches
Thema halte ich nur fiir sehr schwer durchfiihrbar.

Projektschritt 2: Gemeinsam einen Plan zur Problemlésung entwickeln

Folgende Merkmale charakterisieren diesen Schritt:

Merkmal: Zielgerichtete Projektplanung

Der néchste Schritt im Projektunterricht besteht darin, dass Lehrende und Lernende
gemeinsam einen Plan zur Losung des Problems oder zum Erreichen des Ziels entwi-
ckeln. Im Projektunterricht wird also nicht nur Aktion gemacht, sondern sorgfaltig auf
die Ziele hin geplant: die Abfolge von Arbeitsschritten, die einzelnen Tatigkeiten, die
Verteilung von Aufgaben, die Zeit, die Erstellung von Endprodukten und die Auswer-
tung des Projektunterrichts.

Merkmal: Selbstorganisation und Selbstverantwortung

Die Planung wird nicht von der Lehrperson vorgegeben, sondern die Kinder werden zur
Selbstorganisation und Selbstverantwortung ermutigt. Allerdings bleibt die Hauptver-
antwortung bei der Lehrperson. Dabei soll die Planung auch offen sein und viele Wege
offen lassen (Gudjons, 2001, S. 85ff.).

Projektunterricht wird auch hier als Umfeld selbstgesteuerten Lernens gesehen, aber
auch hier wird zu wenig darauf eingegangen, wie Lernende zu dieser Selbststeuerung
kommen, wie sie den Prozess der Projektarbeit erlernen sollen. Da dieses Modell aus-
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driicklich fiir die Hand der Lehrenden gedacht ist, miisste hier deutlicher werden, mit
welchen Methoden und Strategien ein Plan entwickelt und ein Projekt in Selbstverant-
wortung durchgefiihrt werden soll.

Projektschritt 3: Sich mit dem Problem handlungsorientiert auseinandersetzen

Folgende Merkmale werden hierfiir von Gudjons genannt:

Merkmal: Einbeziehen vieler Sinne

Es muss eine handlungsbezogene Auseinandersetzung mit dem Themenbereich erreicht
werden. Im Projektunterricht werden viele Sinne mit einbezogen. Den Handlungsformen
sind dabei keine Grenzen gesetzt. Die Wirklichkeit wird nicht nur beredet, sondern han-
delnd unter Einbeziehung moglichst vieler Sinne erfahren und gestaltet. Dass dies alles
unmittelbar die Kooperation und die Kommunikation der Handelnden erfordert, liegt auf
der Hand.

Merkmal: Soziales Lernen

Zusammenarbeit in Gruppen, Koordination der Gruppenarbeiten zu einem Ganzen,
Interessenausgleich, Beachtung der gruppendynamischen Ebene sind Faktoren der Pro-
jektarbeit, die soziale Lernprozesse erforderlich machen.

Da die Lernenden bei der Planung und Durchfiihrung sehr aufeinander angewiesen sind,
miissen sie aufeinander Riicksicht nehmen, miteinander kommunizieren und kooperie-
ren. Dies ist ein wichtiger Aspekt der Projektarbeit.

Die Interaktion wird damit zu einem wichtigen Lernfeld und zur Zielsetzung im Pro-
jektunterricht. Soziales Lernen spielt auch in den anderen Projektschritten eine wesentli-
che Rolle, in diesem ist es aber besonders bedeutsam (Gudjons, 2001, S. 86ff.). Koope-
ratives Lernen muss gelernt werden, erst dann kann es als Merkmal dieses Modells ge-
nutzt werden. Lernende brauchen bei der Entwicklung sozialer und kommunikativer
Fahigkeiten Hilfestellung.

Projektschritt 4: Die erarbeitete Problemlésung an der Wirklichkeit iiberpriifen

Fiir diesen Schritt nennt Gudjons die folgenden Merkmale:

*  Merkmal: Produktorientierung

Am Ende eines Projektes stehen Ergebnisse, die fiir den Einzelnen wie fiir die Klasse
wertvoll, niitzlich und wichtig sind; sie haben Gebrauchs- und Mitteilungswert. Wenn
die Herstellung eines Produktes mit unmittelbarem Gebrauchswert nicht sinnvoll ist,
konnen die Projektteilnehmer ihre Erkenntnisse, Einsichten, Erfahrungen in anderer
Form dokumentieren. Wesentlich fiir den Projektunterricht ist es, dass seine Ergebnisse
offentlich gemacht, d.h. der Kenntnisnahme, Beurteilung und Kritik anderer Lerngrup-
pen zugédnglich gemacht werden.

Letztlich ist aber nicht das Produkt entscheidend, sondern die Qualitit des Prozesses, der
zum Produkt gefiihrt hat. Damit unterscheiden sich die Produkte des Projektunterrichts
deutlich vom normalen Unterricht. Das an der Produkterstellung gewonnene Wissen hat
eine andere Qualitdt: Es ist im Aufbau anders konstruiert (Wissenskonstruktion), gespei-
chert und gedéchtniswirksamer. Dariiber hinaus spricht auch die Tatsache, dass ein
Produkt eine wichtige Steuerungsfunktion fiir den Projektprozess haben kann. Die Ler-
nenden sind motiviert, wollen das Produkt herstellen, halten Durststrecken besser durch
und sind wichtig fiir die Reflexion des Projektes.

*  Merkmal: Interdisziplinaritét
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Projektunterricht iiberschreitet Fichergrenzen, obwohl er auch im Fachunterricht mog-
lich ist. Es geht beim interdisziplindren Lernen darum, ein Problem, eine Aufgabe in
ihrem komplexen Lebenszusammenhang zu begreifen und sie sich im Schnittpunkt
verschiedener Fachdisziplinen vorzustellen. Der Projektunterricht arbeitet mit der Per-
spektive mehrerer Facher, ist aber nicht gleichbedeutend mit facheriibergreifendem
Unterricht.
*  Merkmal: Grenzen des Projektunterrichts
Der Projektunterricht hat dort seine Grenzen, wo andere Unterrichtsformen ihren be-
rechtigten Stellenwert haben. Lernen durch eigene Erfahrungen ist gut, die Einordnung
der gewonnenen Erkenntnisse und der erworbenen Erfahrungen in den vorhandenen
Wissensbestand einer Kultur ist ebenso notwendig wie Uben und Trainieren. Der Unter-
richt muss das in der Projektarbeit Gelernte auf die Systematik eines Faches, Lernbe-
reichs oder Wissenschaft beziehen, wenn er diese Integration nicht den mit dieser Auf-
gabe iiberforderten Lernenden iiberlassen will. Im Projektunterricht ist grundsétzlich die
Ergidnzung durch Elemente des Lehrgangs sinnvoll, um eigene Erfahrungen in systema-
tische Zusammenhénge einzuordnen, vorliegende fremde Forschungsergebnisse mit
eigenen Erfahrungen und Erkenntnissen zu vergleichen, ja auch um den Anschluss an
den vom Lehrplan vorgesehenen Kanon von Fachinhalten zu halten.
Der Lehrgang ist wichtig, um Wissensgebiete unter didaktischen Gesichtspunkten sys-
tematisch zu erschlieBen. Beide Bereiche machen Unterricht aus und ergénzen sich
gegenseitig. Die Vertiefung eines Projektlernens mit Elementen systematisch aufgebau-
ten Lehrgangs ist notwendig, wird auch von den Schiilerinnen und Schiilern gewiinscht.
Es gibt auch Inhalte, die nicht mit Projektunterricht erarbeitet werden kénnen.
Weitere Grenzen sind:
e Schiilerinnen und Schiiler spezialisieren sich zu einseitig und bekommen deshalb
nur einen Teil der Informationen sinnvoll und umfassend mit.
e Die Leistungsmessung ist ein Problem.
*  Schiilerinnen und Schiiler machen im Projekt nur das, was sie schon gut kénnen
(Gudjons, 2001, S. 88ft.).
Die Uberlegungen zur Produktpriisentation halte ich wiederum fiir sehr gelungen. Hier
gibt es verschiedene Varianten ein Projekt zu beenden und vor allem steht hier der Pro-
zess im Vordergrund und nicht nur das Ergebnis. Im Zusammenhang mit dieser Pro-
zessorientierung ergibt sich fiir Gudjons auch die Frage, wie dieser Prozess reflektiert
werden kann.
Neben den Phasen und Schritten muss bei der Durchfithrung darauf geachtet werden,
dass Fixpunkte und Metainteraktionen eingebaut werden. Bei den Fixpunkten wird kurz
der Stand der Arbeit geklirt und inhaltliche Uberlegungen werden thematisiert. Die
Metainteraktion dient dem Aufgreifen von Gruppenprozessen und Problemen, die in der
Gruppe wihrend der Interaktion auftauchen. Hier schliet sich Gudjons dem Modell
Freys an.
Gudjons geht durchaus davon aus, dass die Lernenden sowohl Vorwissen als auch be-
stimmte Strategien bendtigen, um den Prozess der Projektarbeit sinnvoll durchfithren zu
konnen. Drei Formen der Integration von systematischer Informationsvermittlung und
der Projektphase wurden deshalb von Gudjons erprobt, immer unter der Primisse, dass
Projekte nicht nur auf praktisches Handeln, sondern auf denkende Erfahrung zielen:
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1. Vor dem Projektunterricht werden grundlegende inhaltliche und fachliche Kennt-
nisse systematisch vermittelt.
Vorteil: Die Lernenden kdnnen auf einem fachsystematischen Fundament aufbau-
end ihre weiterfiihrenden Interessen formulieren und bearbeiten.
Nachteil: Dieser Einstieg vernachléssigt zunichst die Motivation der Lernenden.
Die Interessen werden nicht differenziert von ihnen eingebracht.
2.  Wihrend des Projektunterrichts werden gezielte Instruktionsphasen integriert (z. B.
durch Texte, die von allen gelesen und interpretiert werden).
Vorteil: Die Informationen kdnnen von der Lehrperson gezielt auf entweder inhalt-
lich vernachlissigte oder methodisch defizitdre Aspekte zugeschnitten werden und
zur Korrektur, Vertiefung oder Systematisierung der Aspekte des Themenbereichs
dienen, die die Lernenden eigensténdig verfolgen.
Nachteil: Erfahrungen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die endlich mal selb-
staindig und oft mit bislang unbekanntem Arbeitseinsatz eine Fragestellung verfol-
gen, dies als storende Einmischung empfinden: als Zeitverlust, der sie daran hindert,
endlich an das eigene Ziel zu gelangen.
3. Nach dem Projektunterricht wird in anderen Unterrichtsformen auf der Basis des-
sen, was die Lernenden erarbeitet haben, ergidnzt, vernetzt und vertieft.
Vorteil: Eine gezielte Nacharbeit ist moglich. Die Lehrperson kann dort ergénzen,
wo Aspekte vollig auBler Acht gelassen wurden oder wo die notwendig Tiefe der
Bearbeitung noch nicht eingetreten ist.
Nachteil: Bei den Lernenden kann der Eindruck entstehen, dass erst jetzt das eigent-
liche Lernen beginnt und dass es nicht bedeutsam ist, was sie sich selbst erarbeitet
haben (Gudjons, 2001, S. 95ft.).
Das Modell Gudjons kann durchaus als Hilfestellung fiir Lehrende bei der Verwirkli-
chung von Projektunterricht dienen. Es ist iibersichtlich und gibt an den meisten Stellen
auch Hilfestellung. Aber auch hier muss das Prozesshafte des Projektunterrichts noch
deutlicher in die Planung eingehen.

2.4.3 Matrix selbstgesteuerten Lernens
Auch hier wird das Modell an die Merkmalsmatrix des selbstgesteuerten Lernens ange-
legt.

Tabelle 3: Merkmale selbstgesteuerten Lernens im Modell Gudjons

Prinzipien erfiillt Begriindung
1. Selbstregulation

Motivation + Wenn ein echtes Problem aus der Sachlage er-
wachsen soll, muss das Projektthema sich an den
Interessen der Beteiligten orientieren.

Interessen sind nicht immer von vornherein vor-
handen, sondern miissen geweckt werden.
Lernende haben Freude an konkreten Produkten,
sie fithlen sich stirker motiviert.

kognitive Strategien + Lernende bendtigen Methoden, die es ihnen er-
moglichen, eigenstéindig das Projekt zu planen und
durchzufiihren, sich Informationen anzueignen und
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diese zu speichern. Wichtig ist der Prozess und auf
dieses sollen die Lernenden hinarbeiten.
metakognitive Strategien + Der gemeinsame Kern handlungsorientierten
Unterrichts ist die eigentétige, viele Sinne umfas-
sende Auseinandersetzung und aktive Aneignung
eines Lerngegenstandes.

Handlungsorientierter Unterricht legt auf die
Selbststeuerung der Schiiler in der Planung, Durch-
fiihrung und Auswertung von Handlungsprozessen
grolen Wert. Er ist zielorientiert, stellt aber die
Zielverstdndigung in den Mittelpunkt. Dies impli-
ziert auch, dass Schiiler/innen als Subjekte ihrer
Lernprozesse eine groflere Verantwortung iibertra-

gen wird.
Reflexivitit und + Es werden Fixpunkte und Metainteraktionen
Bewusstheit eingefiihrt, damit die Schiilerinnen und Schiiler

eine Zwischenbilanz ziehen koénnen, sich Gedan-
ken tiber das eigene Lernen und Vorgehen machen
konnen und sich dariiber austauschen, in welche
Richtung das Projekt weitergefiihrt werden soll.

2. Kooperation + Zusammenarbeit in Gruppen, Koordination der
Gruppenarbeiten zu einem Ganzen, Interessenaus-
gleich, Beachtung der gruppendynamischen Ebene
sind Faktoren der Projektarbeit.

Voneinander und miteinander wird gelernt.

3. Personlicher Lernerfolg + Das im PU gewonnene Wissen ist im Aufbau
(Feedbackkultur) anders strukturiert, ist multikodiert gespeichert,
gedéchtniswirksamer, nicht triges Wissen, sondern
in vielféltige Beziige einer Sache vernetzt, hand-
lungsrelevant, erleichtert den Transfer zu weiterem
Handeln.

Auch in diesem Modell lassen sich die Merkmale selbstgesteuerten Lernens wiederfin-
den.

2.5 Projektunterricht nach Dagmar Hénsel

2.5.1 Kriterien

* Projektunterricht findet in der Schule statt und das bedeutet, er liegt von der Planung
und der Verantwortung her in den Handen der Lehrenden.

* Gegenstand des Projektunterrichts ist, aus inhaltlicher Perspektive betrachtet, eine
wirkliche, fiir den Erwerb von Erfahrung geeignete Sachlage, aus der den Schiilerin-
nen und Schiilern ein echtes Problem erwichst. Das Problem, von dem der Projekt-
unterricht seinen Ausgang nimmt, kann nicht nur ein konkretes Problem der gesell-
schaftlichen Umwelt oder des personlichen Erfahrungszusammenhangs der Lernen-
den sein, sondern auch die Art und Weise, in der Lernen und Lehren in der Schule
iiblicherweise stattfindet. Das Nebenthema jedes Projektunterrichts, ndmlich der Un-
terricht und seine Verdnderung, kénnen damit auch zum eigentlichen Gegenstand
des Projektunterrichts werden.
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e Ziel des Projektunterrichts ist es, jenes Problem zu 16sen, und zwar besser, als dies in
der gesellschaftlichen Wirklichkeit und in der Schule geschieht.

* Die Methode der Problembearbeitung, die fiir den Projektunterricht charakteristisch
ist, zeichnet sich dadurch aus, dass die Problembearbeitung hier zentriert durch das
Problem, in gemeinsamer Anstrengung von Lehrenden und Lernenden und in han-
delnder Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit erfolgt. Aus der Notwendigkeit,
gemeinsam ein echtes Problem zu Idsen, ergibt sich wiederum eine typische Ver-
laufsstruktur des Projektprozesses, die von der Formulierung des Problems und dem
gedanklichen Entwurf moglicher Losungen iiber einen Plan zur bestmoglichen Prob-
lemldsung, der praktischen Erprobung des Plans zur Beurteilung der Problemldsung
fiihrt.

* Gegenstand des Projektunterrichts aus methodischer Perspektive betrachtet ist eine
geplante Verdnderung von Mensch und Welt, d.h. von Lernenden, Lehrenden, Schu-
le und Gesellschatft.

e Ziel des Projektunterrichts als geplante Verdnderung von Mensch und Welt ist es,
die Erziehung in einem sehr umfassenden Sinne zu bewirken. Erziehung meint dabei
nicht nur eine Hoherentwicklung der am Erziehungsprozess beteiligten Individuen,
sondern auch eine Gestaltung von Schule und Gesellschaft, die sich am Mafstab von
Erziehung orientiert. Schule und Gesellschaft miissen nach dieser Vorstellung so ge-
staltet werden, dass sie allein ihren Mitgliedern jene umfassende menschliche Ho-
herentwicklung und damit Erziehung erlauben.

* Projektunterricht ist auch an eine erfahrungsbezogene Erziehungsphilosophie ge-
bunden:

» Eine erfahrungsbezogene Erziehungsphilosophie griindet sich auf eine erfahrungs-
bezogene Vorstellung von Erziehung, die der dualistischen Vorstellung von Erzie-
hung gegeniibersteht. Erziechung wird im Rahmen der erfahrungsbezogenen Vorstel-

lung als aktiver Prozess des wechselseitigen Inbeziehungtretens von Mensch und
Welt und nicht als Fertigmachen fiir ein festgesetztes Ziel verstanden. Lehrende und
Lernende werden hier als erziehungsbediirftige Wesen und nicht als Fertige und
Unfertige verstanden, die in einem Verhiltnis von Uber- und Unterforderung ste-
hen.

» Eine erfahrungsbezogene Erziehungsphilosophie impliziert dariiber hinaus eine
offene Vorstellung von Unterricht. Diese Vorstellung basiert auf der Annahme einer
nur begrifflichen Trennbarkeit von Unterrichtsinhalt und -methode, aus der sich
wiederum weit reichende Konsequenzen fiir die Gestaltung von Unterricht ergeben.
Der offenen Vorstellung von Unterricht steht eine geschlossene Vorstellung gegen-
iiber, die von einer faktischen Trennung zwischen Unterrichtsinhalt und -methode
ausgeht.

» Eine erfahrungsbezogene Erziehungsphilosophie umfasst schlielich eine schiiler-
orientierte Vorstellung von der Lehrtétigkeit, die Lehrkrifte im Prozess ihrer Tétig-
keit in der Schule entwickeln und die ihr Handeln orientiert. Diese Vorstellung be-
sagt zum einen, dass die bestehende Schule ihrem Erziehungsanspruch nicht gerecht
wird und verdndert werden muss. Sie besagt zum anderen, dass das Handeln von
Lehrenden und Lernenden in der Schulpraxis fiir die Verwirklichung dieses Erzie-
hungsanspruchs bedeutsam ist. Es macht nach dieser Auffassung Sinn, wenn sich
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Lehrende anstrengen, ihren Unterricht als Erziehung zu gestalten. Der schiilerorien-
tierten Vorstellung von der Lehrtétigkeit steht eine lehrerorientierte Vorstellung ge-
geniiber, die entweder den Erziehungsanspruch der Schule leugnet, ihn fiir bereits
erfiillt hilt oder die davon ausgeht, dass sich das Bemiithen um veridndertes Handeln
in der Schulpraxis nicht lohnt, weil der Erziehungsanspruch von den Lehrenden
nicht erftllbar ist (Hénsel, 1999, S. 54{f.).

2.5.2 Darstellung und Analyse des Modells

Das Modell richtet sich zunédchst an Lehrpersonen, da diese die Verantwortung fiir ein
Projekt tragen und deshalb auch fiir die Rahmenplanung zustandig sind.

Es miissen zwei Typen von Aufgaben erfiillt werden. Der erste Typus bezieht sich auf
die inhaltliche Dimension des Projektunterrichts (Projektunterricht als Unterricht von
bestimmter Form), der zweite Typus auf die methodische Dimension des Projektunter-
richts (Projektunterricht als Methode der Verdnderung bzw. als padagogisches Experi-
ment).

Inhaltsbezogene Aufgaben:

1.

Eine wirkliche Sachlage auswdhlen, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein echtes
Problem darstellt

Schaffen von Situationen, die moglichst wenig formalisiert und moglichst unter-
richtsuntypisch sind wie Erkundungsgénge, Feste, Spiele, Ausfliige usw. Dadurch
konnen Interessen und Probleme der Kinder besser herausgefunden werden. Auch
Lehrpersonen konnen ihre Interessen einbringen. Im Projektprozess muss immer
wieder gefragt werden, ob es sich um ein echtes Problem fiir die Kinder handelt.
Einen gemeinsamen Plan zur Problemlosung entwickeln

Der Plan muss immer wieder reflektiert werden. Lehrende kdnnen vorab schon ei-
nen groben Plan entwickeln. Sie haben letztendlich die Verantwortung dafiir, aber
die Schiilerinnen und Schiiler miissen mit einbezogen werden.

Eine handlungsbezogene Auseinandersetzung mit dem Problem herstellen

Es geht um Verdnderung von Wirklichkeit, deshalb muss mit allen Sinnen gelernt
werden und alle Methoden konnen herangezogen werden, die eine handlungsbezo-
gene Problemauseinandersetzung darstellen wie szenische Darstellungen usw. Nicht
das Produkt allein ist wichtig, sondern vor allem der Prozess, die Auseinanderset-
zung mit dem Problem.

Die gefundene Problemlosung an der Wirklichkeit iiberpriifen

Die Losung wird an der Wirklichkeit gemessen und fiihrt eventuell zu einer Verbes-
serung derselben.

Methodenbezogene Aufgaben:

1.
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Die Voraussetzungen des Experiments kléren

Die Lehrperson muss fiir sich kldren, ob sie der Erziehungsphilosophie des Projekt-
unterrichts verpflichtet sein will. Ebenso miissen auch die institutionellen Rahmen-
bedingungen geklart werden.

Das Ziel des Experiments bestimmen

Die Lehrperson muss kldren, welche Rolle sie einnimmt, wie sie sich selbst durch
Projektunterricht verdndern will.

Versuchsbedingungen herstellen



Bedingungen schaffen, um Projektunterricht durchzufiihren, vor allem Kooperation
der Lehrenden untereinander, bestimmte Vorgaben der Institution Schule verdndern.
4. Das Ergebnis des Experiments iiberpriifen.
Die Lehrenden miissen drei Fragen zu beantworten versuchen:
Habe ich mich und durch den Projektprozess verdndert?
Hat sich diese Verdnderung iiber den Projektprozess hinaus als Verdnderung des
Normalunterrichts niedergeschlagen und wenn ja, wie?
Hat der Projektunterricht Folgen gehabt?
Es handelt sich hierbei um ein Stufenkonzept, wobei nicht alle Stufen durchlaufen wer-
den miissen und es Uberschneidungen zwischen den Stufen geben kann (Hénsel, 1999,
S. 54ff.).
Hansel legt dem Projekt ein echtes Problem zu Grunde, durch deren Losung der Mensch
sich weiter entwickeln kann. Das Projekt ist sowohl Unterricht als auch Experiment, das
auf zwei Ebenen abléuft:
e Ablauf auf der inhaltlichen Ebene
Auswihlen eines echten Problems, Entwickeln eines gemeinsamen Plans, titiges
Auseinandersetzen mit dem Problem, Uberpriifung der gefundenen Losung in der
Wirklichkeit.
Wie bei Dewey kommen hier wirkliche Probleme der Lernenden in das Labor des
Projektunterrichts, um dort mittels der experimentellen Methode untersucht und fiir
eine verbesserte Lebenspraxis aufbereitet zu werden. Die Lehrperson ist dabei der
Chef, sie gibt das Projekt vor und hat die Verantwortung.
e Ablauf auf der methodischen Ebene
Dieser Aspekt hiangt mit dem Projekt als Experiment zusammen und ist metadidak-
tischer Art. Das Wesen des von Hénsel so genannten pddagogischen Experiments
mit der Wirklichkeit besteht darin, dass die Lehrpersonen im Projekt den geplanten
Versuch unternehmen, Mensch und Welt hoher zu entwickeln und Unterricht und
Schule erziehlich zu gestalten; dabei gehen sie von der Vorstellung aus, dass ihr ei-
genes Handeln fiir den beabsichtigten individuellen und gesellschaftlichen Wandel
von entscheidender Bedeutung ist. Lehrende miissen sich deshalb im Projektprozess
nicht nur fragen, was die Lernenden iiber ein bestimmtes Problem lernen sollen,
sondern auch, inwiefern sie sich im und durch Projektunterricht verdndern wollen.
Um diesen Aspekt zu konkretisieren, erstellt Hénsel ein Programm der metadidakti-
schen Reflexion, das sich in dieser Form, ndmlich als konstitutiver und integraler
Teil des Projektunterrichts bei keinem anderen Autor findet. Wie die didaktische
folgt auch die metadidaktische Reflexion den Phasen der experimentellen Methode:
Voraussetzungen des Experiments kldren, Ziel des Experiments bestimmen, Ver-
suchsbedingungen herstellen, Ergebnis des Experiments {iberpriifen.
Parallel zur Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung des eigentlichen Projekts ma-
chen sich die Lehrenden also Gedanken, ob und inwieweit sie die geplante Einfiihrung
der neuen Lern- und Arbeitsbedingungen tatsidchlich verwirklichen und schlieBlich, ob
und inwieweit sie sich selbst verdndert haben oder sich der Normalunterricht verdndert
hat (Hénsel, 1999, S. 54ff.).
Hainsels Ansatz ist stark von Deweys Modell beeinflusst und greift vor allem den Schul-
entwicklungsaspekt auf. Und genau damit wird das Modell fraglich: Ist es tatsdchlich
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das Ziel, Schulentwicklung zu betreiben {iber die Durchfithrung von Projektunterricht?
Hénsel greift hier auf den Gedanken Deweys der Entwicklung von Demokratiefdhigkeit
und damit der Hoherentwicklung der Gesellschaft auf und weist so dem Projektunter-
richt einen sehr hohen Anspruch zu. Schon in Deweys Ansatz stellt sich die Frage, in-
wieweit das Modell auch auBlerhalb einer Laborschule greifen kann und genau diese
Frage muss an Hénsels Ansatz ebenfalls gestellt werden, namlich ist diese Art von Pro-
jektunterricht mit den beschriebenen Kriterien fiir eine staatliche Schule nicht eine Uto-
pie?

Dies steht im Gegensatz dazu, dass sie auf der anderen Seite ein Modell entwickeln will,
das Lehrenden Hilfen anbieten mdchte, die theoretische Orientierung, lebendige An-
schauung und praktische Hilfe bei ihrer Auseinandersetzung mit dem Projektunterricht
suchen. Hénsels Ansatz entspricht wohl eher einer politischen, denn einer piddagogi-
schen Zielsetzung.

2.5.3 Matrix selbstgesteuerten Lernens
Der Ansatz Hénsels wird ebenfalls an die Matrix des selbstgesteuerten Lernens angelegt.

Tabelle 4: Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens angelegt an das Modell Hinsels

Prinzipien erfiillt Begriindung
1. Selbstregulation
Motivation + Die Lernenden sind mit ihren Interessen am Pro-

jekt mit zu beteiligen; aus diesem Interesse wichst
die Motivation, sich selbst weiter zu entwickeln,
aber auch insgesamt eine Hoherentwicklung zu
erreichen und das Problem zu 16sen.

kognitive Strategien ~ Um eine inhaltliche Auseinandersetzung zu er-
moglichen, sind bestimmte Lernstrategien zu
erwerben, die Lernenden miissen sich dem Thema
anndhern und versuchen, das Problem zu 16sen. Da
die Verantwortung bei den Lehrenden liegt, ist die
Ergebnisorientierung nur bis zu einem gewissen
Grade in die Hénde der Lernenden gelegt.
metakognitive Strategien ~ Die Hauptverantwortung fiir das Projekt liegt bei
den Lehrenden; sie bereiten auch schon einen
groben Plan vor, so dass die Lernenden sich nur
teilweise in das Projektgeschehen einbringen

konnen.
Reflexivitit und + Hinsels Ansatz geht auf Dewey zuriick und damit
Bewusstheit auch auf dessen Uberlegungen zur Erkenntnisge-

winnung; um zu dieser zu kommen, bendtigen die
Lernenden Reflexivitdt und Bewusstheit, ansons-
ten findet auch keine Hoherentwicklung statt.

2. Kooperation ? Es kann aus dem Modell nicht erschlossen werden,
allerdings liegt es nahe, dass die Problemldsung
kooperativ erfolgen muss.

3. Personlicher + Dieser Aspekt ist bei diesem Ansatz stark zu
Lernerfolg bewerten, steht doch die Hoherentwicklung des
(Feedbackkultur) Menschen und der Gesellschaft als Zielsetzung an

oberster Stelle.
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Obwohl sich das Modell Hénsels von den anderen Ansétzen in vielen Aspekten unter-
scheidet — vor allem im Anspruch — als Schulentwicklung zu dienen und einen Beitrag
zur Schulreform zu leisten — sind auch hier die Merkmale selbstgesteuerten Lernens als
zentrale Aspekte des Projektunterrichts zu erkennen.

2.6 Projektunterricht nach Hans Jiirgen Apel und Michael Knoll

2.6.1 Kriterien

Apel und Knoll (2001) entwickeln ihre Vorstellungen von Projektunterricht aus der

Analyse verschiedener Projektmodelle.

Nach Apel und Knoll ist Projektlernen allgemein dadurch charakterisiert, dass Lernende

mit Lehrenden eine sie interessierende Projektaufgabe festlegen und dann weitgehend

selbstverantwortlich an einer Losung dieser Aufgabe arbeiten. Wenn sie die Projektauf-
gabe mit oder ohne Anleitung und Hilfe durch Lehrende oder andere Fachleute durch
eine praktische Arbeit (ein Produkt) abgeschlossen haben, reflektieren sie liber ihre
geleistete Lernarbeit, iiber ihr Vorgehen, die Schwierigkeiten, die Erfahrungen mit den

Losungen, die Vorteile und Méngel der sozialen Arbeitsform. Projektlernen findet dann

statt, wenn die unterrichtlichen Rahmenbedingungen wie Zeittakt, Stundenplan, Fachun-

terricht aufgehoben werden, wenn die Schiiler- sowie die Lehrerrolle anders als im

Lehrgangs- und Klassenunterricht bestimmt werden und wenn fiir notwendige Erkun-

dungen auch iiber die Grenzen des schulischen Lernortes hinausgegangen werden kann.

Typisch fiir den Projektunterricht nach Apel und Knoll (2001) sind folgende Kriterien:

* Das Projekt ist ein groBeres Vorhaben, in dem eine von Lehrenden und Lernenden
gemeinsam beschlossene Aufgabe praktisch, konstruktiv und mdoglichst eigenstén-
dig bearbeitet wird.

*  Projektlernen bezeichnet die selbst zu verantwortende Lernarbeit an einer wichtigen
Aufgabe, die von der Planung des Projektes bis zur Uberpriifung des Ergebnisses
reicht.

¢ Dabei wird zwischen Projekten im engen und Projekten im weiten Sinn unterschie-
den. Ein Projekt im engeren Sinn ist dann gegeben, wenn die Lernenden nach vo-
rangegangener Instruktion ein eingegrenztes Problem konstruktiv 16sen, wenn sie
mit Vorkenntnissen an einer eindeutig bestimmten Aufgabe arbeiten. Um ein Pro-
jekt im weiten Sinne handelt es sich, wenn eine praktische Aufgabe von erhebli-
chem Umfang zu bewiltigen ist, deren Ablauf nicht im Einzelnen vorhersehbar ist
und die zu ihrer Ausfithrung in mehreren Schritten unterteilt werden muss.

*  Ein wichtiges Ziel des Projektlernens ist die Anwendung erworbenen Wissens und
Ké&nnens in einem selbststdndigen, moglichst kreativen Sinne.

*  Projektlernen ist eine Unterrichtsmethode unter anderen. Es ergédnzt das Methoden-
repertoire der Lehrperson, ohne an der Spitze einer Hierarchie von Unterrichtsme-
thoden zu stehen.

*  Projektlernen verbindet methodisches Lernen mit offenem Erfahrungslernen, bietet
Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, sich mit schulischen und aulerschulischen
Problemen produktiv und eigenverantwortlich auseinander zu setzen (Apel & Knoll,
2001, S. 78).

e Fiir das Projekt im engeren Sinne sind mehrere Kriterien ausschlaggebend:
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Schiilerorientierung: In einem schiilerorientierten Unterricht werden Lernende so
weit wie moglich zum Subjekt und nur so weit wie nétig zum Objekt des Lernpro-
zesses. In einem schiilerorientierten Unterricht werden Lernende zwar als zum Ler-
nen verpflichtete Subjekte angesehen, aber ihnen werden Freirdume dazu einge-
rdumt, vielseitig zu lernen und vor allem die zeitliche Verteilung dieses Lernen mit-
zubestimmen. Man darf aber nicht iibersehen: Schiilerorientierung ist auch ein
Grundsatz jedes gekonnten Frontalunterrichts, in dem Phasen selbstregulierten Ler-
nens an vorgegebenen Aufgaben vorgesehen sind. Zwar werden die Aufgaben von
den Lehrpersonen gestellt, fiir die Planung und Durchfithrung der Projekte sind aber
die Lerner in einem Ausmal} verantwortlich, wie es im Lehrgangsunterricht nicht
sein kann. Es ist also die stirkere Beachtung der Wiinsche und Interessen von Ler-
nenden, verbunden mit dem Freiraum, eigene positive wie negative Erfahrungen im
Lernen zu machen. Das passt zur Charakteristik des Projektlernens: Im Idealfall
schlagen Schiilerinnen und Schiiler ein Thema vor, planen die Erarbeitung der Auf-
gabe mit den Lehrenden und anderen Experten, versuchen die Losung auszufiihren
und diskutieren iiber Erfolg und Misserfolg. Schiilerorientierung funktioniert nur,
wenn die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung berticksichtigt sind. Diese deuten
ndmlich darauf hin, dass vor allem leistungs- und lernfidhige Kinder in der Lage
sind, in offeneren Lernsituationen mit der groBBeren Selbstindigkeit produktiv um-
zugehen. Die leistungsschwachen, oft auch éngstlichen und unsicheren Lerner er-
reichen bessere Lernerfolge, wenn sie unter Anleitung lernen. Mit dem Schlagwort
Schiilerorientierung ist also eine Richtung didaktischen Handelns gemeint, bei der
Selbsttitigkeit und Mitbestimmung der Lernenden starker gefordert und deren Inte-
ressen sowie Lernfihigkeiten weitgehend beriicksichtigt werden.
Handlungsorientierung: Handlungsorientierung schliefit Schiileraktivitat, Produkto-
rientierung und Ganzheitlichkeit des Lernens ein. Handlungsorientiertes Lernen
steht fiir selbstbestimmtes Lernen. Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten mit ihren
Kenntnissen Problemstellungen und beriicksichtigen dabei auch die Erlduterungen
der Lehrpersonen. Durch die Losung der gestellten Aufgabe erwerben sie Wissen
und Koénnen, indem sie Elemente schon vorhandenen Wissens neu gruppieren, Stra-
tegien des Vorgehens einsetzen, Losungen erproben und iiberpriifen. Grundsétzlich
gilt, dass Lernende Problemstellungen mit ihren Kenntnissen bearbeiten und erldu-
ternde Angaben der Lehrenden beriicksichtigen.
Produktorientierung: Die Lernenden verpflichten sich, ein vorzeigbares Produkt
herzustellen. Dies ist das Ende des Projektes. Allerdings ist es nicht der einzige Be-
leg fiir die Leistung, die die Projektgruppe erbracht hat. Ein Produkt kann auch die
Reflexion des Lernprozesses sein. (Apel & Knoll, 2001, S. 80ff.)
In und durch Projektunterricht sollen verschiedene Kompetenzen vermittelt werden.
Vermittlung von Handlungskompetenzen:
Fachkompetenz: Wissen und Fertigkeiten. Besitz von fachlichem Wissen, situationsge-
rechte Umsetzung, fachliches Engagement. Notwendig fiir die Gestaltung, Steuerung,
Untersuchung und Absicherung von Vorgéngen, Prozessen und Abldufen.
Methodenkompetenz: Umgang mit Storungen, Entscheidungsfahigkeit, Informationsbe-
schaffungsfahigkeit, Planungsfdhigkeit, problemldsendes Denken, Transferfahigkeit,
analytisches, logisches, strukturierendes und kreatives Denken.
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Sozialkompetenz: Fairness, Hilfsbereitschaft, Kooperationsfahigkeit, Kommunikations-
fahigkeit, Selbstindigkeit, soziale Verantwortung, Teamfdhigkeit, Umweltbewusstsein
usw.

Personlichkeitskompetenz: Realistisches Selbstbild, nach eigenen Uberzeugungen zu
handeln, soziale Verantwortung iibernehmen, Aufgeschlossenheit, Ausstrahlung, Be-
lastbarkeit usw.

Apel und Knoll schrinken diese Euphorie der Entwicklung von Kompetenzen ein wenig
ein. ,,Es kann aber nur darum gehen, systematisch angeleitetes Lernen in Lehrgdngen
und stérker selbstgesteuertes Lernen in einem Projekt bereichernd miteinander zu ver-
binden, um unterschiedliche, bildende Situationen in Schule und Unterricht zu schaf-
fen.” (Apel & Knoll, 2001, S. 11)

2.6.2 Darstellung und Analyse des Modells

Apel und Knoll (2001) unterscheiden verschiedene Formen des Projektunterrichts und

greifen dabei auf die in der Literatur dargestellten Moglichkeiten zuriick.

Lineare Form des Projektunterrichts:

Im Lehrgangsunterricht werden grundlegende Kenntnisse angeeignet. Das erworbene

Wissen und Kénnen wird durch Ubungen verfestigt. Die Schiilerinnen und Schiiler

wenden ihr Kénnen nun auf eine umfangreichere Aufgabe an. Sie stellen in eigener

Verantwortung ein Produkt her. Im Unterricht wird die Projektarbeit vorbereitet, indem

sich die Lernenden die dafiir notwendigen Kenntnisse aneignen.

Das Projektlernen besteht bei dieser Form darin, Wissen und Kénnen zur Losung einer

Aufgabe selbstindig anzuwenden und zu erproben. Bei dieser Organisationsform bildet

der Lehrgangsunterricht immer die Grundlage, um systematisches und geordnetes Wis-

sen sowie Konnen zu sichern. Das Projektlernen schliet sich an das Lehrgangslernen

an, allerdings aus unterschiedlichen Griinden:

*  Projektlernen erfolgt, um das im Lehrgang Gelernte anzuwenden.

*  Projektlernen erfolgt, um die erarbeitete Thematik zu vertiefen.

e Das im Lehrgang Gelernte wird erst durch das Projekt abgeschlossen (Apel &
Knoll, 2001, S. 86ft.).

Integratives Modell:

Lehrende und Lernende einigen sich iiber die Bearbeitung eines Problems. Sie struktu-

rieren die Aufgabe und stellen den Bedarf an Wissen und Konnen fest. In verschiedenen

Lehrgéingen, Kursen bzw. Ubungen sowie Erkundungen bzw. Erforschungen erwerben

die Beteiligten Kenntnisse zur Losung des Problems. Diese Phasen wechseln mit der

praktischen Projektarbeit ab. Die Ergebnisse werden présentiert und diskutiert. Aus-

gangspunkt ist ein komplexes Problem, das dann arbeitsteilig bearbeitet wird. Auftre-

tende Kenntnisliicken werden durch Instruktion und Information geschlossen, Méngel

praktischer Ausfiihrung durch fachménnische Hilfe iiberbriickt. Das schulische Lernen

wirkt iiber die Ergebnisse in die Offentlichkeit. Dass gemeinsam in Arbeitsgruppen

gelernt und gearbeitet wird, ist eine wichtige Erfahrung fiir die Lernenden. Fiir diesen

Modus ist typisch, dass die Beteiligten auf unvermutete Probleme stoBen, haufig auf

mangelndes Wissen und Konnen bei der Bewiltigung der gestellten Aufgabe. Sie beno-

tigen Informationen. Hierzu konnen sie Fachleute befragen oder Medien einbezichen

sowie in Materialien oder Literatur nachschlagen. Haufig bietet sich als schnelle Losung
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ein Kurzlehrgang an. So entsteht ein Verfahren, bei dem das Projektlernen zwar im

Zentrum schulischen Lernens steht; kurze Lehrginge konnen diese Lernform aber er-

ginzen. In den Lehrgingen werden Grundkenntnisse, Verfahrenstechniken oder Spezi-

alwissen vermittelt (Apel & Knoll, 2001, S. 88ff.).

Aktionistische Form:

Lehrende und Lernende wollen mit ihrer Projektarbeit im gesellschaftlichen Bereich

etwas anstoflen, vorhandene Sichtweisen erschiittern, neue Perspektiven eréffnen. Die-

ses Modell verlduft wie das integrative Modell, nur dass es in eine Aktion miinden muss,
auf die dann die Reflexion folgt (Apel & Knoll, 2001, S. 891f.).

Im schulischen Alltag kommen Mischformen der drei Modelle vor. Apel und Knoll

(2001) entwickeln aus der Analyse der vorhandenen Modelle ein eigenes, zusammenfas-

sendes Modell:

*  Ausgangspunkt ist eine Problemstellung oder ein Interesse am Projektlernen: Ist es
eine konkrete Frage, dann sollte sie mit einer Aufgabe zusammenhéngen, die zu den
Erfahrungen der Lernenden, zu ihren Handlungsmoglichkeiten und zu ihrer Le-
benswelt einen Bezug besitzt. Fragen werden gesammelt und in der Vorbereitungs-
gruppe diskutiert.

* Bildung von Projekt- oder Arbeitsgruppen: Es melden sich fiir die einzelnen Aufga-
ben Interessierte.

¢ Informations- und Planungsphase: Hierbei sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre
Vorstellungen mdoglichst frei einbringen; Lehrende arbeiten beratend und korrigie-
rend an der Prizisierung der Aufgabe mit. Meinungen werden gesammelt, Ziele
formuliert, Erkundungen und Erforschungen durchgefiihrt.

¢ Projektdurchfiihrung (nach dem die einzelnen Arbeitsaufgaben feststehen): Hier
sollten auch Scharniersitzungen eingefiihrt werden, um aufkommende Probleme
und Schwierigkeiten zu diskutieren und zu 16sen. Die Durchfithrung der Projektauf-
gaben stellt die Gruppen erfahrungsgemill vor besondere Schwierigkeiten. Hier
sind die praktischen Fragen zu kldren. Die Projektgruppen machen sich an die Ar-
beit.

*  Présentation / Bericht liber das Ergebnis der Projektarbeit oder Aktion.

¢ Reflexion als Abschluss der Projektarbeit in den Arbeitsgruppen und im Plenum.

¢ Die Phasen konnen je nach Thema und Interesse variiert werden (Apel & Knoll,
2001, S. 96ft.).

Apel und Knoll legen besonderen Wert auf die Einsicht, dass Projektunterricht als Pro-

zess zu verstehen ist, in den Lehrende und Lernende langsam eingefiihrt werden miissen.

Deshalb betonen sie auch, dass die Selbststeuerung nur unter Einbeziehung der Instruk-

tion funktionieren kann, also auch beim Projektunterricht Unterstiitzung und Hilfe not-

wendig ist. Diesen Gedanken gilt es weiter zu verfolgen und zu iiberlegen, wie ein pro-
zesshaftes Lernen innerhalb von Projektunterricht aussehen kann.

2.6.3 Matrix selbstgesteuerten Lernens
Auch hier werden die Merkmale selbstgesteuerten Lernens tiberpriift.
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Tabelle 5: Merkmale selbstgesteuerten Lernens nach dem Modell Apel & Knoll

Prinzipien erfiillt Begriindung
1. Selbstregulation
Motivation + Auch hier wird das Einbringen der eigenen Inte-

ressen der Lernenden betont, durch die es gelingt,
eine Motivation fiir den Lernprozess aufzubauen.
AuBlerdem wird darauf hingewiesen, dass der
Projektunterricht Abwechslung in den Unterrichts-
alltag bringen kann und deshalb die Lernenden
stirker motiviert.

kognitive Strategien + Um die Idee des Projektes zu verwirklichen,
bendtigen die Lernenden Strategien, mit deren
Hilfe sie ihre Durchfiihrung organisieren und so zu
einem Ergebnis kommen konnen. Zentral ist hier
der Gedanke, dass im Vorfeld und wéhrend des
Projektunterrichts die Methoden vermittelt werden
miissen, bevor diese von den Lernenden eigen-
stindig genutzt werden.

metakognitive + Apel und Knoll weisen dem selbstgesteuerten
Strategien Lernen eine besondere Bedeutung zu und sehen es
als wichtiges Ziel des Projektunterrichts an. Aller-
dings miissen die dafiir notwendigen Vorausset-
zungen beim Lerner geschaffen und die Selbst-
steuerung in einen Rahmen eingeordnet werden.
Die Lernenden miissen das Projekt planen und
eigenstdndig durchfiihren.

Reflexivitit und + Lernende sollen mit Hilfe von Zwischenschritten
Bewusstheit immer iiber ihr Vorgehen nachdenken, sich ihre
Ziele bewusst setzen und sich aktiv bei der Durch-
fiihrung beteiligen.

2. Kooperation + Die Arbeit in einem Projekt vollzieht sich in
selbstgewihlten Gruppen, die dann gemeinsam an
einem Plan arbeiten und zu einem Ergebnis kom-

men wollen.
3. Personlicher Lernzuwachs + Hier wird sowohl von einem Wissenszuwachs und
(Feedbackkultur) von transferfadhiger Wissensaneignung gesprochen

als auch von der Entwicklung personaler und
anderer Kompetenzen, die es dem Lernenden
ermdglichen, sich weiter zu entwickeln und
dadurch ein hoheres Selbstkonzept zu erreichen.

Auch die Analyse der von Apel und Knoll aufgegriffenen Projektliteratur macht deut-
lich, dass die Merkmale selbstgesteuerten Lernens als Anspruch des Projektunterrichts
gesehen und sie deshalb einem Projektunterricht zugrunde gelegt werden miissen.

2.7 Zusammenfassung

Die analysierten Projektverstindnisse konnen im Hinblick auf Kriterien, auf Modelle
und in Bezug auf die Beriicksichtigung der Merkmale selbstgesteuerten Lernens mitei-
nander verglichen und Gemeinsamkeiten abgeleitet werden.
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2.7.1 Kriterien

Obwohl doch unterschiedliche Zielsetzungen der einzelnen Projektmodelle vorhanden

sind, lassen sich gemeinsame Kriterien ableiten. Diese werden hier nochmals zusam-

mengefasst, da sie in Kapitel 3 als Auswahlkriterien fungieren, um zu entscheiden, ob in

der Praxis realisierte Projekte iiberhaupt diesen Grundlagen entsprechen.

1. Schiilerorientierung:
Die Schiilerinnen und Schiiler werden an der Auswahl des Projektthemas beteiligt.
Das Thema soll an ihren Interessen und Erfahrungen ankniipfen und sich zudem auf
den Lebenskontext der Lernenden beziechen und einer konkreten, fiir sie relevanten
Lebenssituation entnommen sein (Alltagsbezug). Die Bearbeitung des Themas er-
folgt schiileraktiv in Verantwortung der Lernenden.

2. Handlungsorientierung:
Die Planung, Durchfiihrung und Uberpriifung liegt in der Hand der Lernenden. Ziel
ist es hierbei, die Schiilerinnen und Schiiler ihr Wissen individuell, konstruktiv und
multisensorisch erarbeiten zu lassen, so dass es sich durch einen hohen Grad der
Nachhaltigkeit auszeichnet und eigenstindig angewandt werden kann. Ein Thema
wird selbstindig und ernsthaft bearbeitet und es sollte fiir das individuelle Erleben
und Verhalten der Lernenden bedeutsam sein. Die Aufgabe muss eine besondere
Herausforderung darstellen, angestrengtes Tun und Lernen verlangen und Anreiz zu
weiteren Untersuchungen geben. Ganzheitliches Lernen ist moglich.

3. Produktorientierung:
Ziel ist es, ein gemeinsames Produkt zu erstellen. Dies kann vorweisbar oder ge-
danklich vollzogen werden.

4. Unterrichtliche Rahmenbedingungen:
Zeittakt, Stundenplan und Fachunterricht sind in dieser Zeit in der Regel aufgeho-
ben, eventuell auch das Jahrgangsklassensystem.

5. Phasenstruktur der Arbeitsorganisation:
Es findet eine Zielbestimmung, eine Planung, eine Durchfithrung und eine Reflexi-
on durch die Lernenden statt. Dabei sind die Aufgaben komplex und bené&tigen
Uberlegung und organisatorische Titigkeit. Die Durchfiihrung hat einen kreativen,
forschenden Charakter. Meist wird in kleinen Gruppen gearbeitet.

6. Problemorientierung:
Projektunterricht ist Unterricht, in dem Lehrende und Lernende ein wirkliches Prob-
lem in gemeinsamer Anstrengung und in handelnder Auseinandersetzung mit der
Wirklichkeit zu 16sen suchen. Dieses weist meist gesellschaftliche Relevanz auf,
zumindest ist es aber fiir die Lernenden bedeutsam.

7. Bei der Bearbeitung des Problems gehen die Lernenden selbstgesteuert vor und
nutzen verschiedene Lernstrategien.

8. Vergniigungs- und Erlebnisprojekte entsprechen nicht dem Projektgedanken eines
ernsthaften Lernens.

2.7.2 Modelle
Auch bei der Darstellung der Modelle zeigt sich, dass Gemeinsamkeiten vorhanden sind,
die wie folgt aufgezeigt werden kdnnen:
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1. Bei allen Modellen steht eine Idee, eine Initiative oder ein Thema am Anfang des
Projektes, dieses wird von einem Teilnehmer vorgebracht und von den anderen auf-
genommen oder es wird aus verschiedenen Vorschldgen, die von Lehrenden oder
Lernenden eingebracht werden, einer weiter verfolgt und nach Priifung zum Pro-
jektthema erhoben.

2. Als nichste Phase folgt die Planung, in der die Lernenden mit oder ohne Hilfe der
Lehrenden einen Plan erstellen, in dem das gemeinsame Vorgehen, das Ziel und die
einzelnen Schritte der Durchfiihrung festgehalten werden.

3. Nun folgt die eigentliche Durchfithrung des Projektes. Meist in kleinen Gruppen
versuchen die Lernenden ihren Plan umzusetzen und zu einem Ergebnis zu kom-
men. Dieses stellt meist ein vorzeigbares Produkt dar.

4. Das Ergebnis bzw. Produkt wird dann dem Plenum, der ganzen Schule oder sogar
der Offentlichkeit vorgestellt und erhilt damit einen Echtcharakter.

5. Damit die Arbeit durchgefiihrt werden kann, sind an vielen Stellen Scharniersitzun-
gen einzuplanen, in denen Raum fiir die Reflexion des Arbeitsprozesses, aber auch
fiir Interaktionen bleibt.

Auffillig ist bei allen Modellen, dass zwar die Phasen und einzelnen Schritte bzw. wich-

tigen Merkmale benannt werden, dass aber bei keinem Modell deutlich gemacht wird,

wie Projektunterricht nun wirklich umgesetzt werden soll, wie diese Phasen ,,mit Leben
gefiillt werden* und wie Lehrende und Lernende sich in diesen Prozess einbringen kon-
nen. Da alle Modelle gerade aber beanspruchen, Lehrenden Hilfen anzubieten auf dem

Weg zum Projektunterricht, ist dieses Ergebnis eher enttduschend. Es bleibt abzuwarten,

wie Lehrende tatsdchlich mit der Projektliteratur umgehen. Aber genau an dieser Stelle

sehe ich eine Schwachstelle der Projektliteratur: Es gibt keine theoriegeleitete Praxisan-
wendung. Was fehlt, sind damit konkrete Hilfen, um den Prozess des Projektunterrichts

im Sinne selbstgesteuerten Lernens durchzufiihren.

2.7.3 Matrix selbstgesteuerten Lernens

Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens werden in den Projektverstdndnissen unter-
schiedlich beriicksichtigt und bewertet, sind aber bei fast allen in irgendeiner Form vor-
handen.

Tabelle 6: Grad des Vorhandenseins der Merkmale selbstgesteuerten Lernens in den
jeweiligen Modellen:

Prinzipien Emer & | Frey Gudjons Hinsel Apel &
Lenzen Knoll

1. Selbstregulation

Motivation + + + + +
kognitive Strategien ~ + + ~ +
metakognitive Strategien ~ + + ~ +
Reflexivitit und Bewusstheit ~ + + + +
2. Kooperation + + + ? +
3. Personlicher Lernerfolg + + + + +

(Feedback)
+ Merkmal vorhanden; ~: Merkmal in Ansétzen vorhanden; -: Merkmal nicht vorhanden
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Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens werden von den einzelnen Autoren dem Pro-
jektunterricht zu Grunde gelegt. Damit wird das in der Einleitung dargestellte Postulat
an Projektunterricht bestétigt.

3. Projektarbeit in der Perspektive der Unterrichtspraxis

Die Literaturanalyse macht deutlich, dass Projektunterricht mit bestimmten Zielsetzun-
gen und Anspriichen verbunden werden. Diese orientieren sich mehrheitlich an den
Merkmalen selbstgesteuerten Lernens. Aullerdem ist Projektarbeit an bestimmte Krite-
rien gekoppelt, deren Umsetzung als Malstab fiir diese Art von Unterricht fungiert.

Um Projektunterricht auf den Priifstand zu stellen, muss er in der Praxis erforscht wer-
den. Hierzu wird eine Perspektiventriangulation durchgefiihrt. Dies bedeutet, dass die
Praxis des Projektunterrichts aus drei Perspektiven im Hinblick auf die Forschungsfrage
,Lernen Schiilerinnen und Schiiler im Projektunterricht selbstgesteuert? betrachtet wird
und versucht wird, diese Frage zu beantworten. Es bietet sich an, die Perspektive der in
erster Linie von Projektarbeit Betroffenen zu beriicksichtigen, die Perspektive der Leh-
renden und Lernenden. Um hier eine hohere Objektivitit zu erhalten, wird auch der
Blickwinkel von unabhidngigen Beobachtern mit in die Untersuchung aufgenommen.
Dadurch kann den Giitekriterien einer empirischen Forschung besser Rechnung getragen
werden. Neben der Perspektiventriangulation wird auch eine Methodentriangulation
angewandt, so werden die Perspektiven der Betroffenen iiber Fragebogen und Interviews
erfasst, wiahrend die Beobachterperspektive iiber eine teilnehmende Beobachtung er-
reicht wird.

AulBerdem handelt es sich um eine wechselnde Stichprobe: Die Hospitationen der Be-
obachter fanden bei anderen Lehrerinnen und Lehrern in anderen Klassen statt als die
Durchfithrung der Interviews oder der Fragebogenerhebung. Dadurch kann verhindert
werden, dass durch den Zugriff auf nur eine Stichprobe unter verschiedener Betrach-
tungsweise eher signifikante Ergebnisse entstehen. Die Vielfalt der Stichproben ermdg-
licht einen besseren Vergleich und lésst breit geficherte Aussagen zu.

Folgende Fragen und Forschungsinteressen liegen der Untersuchung zu Grunde:

1. Entsprechen die in der Praxis durchgefiihrten Projekte den in der Literatur genann-
ten Kriterien eines Projektunterrichts und handelt es sich damit um echte Projektarbeit?
In der Literatur werden eindeutige Kriterien fiir Projektunterricht genannt (siche Kapitel
2). Diese sollen und konnen als MaBstidbe an die von den Beobachtern sowie von den
Lehrenden und Lernenden beschriebenen Projekten angelegt werden. Dadurch kann
entschieden werden, ob die dargestellten Beispiele Projekte im Sinne fundierter Theo-
rien darstellen oder nicht. Dies ermoglicht einen ersten Blick auf die unterrichtliche
Projektlandschaft und gibt Auskunft hinsichtlich der Frage, inwieweit sich dargestellte
Projekte als wirkliche Projekte oder als sogenannte ,,Scheinprojekte entpuppen. Alle
Lehrenden haben eine wissenschaftliche Ausbildung genossen und dabei vermutlich
auch erfahren, welche Zielsetzungen mit Projekten verbunden sind und verschiedene
Kriterien von Projektunterricht kennen gelernt. Aus diesen Griinden sollten sie in der
Lage sein, Projektunterricht theoriegeleitet durchzufithren. Zur Priifung dieser Frage
wird davon ausgegangen, dass es sich dann um ,,echte* Projekte handelt, wenn mindes-
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tens ein Drittel der Kriterien in einem Projekt umgesetzt werden, Projekte, die weniger
oder gar keine Kriterien beinhalten, werden als ,,Scheinprojekte” eingestuft und nicht
weiter in die Untersuchung einbezogen.

2. Entspricht der Projektunterricht den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens?
Selbstgesteuertes Lernen wird als Schliisselqualifikation und zentrales Kennzeichen
einer schiilerorientierten Lernkultur angemahnt. Eine Verwirklichung selbstgesteuerten
Lernens wird von der Didaktik, den Vertretern des deutschen Bildungsrates, den Politi-
kern und der Wirtschaft vor allem in Form des Projektunterrichts gesehen. Auch in der
Matrix der Literaturanalyse wird ersichtlich, dass fast alle Autoren davon ausgehen, dass
der Projektunterricht die Merkmale selbstgesteuerten Lernens (siche Kapitel 1) verwirk-
licht und somit selbstgesteuertes Lernen ermdglicht.

Die hier formulierte Frage wird unter der Perspektive der Lehrenden, der Beobachter
und der Lernenden selbst untersucht: Nehmen die Lehrenden und die Beobachter Schii-
lerinnen und Schiiler als selbstgesteuerte Lernende im Projektunterricht wahr und wie
schitzen sich die Lernenden selbst dabei ein?

3. Konnen zwischen den Schularten und den Klassenstufen Unterschiede beziiglich des
selbstgesteuerten Lernens festgestellt werden?

Hinter dieser Fragestellung verbirgt sich die Uberlegung, ob nicht auch das Alter bzw.
der bisherige schulische Lernerfolg und damit der Besuch einer bestimmten Schulart
Auswirkungen auf das selbstgesteuerte Lernen haben kdnnte. In der Literatur wird da-
von ausgegangen, dass Lernende mit einem hdheren Vorwissen und besseren Lernstra-
tegien auch besser im Projektunterricht arbeiten kénnen. Dies wiirde bedeuten, dass je
nach Alter und Schulart (die hier als Indikatoren fiir das Vorwissen und die Lernstrate-
gien verwendet werden) eventuell mit einem anderen Modell von Projektunterricht ge-
arbeitet werden miisste. Schiilerinnen und Schiiler hoheren Alters oder hoherer Schulart
konnten dann eventuell ohne grofle Unterstiitzung in Projekten arbeiten, wahrend jiinge-
re Schiilerinnen und Schiiler oder solche, die eine niederere Schulart besuchen, eher eine
Rahmenkonzeption bendtigen.

Diesen Fragen und diesem Forschungsinteresse wird unter dem Blickwinkel der ver-
schiedenen Perspektiven nachgegangen. Zundchst wird die Lehrerperspektive qualitativ
iiber Interviews einbezogen und mit Hilfe eines Kategoriensystems ausgewertet. Die
Befindlichkeit der Lernenden wird iiber einen Fragebogen quantitativ erfasst und zur
Beantwortung der Fragen Hypothesen gebildet. Diese werden durch einzelne Interviews
gestiitzt. Ebenfalls mit Hilfe von Hypothesen wird die Beobachterperspektive gepriift,
die iber Beobachterprotokolle auch quantitativ erfasst werden konnte. In der Zusam-
menfassung sollen dann Antworten auf die Fragen gefunden werden.

3.1 Die Lehrerperspektive

3.1.1 Forschungsdesign

Die Perspektive der Lehrenden wird um zwei Teilfragen erweitert:

4. Wie nutzen Lehrende die Projektliteratur?

Die Projektliteratur erhebt den Anspruch, bei der Umsetzung des Projektunterrichts in
der Schule hilfreich zu sein. Lehrende sollen sich die Literatur zu Nutze machen, wenn
sie mit Lernenden ein Projekt durchfiihren. Hier soll nun der Frage nachgegangen wer-
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den, ob Lehrende auf Projektliteratur zuriickgreifen, welche Literatur sie dabei verwen-
den, wie sie diese bewerten und was sie sich von einer Projektliteratur wiinschen wiir-
den. AuBlerdem stellt sich die Frage, woher sie insgesamt ihr Wissen iiber Projektlitera-
tur beziehen, die sie dann bei der Umsetzung nutzen. Da bei einer wissenschaftlichen
Ausbildung davon ausgegangen wird, dass auch entsprechende Literatur einbezogen
wird und Lehrende auch verpflichtet sind, sich weiter zu bilden, muss angenommen
werden, dass sie mit der aktuellen Projektliteratur vertraut sind und auf diese bei der
Umsetzung zuriickgreifen. Auch die Antwort auf diese Fragestellung soll im 2. Teil
dieser Arbeit aufgegriffen und beriicksichtigt werden.

5. Wie wird Projektunterricht insgesamt von Lehrenden bewertet?

Projektunterricht hat mittlerweile Eingang in fast allen deutschen Bildungspldnen ge-
funden, er wird von der Pddagogik und Didaktik als wichtiges Unterrichtskonzept be-
nannt und als Beispiel eines selbstgesteuerten Lernkonzepts hoch gehandelt. Es ist also
davon auszugehen, dass auch Lehrende Projektunterricht positiv bewerten.

3.1.2 Methode

3.1.2.1 Erhebungsinstrument: Halbstandardisiertes Interview

Die Interviews werden als offene, halbstandardisierte bzw. halbstrukturierte Interviews
durchgefiihrt. Die Offenheit bezieht sich hier auf die Freiheitsgrade der Befragten. Sie
konnen frei antworten, es gibt keine Antwortvorgaben. Halbstandardisiert bzw. halb-
strukturiert bezieht sich auf die Freiheitsgrade des Interviewers. Sie erhalten einen Fra-
gekatalog mit moglichen Fragen, die sie aber jederzeit verdndern bzw. ergénzen kdnnen,
so dass mit den Interviewten ein Gesprich zustande kommen kann. Im Unterschied zum
standardisierten bzw. strukturierten Fragebogen haben die Interviewer die Mdoglichkeit,
besser auf die Lehrerinnen und Lehrer und ihre Interessen einzugehen und so das Ge-
sprach moglichst offen zu halten. Im Vergleich zum nicht standardisierten, nicht struktu-
rierten Interview gibt es beim halbstandardisierten, halbstrukturierten Interview trotz-
dem eine Art Leitfaden, der Orientierung bietet und es ermdglicht, dass bestimmte,
zentrale Fragen auch an alle gestellt werden, wodurch eine Vergleichbarkeit ermdglicht
wird. Alle Fragen sind dabei aber offen formuliert und lassen deshalb verschiedene
Antwortmoglichkeiten zu. Dies ist im Rahmen des vorliegenden Forschungsdesigns
auch sinnvoll, da es darum geht, Meinungen und Einstellungen zu erfragen, um Theorie
und Praxis miteinander vergleichen zu kénnen. Am Anfang jedes Interviews stehen
demografische Fragen nach dem Alter, dem Geschlecht und nach der unterrichteten
Schulart.

Folgender Leitfaden wird an die Interviewer ausgegeben (der Leitfaden orientiert sich an
den Untersuchungsfragen):

Untersuchungsfrage 1:

1. In welcher Form praktizieren Sie Projektunterricht?

2.  Wie héufig fithren Sie Projektunterricht pro Schuljahr durch und wann in der Regel?
3. Beschreiben Sie einige Projekte, die Sie mit Lernenden durchgefiihrt haben!

4. Welche Kriterien weisen Sie Projektunterricht zu?

Untersuchungsfrage 2:

5. Wie wiirden Sie Projektunterricht definieren?
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6. Welche Merkmale beinhaltet Projektunterricht fiir Sie?

7. Welche Ziele / Anspriiche verbinden Sie mit dem Projektunterricht?

8. Wie begriinden Sie den Projektunterricht in der Schule?

Untersuchungsfrage 3:

9. Fiir welche Schiilergruppen ist Projektunterricht besonders geeignet / weniger ge-
eignet?

Untersuchungsfrage 4:

10. Nutzen Sie die Literatur zum Projektunterricht, um sich auf die Durchfithrung vor-
zubereiten? Wenn ja, welche? Wenn nein, warum nicht? Hilft Thnen die Projektlite-
ratur bei Threr Vorbereitung? Welche Hilfestellung aus der Literatur wiinschen Sie
sich?

11. Sind Thnen historische Ansdtze zum Projektunterricht bekannt?

12. Woher erhalten Sie Informationen zur Durchfiihrung eines Projektes?

Untersuchungsfrage 5:

13. Wie bewerten Sie insgesamt Projektunterricht?

Da sich das Interview durchgingig auf den Themenbereich ,,Projektunterricht™ bezieht,

kann durchaus von einem problemzentrierten Interview gesprochen werden.

Die Interviews werden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet und deshalb

als qualitative Interviews bezeichnet. Die Ergebnisse der Analysen werden aber auch

quantitativ weiter verarbeitet (z.B. Kategorienhdufigkeiten). Zentraler Aspekt, um den

Giitekriterien weitgehend gerecht zu werden, ist die Inter-Koderreliabilitdt. Trotzdem

erfolgt die eigentliche Zuordnung von Textmaterial zu inhaltsanalytischen Kategorien

im Rahmen eines Interpretationsvorgangs.

Durch die Durchfiihrung der Interviews und die Auswertung mit Hilfe der qualitativen

Inhaltsanalyse soll es moglich werden, die in schriftlicher Form festgehaltenen Uberle-

gungen der Lehrerinnen und Lehrer regelgeleitet zu interpretieren, sie mit der vorhande-

nen Theorie zu vergleichen und dadurch Riickschliisse auf den Projektunterricht in der

Praxis zu erhalten. Dabei orientiert sich die Vorgehensweise am Alltag des Projektunter-

richts und nicht an theoretischen Konstrukten.

3.1.2.2 Stichprobe

Die Grundgesamtheit dieser Stichprobe sind alle Lehrerinnen und Lehrer, die im Schul-
jahr 2005/2006 an einer Hauptschule, Realschule oder an einem Gymnasium in Baden-
Wiirttemberg unterrichtet haben (ca. 44.000 in Voll- und Teilzeit). Aus dieser Grundge-
samtheit wurde nach dem Zufallsprinzip die Untersuchungseinheit gebildet (36 Perso-
nen). Alle Schularten sollten gleichermaflen vertreten sein, ebenso sollten beide Ge-
schlechter und die gesamte Altersstruktur erfasst werden. Die Stichprobe ist fiir die
Grundgesamtheit reprisentativ, sie stellt ein Abbild der Grundgesamtheit dar und lésst
damit einen Reprisentationsschluss zu. Pro Schule wurde hochstens eine Lehrperson
interviewt, so dass es sich hier nicht um eine Klumpenbefragung handelt.

3.1.2.3 Durchfiihrung

Die zu interviewenden Lehrerinnen und Lehrer sind telefonisch angefragt worden, ob sie
bereit wiren, sich als Interviewte zur Verfiigung zu stellen und erst dann kam es zum
Interviewtermin. Bei dieser Anfrage wurde den Lehrerinnen und Lehrern bereits erklart,
um was es im Interview gehen soll. Auf Wunsch erhielten die Befragten den Interview-
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leitfaden bereits vorher ausgehidndigt. Dabei wurden Lehrerinnen und Lehrer angefragt,

bei denen die Lernenden nicht in der Untersuchung (siche Kapitel 3.2.) beteiligt waren.

Die Befragung fand an der jeweiligen Schule des Betroffenen in einer ruhigen Atmo-

sphére statt. Es wurde geniigend Zeit einkalkuliert, so dass weder der Befragte noch der

Interviewer unter Zeitdruck standen. AuBler dem Interviewer und dem Interviewten

waren keine weiteren Personen im Raum anwesend, so dass keine Ablenkung durch

andere moglich war und auch niemand Zeuge dieses Gespriches wurde.

Als Interviewer fungierten ,,Forscherinnen und Forscher®, die gemeinsam in der Inter-

viewtechnik geschult wurden. Diese Schulung fand wéhrend der Durchfithrung von

Probeinterviews statt.

Durch dieses Vorgehen wurde eine hohe Gleichheit in den Umgebungsfaktoren erreicht

und in hohem Male gleiche Bedingungen fiir alle geschaffen.

Mit dem Einverstindnis der Interviewten wurden die Gespriache auf Tonband aufge-

nommen und anschlieBend von den Interviewern am Computer transkribiert.

Dabei waren folgende Transkriptionsanweisungen vorgegeben:

¢ vollstdndig und wortlich transkribieren;

e der Inhalt steht im Vordergrund: ,,dah“ und dergleichen kann weggelassen werden,
Dialektfarbungen werden eingedeutscht,

*  Pausen und Ahnliches miissen nicht gekennzeichnet oder beriicksichtigt werden.

e Auffilligkeiten wie Lachen werden in Klammern angegeben,

¢ nonverbale Merkmale finden keine Beriicksichtigung;

e die Gesprichsanteile des Interviewers werden mit einem I angegeben, die der Leh-
rerinnen und Lehrer mit einem L,

* zu Beginn des Interviews werden das Alter, das Geschlecht und die Schulart der
interviewten Person festgehalten.

3.1.3 Auswertung

Die der Auswertung zu Grunde liegenden Kategorien sind aus der Projektliteratur und
meinen Vorerfahrungen entstanden und deduktiv abgeleitet worden. Dabei standen die
zentrale Fragestellung im Blickpunkt und die daraus abgeleiteten Untersuchungsfragen.
Aus diesen Untersuchungsfragen wurden die Kategorien gebildet. Die Kategorien wur-
den an Probeinterviews getestet und nochmals verfeinert. In dieser Phase wurden auch
die ,,Forschenden® geschult, die anschliefend die Auswertung vornahmen. Gemeinsam
wurde eine Probekodierung vorgenommen, nochmals nachgebessert durch Finden weite-
rer gemeinsamer Kategorien durch induktives Vorgehen. Danach wurde das Kodier-
schema endgiiltig gefasst. Das Kategorienschema wurde von vier Personen gemeinsam
anhand der Probeinterviews entwickelt und das gemeinsame Vorgehen abgestimmt. Erst
im Anschluss daran wurden die in die Arbeit aufgenommenen 36 Interviews einzeln
ausgewertet.

Bei der Transkription der Interviews wurde schon eine erste Zusammenfassung vorge-
nommen. Doppelungen wurden nur einmal aufgegriffen, Paraphrasen ausgeklammert,
Nebensichlichkeiten ignoriert, Gestik und Mimik blieben unberiicksichtigt.

Um der Interkoder-Reliabilitét gerecht zu werden, wurden die Interviews mit Hilfe des
Kategorienschemas zunéchst getrennt ausgewertet. Alle Interviews wurden einzeln
durchgegangen und die einzelnen Aussagen den entsprechenden Kategorien zugeordnet.
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Dabei wurden Aussagen zusammengefasst, das Abstraktionsniveau erhoht, Aussagen,
die keine Kategorie trafen, weggelassen und bei gleichen Aussagen die Haufigkeiten
ausgezdhlt. Anschliefend wurden die Zuordnungen verglichen und bei Unterschieden
diese diskutiert und eine Einigung herbeigefiihrt. Als Kodiereinheit wurde dabei jeweils
eine Aussage (mindestens Satzteil mit Pradikat und Subjekt) festgelegt. Als Kontextein-
heit diente der gesamte transkribierte Text, wobei nur die Aussagen genutzt wurden, die
einer der festgelegten Kategorien zugewiesen werden konnten. In dieser Phase wurden
keine neuen Kategorien mehr gebildet, da an die Auswertung der Interviews ja bestimm-
te Zielsetzungen angelegt wurden und nicht die gesamten Uberlegungen der Lehrerinnen
und Lehrer zum Projektunterricht einbezogen werden sollten.

Bei der Auswertung der Kategorien wurde noch unterschieden zwischen der Festlegung
der Kategorie als Ist-Zustand (zum Beispiel Projektunterricht weist dieses Kriterium
auf) und als Soll-Zustand (zum Beispiel Projektunterricht soll dies aufweisen, es wire
wiinschenswert). Auch diese Zuordnung wurde von den Personen zunichst getrennt
vorgenommen, die Ergebnisse dann verglichen und eine Einigung durch Diskussion
erreicht.

Um sich der Untersuchungsfrage 1 ndhern zu kénnen, wurden die jeweiligen Beschrei-
bungen der dargestellten Projekte in ,,echte Projekte* und in ,,Scheinprojekte® eingeteilt.
Die vier ,,Forschenden* haben auf dem Hintergrund der benannten Projektkriterien (sie-
he Kapitel 2) diese Einteilung vorgenommen. Dabei wurde zunédchst gemeinsam an
einigen Projektbeschreibungen der Kriterienkatalog erprobt und dieser verfeinert bzw.
die einzelnen Kriterien genauer beschrieben und mit Beispielen aufgefiillt. Dann folgte
eine individuelle Arbeitsphase, bei der die Forscherinnen und Forscher fiir sich alle
Projektbeschreibungen nach diesen Kriterien auswerteten und dann entschieden haben,
ob es sich bei den Beschreibungen tatséchlich um Projekte oder eher um Scheinprojekte
handelte. Als ,,echte” Projekte wurden die Beispiele eingestuft, bei denen mindestens ein
Drittel der Kriterien nachgewiesen werden konnte. Um der Interrater-Reliabilitdt gerecht
zu werden wurde hier auch der Cohen’s Kappa berechnet. Dabei handelt es sich um ein
statistisches MaB fiir die Interrater-Reliabilitit von Einschdtzungen von normalerweise
zwei Beurteilern (Ratern), das Jacob Cohen 1960 vorschlug.

Wenn die Rater in allen ihren Urteilen {ibereinstimmen, ist « = 1. Sofern sich nur Uber-
einstimmungen zwischen den beiden Ratern feststellen lassen, die mathematisch dem
Ausmal} des Zufalls entsprechen, nimmt es einen Wert von « = 0 an. Interrater-
Reliabilitatswerte von k>=0,75 scheinen gut bis ausgezeichnet Greve und Wentura
(1997, S. 111). Die Ausweitung der Formeln auf mehr als zwei ,,Forscher ist unprob-
lematisch. Dies wird auch als Fleiss' Kappa (wikipedia) bezeichnet und hier berechnet.
Folgende Kategorien wurden festgelegt (Beispiele finden sich im Anhang 1):
Hauptkategorie I a:

Benennen von Kriterien eines Projektunterrichts

Unterkategorien:

Schiilerorientierung

Handlungsorientierung

Produktorientierung

Besonderheit der unterrichtlichen Rahmenbedingungen

Phasenstruktur der Arbeitsorganisation
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Problemorientierung

Hauptkategorie I b:

Darstellung und Beschreibung eigener Projekte

Unterkategorien:

Beschreibung eigener Projekte

e Zeit

* Vorgehen

¢ Thema

Um eine Antwort auf die Untersuchungsfrage 2 zu erhalten, wurden die AuBerungen zu
den Fragen 5 bis 8 (siche halbstandardisiertes Interview) einbezogen. Es wurde bewusst
darauf verzichtet, den Lehrenden die Merkmale selbstgesteuerten Lernens zu benennen,
da es ja darum ging herauszufinden, ob sie von sich aus auf diese Merkmale zu sprechen
kommen, ob sie diese tatséchlich von sich aus als wichtig und zentral fiir Projektunter-
richt einstufen.

Hauptkategorie II:

Selbstgesteuertes Lernen im Projekt

Unterkategorien:

Selbstregulation

Reflexion und Bewusstheit

Motivation

Kooperation

Personlicher Lernerfolg

Nutzung von Lernstrategien

Hauptkategorie I1I:

Eignung fiir Projektunterricht von Schiilerinnen und Schiilern

Altersstruktur

Schularten

Hauptkategorie IV:

Entstehung des Wissens iiber Projektunterricht

Unterkategorien:

Kenntnis historischer Ansitze

Nutzung von Literatur

Kenntnis von Forschungsergebnissen

Anspriiche an Literatur, um sie nutzen zu kénnen

Orientierung an den Richtlinien an der Schule

Ubernahme eines Modells iiber Fortbildungen erhalten

Erfahrungen sammeln

Hauptkategorie V:

Kritische Bewertung von Projektunterricht

Vor- und Nachteile

didaktischer Ort des Einsatzes
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3.1.4 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Deskriptive Daten

Tabelle 7: Ubersicht iiber die Anzahl der Interviewten

Gesamtzahl Davon Davon Davon Davon
Interviewte weiblich Hauptschule Realschule Gymnasium
36 22 14 12 10
Gesamtzahl Davon Davon Davon Davon
Lehrende weiblich Hauptschule Realschule Gymnasium
Ca. 44.000 30.400 15.000 16.000 23.000

Dieser Ubersicht ist zu entnehmen, dass es sich um eine kleine Stichprobe handelt, die
aber den angelegten Kriterien entspricht: Es sind beide Geschlechter vorhanden und alle
Schularten vertreten. Es handelt sich um eine reine Zufallsauswahl, so dass von einer
Reprisentativitdt der Stichprobe im Rahmen der Zahlenverhiltnisse ausgegangen wer-
den kann.

Fragestellung 1

1. Entsprechen die in der Praxis durchgefiihrten Projekte den in der Literatur genann-
ten Kriterien eines Projektunterrichts und handelt es sich damit um echte Projektarbeit?

Eine Antwort auf diese Frage kann mit der Auswertung und Interpretation der Hauptka-
tegorie I a und der jeweiligen Unterkategorien gepriift werden (siche Anhang 1).

Uber die Hilfte der Interviewten nennt das Kriterium der Schiilerorientierung, so dass
davon ausgegangen werden kann, dass dieses bei den Lehrenden bekannt ist. Allerdings
formulieren 12 ihre Aussage zur Schiilerorientierung als Soll-Aussage, was heif3t, sie
wiinschen sich dies beim Projektunterricht, es ist aber nicht immer so. Im Zusammen-
hang mit der Schiilerorientierung wird vor allem benannt, dass die Lernenden selbstén-
dig arbeiten und dass sie das Thema selbst gewahlt haben. Weniger erwidhnt wird, dass
das Thema mit dem Lebenskontext der Lernenden zu tun haben sollte bzw. einen All-
tagsbezug aufweisen soll. Der wichtige Aspekt der Situiertheit ist hier ebenfalls nicht
angesprochen. So kann zwar festgestellt werden, dass den Lehrenden das Kriterium der
Schiilerorientierung unter dem Aspekt der Selbststéndigkeit und der eigenen Themen-
wahl ein Begriff ist, dass sie das Kriterium aber nicht umfassend beschreiben und sie
damit nur eingeschrinkt umgehen.

Alle anderen Kriterien werden nur wenig benannt, zur Handlungsorientierung und zur
Phasenstruktur werden gar keine Aussagen gemacht. Dies ldsst folgenden Schluss zu:
Lehrende benennen nur wenige Kriterien eines Projektunterrichts und formulieren diese
héufig als Soll-Kriterium und nicht als Ist-Kriterium.

Wenn den Lehrenden die Kriterien eines Projektunterrichts nur unzuldnglich bekannt
sind, dann fithren sie wahrscheinlich auch eher einen Projektunterricht durch, der sich
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nur wenig an diesen Kriterien orientiert. Dies kann durch die Zuordnung in ,,echte Pro-
jekte* und in ,,Scheinprojekte* dargestellt werden.
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Abbildung 2: Auswertung der Untersuchungsfrage 1 (36 Interviews)

Tabelle 8: Einteilung in ,,echte Projekte und in ,,Scheinprojekte” (41 Projektbeschrei-
bungen lagen vor)

Echte Scheinprojekte projektorientiert Nicht Kein Projekt
Projekte einzuordnen gemacht
9 19 4 3 6

Anmerkung: Der berechnete Cohen’s Kappa als Fleif3-Kappa liegt bei 0,83 und ist als sehr gut einzustufen.

Es handelt sich bei den meisten der durchgefiihrten Projekte nicht um ,,echte” Projekte,
sondern um Aktivitdten anderer Art. Dabei werden dann Aktivitdten im Zusammenhang
des Kunst- oder Technikunterrichts genannt, die aber nicht die Kriterien des Projektun-
terrichts aufweisen, sondern einfach Kunstunterricht darstellen. Bei anderen Aktivitidten
handelt es sich um durchgefiihrte Exkursionen oder um Reflexionen von Schullandhei-
maufenthalten und dergleichen. Sechs der 41 Lehrerinnen und Lehrer haben noch gar
kein Projekt durchgefiihrt, bei drei Aussagen konnten sich die ,,Forscherinnen und For-
scher® nicht einigen, ob es sich um ein Projekt handelt und bei vier Projekten sind einige
der Kriterien des Projektunterrichts erfiillt (aber weniger als ein Drittel).

Zu dieser Auswertung passen auch die Angaben, wann von Lehrerinnen und Lehrern
Projektunterricht eingesetzt wird. Lehrende setzen Projektunterricht eher sporadisch ein,
wenn ,,sie gerade Zeit haben, der Stoff durch ist, es sich anbietet™ oder aber auch gezielt
ein bis zweimal im Jahr fiir ca. ein bis zwei Wochen in ihrem eigenen Fach. Meistens
findet der Projektunterricht im Rahmen von Projekttagen oder -wochen am Ende des
Schuljahres statt. Mit jiingeren Lernenden wird eher ein Projekt durchgefiihrt als mit
alteren.

Hier wird deutlich, dass Projektunterricht meist als Liickenfiiller eingesetzt wird, eine
Systematik oder eine direkte Zielsetzung ist nicht erkennbar.
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Thematisch gibt es wenige Vorgaben, unterschieden wird vor allem zwischen fachinter-
nen und fachiibergreifenden Projekten.

Fragestellung 2

Entspricht der Projektunterricht den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens?

Die Prozessmerkmale der Selbstregulation werden von 17 Interviewten vertreten. Dabei
gehen 6 davon aus, dass die Selbstregulation ein Bestandteil des Projektunterrichts ist, 5
gehen davon aus, dass sie Voraussetzung fiir Projektunterricht sein muss und 6 denken,
dass Lernende auf Selbstregulation langsam vorbereitet werden miissen, damit sie aktiv
handeln koénnen.

Insgesamt duBern sich zur Motivation nur 15 Interviewte (siche Anhang 1). Diese AuBe-
rungen treffen aber iiberwiegend den Kern des Merkmals der Motivation, so gehen nur
vier der AuBerungen in den Bereich des SpaBfaktors, alle anderen cher in den Bereich,
dass das Projektthema die Lernenden interessieren muss und dass sie Freude bei der
Bewiltigung des Themas haben miissen. Es wird betont, dass die Lernenden viel Enga-
gement fiir Projekte mitbringen, gerne die Verantwortung iibernehmen und sich intensiv
mit dem Thema und der Aufgabe beschiftigen. Alle AuBerungen zielen darauf ab, dass
das Merkmal Motivation Bestandteil des Projektunterrichts ist und sich Projektunterricht
auch dadurch vom ,,herkdmmlichen® Unterrichtsformen abhebt.

Uber kognitive Lernstrategien duBern sich 14 der Befragten (sieche Anhang, 1). 3 AuBe-
rungen gehen in die Richtung, dass Lernende, damit sie ein Projekt bearbeiten kdnnen,
bereits methodische Grundkenntnisse besitzen miissen, wie zum Beispiel Texte zusam-
menfassen, Ergebnisse prisentieren usw. 4 AuBerungen sehen das methodische Vorge-
hen als Merkmal des Projektunterrichts, wobei die Lernenden geeignete Strategien aus-
withlen und anwenden konnen. 7 AuBerungen gehen davon aus, dass den Lernenden erst
einmal eine methodische Kompetenz vermittelt werden muss, bevor mit selbststandiger
Projektarbeit begonnen werden kann. Sie gehen aber auch davon aus, dass diese Kompe-
tenzen durch Projektunterricht angeeignet werden kdnnen. Hier geht es aber vor allem
um Fahigkeits- und Fertigkeitsschulungen.

Insgesamt treffen diese AuBerungen kognitive Lernstrategien im Zusammenhang des
selbstgesteuerten Lernens eher am Rande, es sind schon einige Aspekte dabei. Was
génzlich auBlen vor gelassen wird, ist die Benennung von Elaborationsstrategien und
Enkodierstrategien Somit entspricht hier die Qualitit der AuBerungen nur eingeschrinkt
dem zu Grunde gelegten Merkmal. Lehrende nennen kognitive Lernstrategien im Pro-
jektunterricht nicht als ein zentrales Merkmal, wobei ihnen die Wichtigkeit der Lernstra-
tegien, vor allem im Bereich der Fahigkeiten und Fertigkeiten durchaus bewusst ist.
Metakognitive Lernstrategien werden als selbsttétiges, aktives Erledigen von Aufgaben
verstanden. Weniger angesprochen wird in diesem Zusammenhang, dass Lernende sich
selbst Pline machen, die sie dann ausfithren konnen, dass sie ihren Lernablauf struktu-
rieren miissen oder dass Lernende ihr Verhalten selbst steuern. Uber die Reflexivitit und
die Bewusstheit haben sich insgesamt nur fiinf Lehrpersonen geduBert. 3 AuBerungen
sehen es als Aufgabe des Projektunterrichts an, Lernende in diese Richtung vorzuberei-
ten und es ithnen zu ermdglichen, sich selbst reflexiver und bewusster mit ihrem Lernen
auseinanderzusetzen, 2 sehen dieses Prinzip als wichtige Kennzeichen des Projektunter-
richts an.
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Damit bleibt der Begriff der Selbstregulation sehr eingeschrinkt, da nur ausgerichtet auf
die Uberlegung, dass Lernende selbst titig werden, selbst die Verantwortung {iberneh-
men und dabei aktiv sind im Gegensatz zum lehrerzentrierten Unterricht, wo sie nur eine
passive Rolle einnehmen.

Zum sozialen Merkmal der Kooperation duflern sich ebenfalls 15 Interviewte (sieche
Anhang 1). Auch hier treffen die AuBerungen den Kern des Gedankens der Kooperation.
Vor allem benennen die Interviewten, dass die Lernenden Meinungen austauschen, sich
gegenseitig helfen, dadurch miteinander kommunizieren und sich so gegenseitig unter-
stiitzen. Die Zusammenarbeit als wichtiger Faktor zur erfolgreichen Projektbewéltigung
wird betont. Die Kooperation wird von den Lehrenden als notwendiger Bestandteil des
Projektunterrichts gesehen und als wichtiger Aspekt, der zum Gelingen des Projektun-
terrichts beitragt.

Uber den Zusammenhang zum Lernerfolg werden 31 AuBerungen gemacht, allerdings
differenzieren sich diese noch stark aus (siche Anhang 1). So sagen zwei der Befragten
eindeutig, dass mit Projektunterricht kein Lernerfolg verbunden ist. 7 der Befragten
stellen fest, dass sie das noch nicht iiberpriift haben und deshalb keine Antwort wissen.
14 geben an, dass sie davon ausgehen, dass sich vor allem im sozialen und methodi-
schen Kompetenzbereich durch Projektunterricht viel getan hat und 4 glauben auch, dass
dies fiir den fachlichen Bereich zutrifft. 3 der Befragten betonen die Nachhaltigkeit des
im Projektunterricht eigenstidndig angeeigneten Wissens. Keiner der Lehrenden hat diese
aber schon einmal {berpriift, einige wenige haben dariiber bewusst einen subjektiven
Eindruck gewonnen.

Interessant ist hier, dass die AuBerungen alle in Richtung Fremdbeurteilung (Lehrer
beurteilen Schiiler) gehen und damit nicht direkt das Merkmal treffen wie es eigentlich
gemeint ist, ndmlich dass die Lernenden selbst Auswirklungen auf ihren Lernerfolg
erkennen.

Im Bereich der sozialen und methodischen Kompetenzen werden die Auswirkungen des
Projektunterrichts hoher eingestuft, als im fachlichen Bereich. Hier liegt die Dominanz
eindeutig beim ,herkdmmlichen* Unterricht. Gar keine AuBerungen liegen vor, wie
Lernende selbst ihren Lernerfolg im Projektunterricht bewerten und wie sie dies ein-
schitzen. Hierzu haben die Lehrenden keine Untersuchung angestellt oder die Lernen-
den dariiber befragt.

Fragestellung 3

Konnen zwischen den Schularten und den Klassenstufen Unterschiede beziiglich des
selbstgesteuerten Lernens festgestellt werden?

Zu dieser Uberlegung gibt es 25 AuBerungen (sieche Anhang 1). 12 der Befragten geben
an, dass Projektunterricht in allen Altersstufen und in allen Schularten gleichermalien
durchgefiihrt werden kann und sehen hier also keine Unterschiede. 13 der Befragten
sehen sehr wohl Unterschiede. Allerdings differenzieren die Sichtweisen sehr stark:
Wihrend die einen lieber in der Mittelstufe Projekte machen, wollen dies die anderen
eher in der Oberstufe, andere wieder in der Unterstufe. Eine Tendenz zeichnet sich ab:
Immer dann, wenn es um eine Abschlusspriifung geht, wird Projektunterricht eher als
hinderlich eingestuft. Viele machen den Projektunterricht auch abhingig von der Situa-
tion der einzelnen Klasse, von deren Grofle usw. Bei den Schularten wird davon ausge-
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gangen, dass es in der Hauptschule schwieriger ist als in der Realschule oder im Gymna-
sium, aber hierzu gibt es nur zwei AuBerungen.

Fragestellung 4

Wie nutzen Lehrende die Projektliteratur?

1. Kenntnis historischer Ansétze (siche Anhang 1)

18 Befragte &duBlern sich dazu, ob ihnen historische Ansdtze zum Projektunterricht be-
kannt sind. Keine einzige AuBerung benennt ein korrektes historisches Modell. Einige
AuBerungen bezichen sich auf wenige Kenntnisse aus der Reformpidagogik, aber auch
diese sind doch eher sehr diffus. Da in fast allen aktuellen Biichern zum Projektunter-
richt auf historische Modelle verwiesen und diese ausfiihrlich dargestellt werden, ist
diese Unkenntnis bereits ein Hinweis auf ein geringes Leseinteresse an Projektliteratur.
2. Nutzung von Literatur (siche Anhang 1)

Dieses geringe Interesse bestitigt sich. Lehrende kennen kaum Projektliteratur und grei-
fen auch nicht auf diese zuriick. 18 Aussagen lehnen die Nutzung von Projektliteratur ab
mit Argumenten wie, ,.keinen Nutzen davon®, ,viel zu aufwindig®, ,,zu theoretisch®;
,keine Zeit®“, ,brauche ich nicht* usw. Einige wenige benutzen allgemeine Hinweise zur
Projektgestaltung oder auch Fachliteratur zur Vorbereitung eines Projektes.

3. Kenntnis von Forschungsergebnissen

18 der Befragten dullern sich dahingehend, dass sie keine Forschungsliteratur zum Pro-
jektunterricht kennen, selbst auch keine Forschung betreiben und deshalb nicht wissen,
wie erfolgreich Projektunterricht eigentlich ist.

4. Anspriiche an Literatur, um sie nutzen zu kdnnen (siche Anhang 1)

Lehrende versprechen sich wenig von Literatur. Ganz wenige wiirden sich Literatur
wiinschen, wenn sie praxisorientiert ist. Die meisten denken aber, dass sie Projektunter-
richt auch ohne Literatur durchfiihren kénnen. Der Wunsch nach Praxis dringt durch, die
Theorie bleibt eher im Hintergrund.

5. Orientierung an den Richtlinien an der Schule (siche Anhang 1)

Bei einigen der Befragten gibt es Richtlinien an der Schule, die entweder gemeinsam
ausgearbeitet oder vom Ministerium tibernommen worden sind. An diesen orientieren
sich die Lehrenden dann durchaus.

6. Ubernahme eines Modells (siche Anhang 1)

In der Literatur werden viele verschiedene Projektmodelle beschrieben, denen allen
gemeinsam ein Phasenschema zum Ablauf ist. Dieses ist den Lehrenden offenbar nicht
bekannt. Von 18 AuBerungen zu diesem Thema gibt es nur eine, die sich auf das Modell
von Apel und Knoll bezieht, alle anderen arbeiten ohne Grundlage.

7. iber Fortbildungen erhalten (siche Anhang 1)

Vier der Befragten sind mit Richtlinien des Projektunterrichts {iber Fortbildungen in
Kontakt gekommen und nutzen diese als Vorbereitung fiir Projektunterricht.

8. Erfahrungen sammeln (siche Anhang 1)

Acht der Befragten geben an, dass sie sich vor allem auf ihre Erfahrungen stiitzen und
deshalb keine Literatur mehr brauchen. Sie beherrschen den Projektunterricht, weil sie
damit bereits Erfahrungen gemacht haben.

Lehrende nutzen keine der vorhandenen Literaturangaben, um sich auf den Projektunter-
richt vorzubereiten. Sie stiitzen sich stark auf ihre Alltagserfahrungen und fiihren Pro-
jektunterricht so durch, wie sie sich das gerade denken. Eine fachlich pddagogische
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Absicherung ist hier nicht vorhanden. Ganz wenige nutzen das Angebot von Fortbildun-
gen oder Richtlinien an der Schule.

Fragestellung 5:

Wie wird Projektunterricht insgesamt von Lehrenden bewertet?

19 AuBerungen konnen hierbei herangezogen werden (siche Anhang 1). Dabei halten
sich positive und negative Stimmen ungefihr die Waage. Kritisch wird angemerkt, dass
es sich doch eher ,,um alten Wein in neuen Schlduchen handelt”, oder eine ,,Zeiterschei-
nung* darstellt, dass dafiir viel zu viel Zeit in Anspruch genommen wird und im Ver-
hiltnis dazu zu wenig gelernt wird und dass die Vorbereitung und Durchfithrung zu
aufwindig sei und von Lehrerinnen und Lehrern so nicht geleitstet werden konnte.

Die andere Hélfte der Aussagen bewertet den Projektunterricht sehr positiv und argu-
mentiert aus eigenen Erfahrungen heraus, dass positive Erlebnisse mit Lernenden ge-
macht wurden, dass diese sich sehr engagieren wiirden, dass Wissen und Erfahrungen
nachhaltig gespeichert werden und dass Projektunterricht ein wichtiges Konzept fiir die
Zukunft sei.

Projektunterricht wird nicht — wie vermutet — tiberwiegend positiv bewertet. Vielmehr
iberwiegt eine differenzierte Sicht: Dieser Unterricht wird von manchen negativ, von
anderen dagegen positiv gesehen.

3.1.5 Zusammenfassung

Legt man dem Projektunterricht bestimmte, aus der Theorie abgeleitete Kriterien zu
Grunde, dann lésst sich feststellen, dass den Lehrenden diese Kriterien eher wenig be-
kannt sind und sie deshalb bei der Ausarbeitung eines Projektes nicht beriicksichtigt
werden. Dies hat zur Folge, dass die in der Praxis durchgefiihrten Projekte iiber die
Hilfte keine ,,echten” Projekte sind, also den angelegten Kriterien nicht entsprechen. Es
handelt sich um so genannte ,,Schein“-Projekte, also um Aktivitdten, die zwar als Pro-
jektunterricht bezeichnet werden, aber keinen darstellen. Es handelt sich dabei meist um
Formen, die bestimmte Uberlegungen des Offenen Unterrichts aufgreifen, aber nicht um
Projekte im engeren Sinn.

Damit zusammen héngt sicher auch die Tatsache, dass Lehrende dem Projektunterricht
nur in ganz geringem Mafe die Merkmale selbstgesteuerten Lernens zuschreiben und
Projektunterricht als eine selbstgesteuerte Lernumgebung ansehen. Damit verliert der
Projektunterricht eine von der Lehr-Lernforschung, der Paddagogik und Didaktik zuge-
schriebene wichtige Funktion. Projektunterricht wird differenziert bewertet: im Bereich
der Leistung werden ihm eher Kompetenzvermittlung im sozialen Bereich zugeschrie-
ben, weniger im fachlichen Bereich und auch sonst differenziert das Bild iiber Projekt-
unterricht von einer positiven bis hin zu einer negativen Bewertung fiir schulisches Ler-
nen.

In der folgenden Tabelle wird die Matrix der Merkmale selbstgesteuerten Lernens bezo-
gen auf die Lehrerperspektive angelegt und eine Zuordnung vorgenommen.
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Tabelle 9: Merkmale selbstgesteuerten Lernens bezogen auf die Lehrerperspektive

1. Selbstregulation
Motivation +
Nutzung von Lernstrategien ~
metakognitive Strategien -

Reflexivitit und Bewusstheit -
2. Kooperation +
3. Personlicher Lernerfolg ~
(Feedbackkultur)

+ Merkmal vorhanden; ~: Merkmal in Ansétzen vorhanden; -: Merkmal nicht vorhanden

Lehrende unterscheiden bei dieser Einschitzung auch nicht zwischen Lernenden ver-
schiedener Schularten oder Lernenden unterschiedlichen Alters. Der einzige wichtige
Aspekt, der einheitlich immer wieder anklingt ist der, dass Lernende auf Projektunter-
richt vorbereitet werden miissen, damit dieser erfolgreich sein kann.

Es liegt die Uberlegung nahe, dass diese Einschitzung der Lehrenden auch damit zu-
sammenhéngt, dass ihnen gar nicht so ganz bewusst ist, welche Zielsetzungen mit Pro-
jektunterricht verbunden sind und sie diesen auch iiberwiegend umsetzen, auf Grund
eigener gemachter Erfahrungen und nicht mittels dafiir von Padagogen entwickelter
Modelle. Dies liegt sicher einmal daran, dass die Lehrenden die Literatur grundsitzlich
viel zu wenig nutzen, sie ihnen zu wenig bekannt ist, aber vielleicht auch mithin daran,
dass die Literatur nicht das liefert, was zur Vorbereitung und Durchfithrung von Pro-
jektunterricht als selbstgesteuertes Lernkonzept beachtet werden miisste. AuBerdem
hingt dies wohl auch damit zusammen, dass die Lehrenden nicht grundsitzlich von
Projektunterricht iiberzeugt sind und diesen deshalb gar nicht so hadufig als Unterrichts-
konzept nutzen wollen und die Gestaltung nicht nach theoretischen Kriterien, sondern
nach Alltagserfahrungen durchfiihren.

3.2 Die Schiilerperspektive

3.2.1 Forschungsdesign

Auch in dieser Perspektive werden die Fragen und Forschungsinteressen wieder aufge-
griffen:

1. Entsprechen die in der Praxis durchgefiihrten Projekte den in der Literatur genannten
Kriterien eines Projektunterrichts und handelt es sich damit um echte Projektarbeit?

Um dem Forschungsinteresse zu geniigen, werden quantitative Daten erhoben und zur
Priifung Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 1:

Wenn Schiilerinnen und Schiiler Projekte beschreiben, dann sind in diesen Beschreibun-
gen Hinweise auf die Kriterien (ein Drittel oder mehr) einer Projektarbeit enthalten.

2. Entspricht der Projektunterricht den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens?

Als Merkmale selbstgesteuerten Lernens werden das Prozessmerkmal der Selbstregula-
tion, das soziale Merkmal der Kooperation und das leistungsbezogene Merkmal des
personlichen Lernerfolgs benannt.

Daran ankniipfend konnen folgende Hypothesen formuliert werden:
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Hypothese 2:

Wird Projektunterricht durchgefiihrt, dann lernen Schiilerinnen und Schiiler (darin)
selbstreguliert.

Hypothese 3:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann spielt die Kooperation eine zentrale Rolle.
Hypothese 4:

Arbeiten Lernende in Projekten, erreichen sie einen hohen personlichen Lernerfolg.

3. Koénnen zwischen den Schularten und den Klassenstufen Unterschiede beziiglich des
selbstgesteuerten Lernens festgestellt werden?

Folgende Hypothese kann hierzu formuliert werden:

Hypothese 5:

Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens sind eher verwirklicht,

a) je anspruchsvoller die Schulart, die diese Schiilerinnen und Schiiler besuchen.

b) je hoher die Klassenstufe, also je dlter die Schiilerinnen und Schiiler sind.

Um beantworten zu konnen, wie selbstgesteuert sich Lernende im Projektunterricht
wahrnehmen, wird als Vergleichsmafstab ein Unterricht herangezogen, der als ,her-
kémmlich® zu bezeichnen ist. Als ,,normaler® bzw. , herkdmmlicher Unterricht* wurde
ein Unterricht definiert, der gekennzeichnet ist durch einen Einstieg in das Thema, eine
Erarbeitungsphase, in der in einem Lehrer-Schiiler-Gesprich, durch einen Lehrervortrag
oder iiber ein anderes Medium Wissen vermittelt wird oder in Partner- bzw. Gruppenar-
beit Wissen angeeignet wird und in dem bei der anschlieBenden Ubungsphase das Wis-
sen eingelibt und eventuell auch angewandt wird. Eine Reflexion beendet die Stunde.
Von der Unterrichtsform her {iberwiegt die direkte Vermittlung durch Vortragen oder
Vorfiihren eines Inhalts und das Unterrichtsgespridch, das mehr oder weniger gelenkt
sein kann. Ebenfalls ist ein Methodenwechsel vorhanden, so dass sich Einzelarbeit (Stil-
larbeit), Partner- bzw. Gruppenarbeit abwechseln. In der Regel ist dieser durch 45-
Minuten-Einheiten gekennzeichnet und nach Fiachern gegliedert. Nicht als herkommli-
cher Unterricht wird die Stationenarbeit, die Freiarbeit oder der Wochenplan bezeichnet.
Als Erhebungsmethode wurde ein Fragebogen eingesetzt. Um diesen Vergleichswert zu
bekommen, wurde ein identischer Fragebogen entwickelt (siche Anhang 2), bei dem die
Befragten nun aber nicht als Maf} ein Projekt vor Augen haben, sondern eben ganz all-
tiglichen, also ,,herkommlichen® Unterricht. Mit den Lernenden wurden diese Aspekte
besprochen.

Die Ergebnisse beider Fragebdgen werden nun in die Auswertung einbezogen und mit-
einander verglichen.

Ziel der Befragung ist, die personliche Einschitzung von Schiilerinnen und Schiilern
beziiglich der Verwirklichung von Merkmalen selbstgesteuerten Lernens im Projektun-
terricht zu erfassen und mit der Einschitzung dieser Merkmale im normalen Unterricht
zu vergleichen.

80



3.2.2 Methode

3.2.2.1 Erhebungsinstrumente

3.2.2.1.1 Der Fragebogen als Erhebungsinstrument

Hier wird eine schriftliche Befragung mithilfe eines vollstandardisierten Fragebogens
durchgefiihrt (sieche Anhang 2). Im Fragebogen enthalten sind sowohl demografische
Angaben wie Alter oder Geschlecht als auch offene Fragen, wie die Frage nach bisher
durchgefiihrten Projekten und die Beschreibung eines dieser Projekte. Diese Fragen
dienen dazu, die Person zu identifizieren, sie also einem Geschlecht, einer Klassenstufe
und einer Schulart zuzuordnen. Eine offene Frage gibt den Befragten Raum, sich an
bereits durchgefiihrte Projekte zu erinnern und eines davon nédher zu beschreiben und
sich bei der Beantwortung der nachfolgenden Fragen daran zu orientieren. Zu dieser
offenen Frage erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Hilfsfragen wie:

Wihle dir ein Projekt aus: Thema?

Wann hat das Projekt stattgefunden?

Wie lange hat es gedauert?

Wer hat das Thema bestimmt?

Beschreibe das Projekt so genau wie mdglich: Wie bist du vorgegangen? Was hast du
genau gemacht? Wer hat dir geholfen? Was haben die anderen gemacht? Um was fiir ein
Projekt handelte es sich?

Diese Zusatzfragen unterstiitzen die Befragten bei ihren Uberlegungen und helfen ihnen,
sich moglichst genau an ein Projekt zu erinnern und dieses Projekt bei der Beantwortung
des Fragebogens vor Augen zu haben.

Der grofite Teil des Fragebogens besteht aus so genannten Schétzskalen, bei denen die
Befragten durch Ankreuzen eines Skalenpunktes auf einer Skala mit den Endpunkten
LHtrifft vollig zu* (Skalenwert 5) bis ,,trifft tiberhaupt nicht zu* (Skalenwert 1) antworten,
es handelt sich also um geschlossene Fragen, die als Einschédtzungsfragen, Bewertungs-
fragen und Einstellungsfragen zu kategorisieren sind. Ziel ist es, Aussagen von Lernen-
den zum Projektunterricht zu erhalten. Dabei geht es um deren subjektive Meinungen
und Einstellungen.

Die demografischen Angaben wurden mithilfe von Nominal- sowie Ordinalskalen er-
fasst. Gefragt wurde nach Geschlecht, Klassenstufe, Schulart, der Anzahl bereits erlebter
Projekte und der Dauer eines Projektes, ausgedriickt in Stunden. Fiir die anderen Anga-
ben wird das Niveau einer Intervallskala unterstellt.

Durch dieses Erhebungsinstrument konnte eine verhéltnisméaBig grofle Stichprobe be-
fragt und so aussagekriftige Daten gewonnen werden.

Der Fragebogen muss Items enthalten, die den Befragten die Mdoglichkeit geben, sich
selbst im Projektunterricht als selbstgesteuerte Lernende einzuschétzen, ebenso wie im
,hormalen® Unterricht. Da es bereits einen bewihrten und gut ausgearbeiteten Fragebo-
gen zur Erfassung der individuellen Einschitzung selbstgesteuerten Lernens in Unter-
richtssituationen gibt, kann auf diesen zuriickgegriffen werden. Es handelt sich um den
CLES (Constructivistic Learning Environment Survey, siche Anhang 3).

Dieses international anerkannte und gut fundierte Instrument wird auf padagogisch-
psychologische relevante Anwendungsfelder iibertragen und kann deshalb auch auf
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Projektunterricht und herkdmmlichen Unterricht bezogen werden. Der Fragebogen zielt
auf die individuell lernende Person, die als Teil des sozialen Milieus gesehen wird. Seine
Items stimmen sowohl mit sozial-konstruktivistischen Ansitzen als auch mit Perspekti-
ven der sozialen Kognition iiberein. Der Fragebogen wurde von Peter Taylor und Barry
Fraser von der Curtin University of Technology in Perth, Australien entwickelt (Taylor
& Fraser, 1997).

Mit dem Fragebogen sollen Einschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
konstruktivistischer (selbstgesteuerter) Prinzipien im Unterricht in Erfahrung gebracht
werden. Im Zentrum des Fragebogens steht die Analyse von Lernumgebungen. Von
Lernenden vorgenommene Einschétzungen der tatsichlich erlebten Lernumgebung kon-
nen Diskrepanzen offen legen gegeniiber den Darstellungen der Projektliteratur.
Dadurch ist auch eine Korrektur des Projektunterrichts moglich und die Uberlegungen
helfen bei der Entwicklung eines eigenen Modells.

Im Fragebogen werden die Merkmale selbstgesteuerten Lernens (Selbstregulation mit
den Teilaspekten der Nutzung von Lernstrategien, Reflexivitit, Bewusstheit und Motiva-
tion sowie Kooperation und personlicher Lernerfolg) mit verschiedenen Items nachge-
fragt. AuBlerdem wird das Merkmal Projektcharakter hinzugefiigt. Hierbei handelt es
sich nicht um ein Merkmal selbstgesteuerten Lernens, sondern um allgemeine Kennzei-
chen einer Projektarbeit.

Festgelegte Antwortmoglichkeiten auf klar vorgegebene Fragen werden von den Befrag-
ten angekreuzt. Dabei werden nicht die Antworten auf einzelne Fragen fiir sich genom-
men ausgewertet und interpretiert. Ziel ist es vielmehr, die Antworten auf eine groBere
Zahl von Fragen in einem einzelnen Messwert (Summenwert) zusammenzufassen.

Der CLES hat sich bereits als valides und reliables Messinstrument herausgestellt.

Um die Ergebnisse der Befragung richtig interpretieren zu kénnen und damit ihre Giil-
tigkeit festzustellen, wird anschlieBend an die Befragung eine weitere schriftliche bzw.
miindliche Befragung zu den gewonnenen Ergebnissen durchgefiihrt.

3.2.2.1.2 Die schriftliche und miindliche Befragung als Ergdnzungsinstrument

Um eine moglichst vielféltige und unterschiedliche Sichtweise auf die im Fragebogen
erhaltenen Daten zu bekommen und diese zu interpretieren, wird mit drei Personengrup-
pen eine schriftliche bzw. miindliche Befragung durchgefiihrt:

e Schiilerinnen und Schiiler: Sie sind die Befragten der Interviewstudie und kon-
nen sicher dariiber Auskunft geben, wie sie Projektunterricht hinsichtlich be-
stimmter Aspekte sehen. Damit werden die gewonnenen Erkenntnisse erldutert
und klarer.

e Studentinnen und Studenten aus den Anfangssemestern: Studierende haben als
Schiilerinnen und Schiiler vor nicht allzu langer Zeit selbst Projektunterricht er-
lebt und konnen sich leicht in die damalige Situation hineinversetzen und
dadurch die Ergebnisse interpretieren. Aulerdem haben sie bereits ein Vorwis-
sen zum Projektunterricht, welches sie in die Interpretation mit einbeziehen
kdnnen.

e Expertinnen und Experten aus der 2. Phase der Lehrerbildung: Es handelt sich
hierbei um Lehrbeauftragte und Fachbereichsleiter der zweiten Phase. Diese
haben es tagtiglich mit Projektunterricht zu tun, da Referendare in Baden-
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Wiirttemberg eine Projektpriasentation durchfithren miissen, Projektunterricht in
der Schule also praktizieren. Die Betreuer haben einen guten Einblick in die
Projektlandschaft und kdnnen sicher zur Interpretation der Ergebnisse beitra-
gen.
Mit allen Experten wird ein Interview gefiihrt, in dem die Ergebnisse der schriftlichen
Befragung gemeinsam diskutiert werden. Geschulte Interviewer suchen die Schiilerin-
nen und Schiiler auf und fithren das Interview. Dieses wird transkribiert und mit den
Forscherinnen und Forschern gemeinsam ausgewertet. Studierenden und ,,Experten*
werden einige Fragen schriftlich vorgelegt, die diese online beantworten kdnnen.

3.2.2.2 Stichprobe

3.2.2.2.1 Fragebogenaktion

In dieser Untersuchung besteht die Grundgesamtheit aus allen Schiilerinnen und Schii-
lern, die im Schuljahr 2005/2006 eine Hauptschule, Realschule oder ein Gymnasium des
Landes Baden-Wiirttemberg besucht haben. Es handelt sich also um eine représentative
Stichprobe.

Als Erhebungseinheit dienen nach dem Zufallsprinzip ausgewihlte Klassen 5 bis 10 von
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien, die Erhebungseinheit sind die Schiilerinnen
und Schiiler dieser Klassen. Als Analyseeinheit wird das Individuum festgelegt. Von
dieser Stichprobe aus kann auf die Grundgesamtheit, also auf alle Schiilerinnen und
Schiiler von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien des Schuljahres 2005/2006
geschlossen werden. Es werden alle Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse befragt, so
dass der ,,Klumpen* vollstindig untersucht wird. Es wird darauf geachtet, dass alle
Klassenstufen (5/6; 7/8; 9/10) und alle Schularten (Hauptschule, Realschule, Gymnasi-
en) gleichermafien in der Untersuchung beriicksichtigt werden. Da die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Unterricht aufgesucht und auch wéhrend einer Schulstunde den Frag-
bogen beantwortet haben, haben fast alle den Fragebogen auch tatséchlich ausgefiillt
und abgegeben, so dass keine Ausfille zu verzeichnen sind (aufler krankheitsbedingt).

B Schiilerzahlen

206861

2068

Stichprobe Grundges.

Abbildung 3: Stichprobe der Befragten
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Die Stichprobe erreicht insgesamt eine beachtliche Grofe. Es wurden 2068 Schiilerinnen
und Schiiler befragt. Von diesen bekamen 1414 (68,4%) einen Fragebogen zur Einschit-
zung von Projektunterricht vorgelegt, die anderen 654 (31,6%) einen Fragebogen zur
Bewertung von ,,herkdmmlichem Unterricht®.

Grundgesamtheit Stichprobe

Mad- Mid-
chen Jungen chen Jungen
48,34% 51,66% 48,43% 51,57%

Abbildung 4: Geschlecht der Stichprobe im Vergleich zur Grundgesamtheit

Beim Geschlecht handelt es sich um eine proportional geschichtete Wahrscheinlich-
keitsauswahl.

Grundgesamtheit Stichprobe
Stufe Stufe
Stufe 5/6 Stufe 5/6
9/10 25% 9/10 23.40%
35% 33,30% ’

Stufe Stufe
7/8 7/8
40% 43,30%

Abbildung 5: Klassenstufen der Stichprobe im Vergleich zur Grundgesamtheit

Abbildung 5 zeigt, dass auch auf der Ebene der Klassenstufe eine proportional geschich-
tete Wahrscheinlichkeitsauswahl stattgefunden hat.
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Grundgesamtheit
Stichprobe
Haupt- "
Gym- schule i aupt-
nasium 30,16% Gy.m schule
2,79% naswum 32,86%
32,79% 28,94%
! Real- !
schule ﬁall'
37,04% schule
’ 38,20%

Abbildung 6: Schularten der Stichprobe im Vergleich zur Grundgesamtheit

Auch hier kann von einer proportionalen Wahrscheinlichkeitsauswahl ausgegangen
werden, auch wenn der Anteil der Gymnasien prozentual gesehen etwas geringer und
der von Hauptschule und Realschule etwas grofer ist.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Stichprobe eine tatsdchliche Abbildung
der Grundgesamtheit darstellt und deshalb Riickschliisse auf die gesamte Schiilerzahl
der Sekundarstufe in Baden-Wiirttemberg gezogen werden konnen.

Um die Validitit und Reliabilitit auch im Bereich der Stichprobenauswahl untersuchen
zu konnen, wurde eine zweite, wesentlich kleinere und leicht zu erreichenden Stichprobe
untersucht. Analysiert wurde die externe Validitdt — auch Allgemeingiiltigkeit, Verall-
gemeinerungsfihigkeit oder 6kologische Validitit genannt. Sie bezeichnet die Uberein-
stimmung von tatsdchlichem und intendiertem Untersuchungsgegenstand. Grundidee ist
hier die Frage nach der Generalisierbarkeit (Induktion) der Aussagen.

In der Hauptuntersuchung werden Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf Projektunter-
richt gefragt, andere Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf ,,normalen* Unterricht.

In der zweiten Stichprobe wurde nun eine Vergleichsanalyse durchgefiihrt, indem hier
ebenfalls nach dem Zufallsprinzip eine Hauptschulklasse, eine Realschulklasse und eine
gymnasiale Klasse ausgewdhlt werden, die sowohl den Fragebogen iiber Projektunter-
richt als auch den iiber ,,herkdmmlichen® Unterricht in zwei Stunden an zwei verschie-
denen Tagen ausfiillen. Die Ergebnisse dieser zweiten Stichprobe koénnen nun mit den
Ergebnissen der Hauptuntersuchung verglichen werden. Die Klassen wurden nach dem
Zufallsprinzip ausgewihlt. Allen Schiilerinnen und Schiilern werden beide Fragebogen
vorgelegt, so dass auch hier wieder eine proportionale Wahrscheinlichkeitswahl getrof-
fen wird.

3.2.2.2.2 Schriftliche und miindliche Befragung (Interview)

Bei der schriftlichen und miindlichen Befragung wurden die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer ebenfalls nach dem Zufallsprinzip ausgewéhlt. Diese Befragung dient in erster
Linie der genaueren Analyse und Interpretation der Schiilerbefragung und ist als Ergén-
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zung zur Hauptbefragung zu sehen. Um die Ergebnisse der Hauptbefragung besser ein-
schitzen zu konnen, werden verschiedene weitere Sichtweisen aus unterschiedlichen
Gruppen hinzugezogen. Deshalb ist die hier gezogene Stichprobe kein direktes Abbild
einer Grundgesamtheit, sondern eine Ergénzung der oberen Stichprobe.

Dabei wurde die Schiilergruppe aus der oberen Stichprobe herausgenommen und mithil-
fe eines Interviews genauer zu den Merkmalen und einzelnen Items befragt. Zehn Schii-
lerinnen und Schiiler wurden ausgewaihlt.

Bei den Studierenden handelt es sich um eine Stichprobe von Studierenden der An-
fangssemester aus einer Padagogischen Hochschule des Landes Baden-Wiirttemberg, so
dass hier das gleiche Bundesland als Mal3stab genommen wird, in der auch die Hauptun-
tersuchung stattfindet. Hier haben sich gleichfalls zehn Studierende gemeldet.

Als Experten fungieren ebenfalls zuféllig ausgewéhlte Personen aus einem Seminar fiir
Didaktik und Lehrerbildung in Baden-Wiirttemberg. Es wurden drei Experten befragt.

3.2.2.3 Durchfiihrung

3.2.2.3.1 Fragebogenaktion

Eine schriftliche Befragung ist forschungsdkonomisch, wenn auch grober und allgemei-
ner. Hier wurde der verdnderte CLES eingesetzt, da es um die Erhebung subjektiver
Einstellungen und Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern geht und diese mithilfe des
Instruments gut erfasst werden konnen. AuBlerdem ist der CLES bereits ein bei Schiile-
rinnen und Schiilern erprobtes Instrument (zumindest die englische Fassung), dessen
Validitét, Reliabilitdt und Objektivitdt mehrfach nachgewiesen wurde (Taylor, Fraser &
Fisher 1997), so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Items an das Schiilerni-
veau angepasst sind und deshalb kaum Verstdndnisprobleme vorhanden sein werden.
Der Fragebogen wurde dem deutschen Verstandnis angepasst.

Um eventuelle Nachteile einer schriftlichen Befragung auszuschalten wie zum Beispiel
niedrige Riicklaufquoten, die Unkontrollierbarkeit der Erhebungssituation, die Unkennt-
nis der Art der Ausfille, die unvollstindige Beantwortung der Fragen, sprachliche Prob-
leme beim Verstehen von Fragen usw., wurde die Durchfiihrung nach einem genau
vorgegebenen, standardisiertem Muster abgehalten. Die Durchfiihrung der Fragebogen-
aktion wurde von Lehramtsstudierenden verschiedener Stufenschwerpunkte vorgenom-
men, die alle eine Lehrveranstaltung zum Thema ,,Projektunterricht™ besucht haben. Sie
fragten an Schulen an, ob sie die Befragung in einer Klasse durchfithren konnten, und
kamen mit Erlaubnis des Schulleiters und der jeweiligen verantwortlichen Lehrkraft fiir
eine Stunde in den Unterricht der ausgewéhlten Klassen. Dort erklérten sie die Absicht
des Fragebogens und teilten diesen an die einzelnen Schiilerinnen und Schiilern aus, so
dass sowohl Schulleiter, verantwortliche Lehrkraft und die Lernenden selbst schriftlich
oder miindlich informiert wurden, welchem Zweck diese Befragung dient. An manchen
Schulen wurden auch die Eltern der Lernenden mit einem Schulleiterbrief iiber das Vor-
haben unterrichtet und ihre Zustimmung wurde eingeholt. Sowohl den Eltern als auch
den Lehrenden und Lernenden gegeniiber wurde die Anonymitit der Befragung zugesi-
chert.

Die Lernenden hatten die ganze Stunde iiber Zeit fiir den Fragebogen und konnten je-
derzeit nachfragen, wenn Unklarheiten bei einzelnen Items auftauchten. Auferdem
fithrten die Studierenden die Schiilerinnen und Schiiler in den Fragebogen ein, so dass
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diesen deutlich wurde, wie beim Ausfiillen des Fragebogens vorgegangen werden sollte.
Hierbei ist zum Beispiel auch zentral, dass die Lernenden nicht iiber den Fragebogen
sprechen oder einzelne Fragen und Antworten miteinander diskutieren. Die Studieren-
den hatten den Lernenden zu Beginn der Befragung erklért, was unter einem Projekt zu
verstehen ist, so dass die Schiilerinnen und Schiiler wussten, welche Art von Unterricht
sie bewerten sollen. Sie sollten die Fragen auf der Grundlage des von ihnen genau be-
schriebenen Projekts beantworten.

AuBerdem wurde ihnen der Hinweis gegeben, wenn sie eine Frage nicht verstehen oder
diese Frage auf ihren Projektunterricht oder auf ihre Person nicht zutrifft, sie nicht zu
beantworten und zur nichsten Frage tiberzugehen.

Nachdem die Lernenden den Fragebogen ausgefiillt hatten, wurden diese vom jeweili-
gen Studierenden eingesammelt und die Daten entsprechend der Vorgaben eingegeben.
Die Studierenden bekamen alle ein Merkblatt mit genauen Angaben, wie sie die schrift-
liche Befragung der Schiilerinnen und Schiiler vornehmen sollten, so dass hier die glei-
chen Voraussetzungen herrschten.

Identisch wurde auch bei der Befragung von Schiilerinnen und Schiilern zum ,,norma-
len* Unterricht vorgegangen.

3.2.2.3.2 Schriftliche und miindliche Befragung (Interview)

Bei der zusitzlichen schriftlichen bzw. miindlichen Befragung wurde unterschiedlich
vorgegangen, je nach der Befragungsgruppe. Der Zeitpunkt der Befragung ist aber in
allen Gruppen der gleiche, nimlich nach der Auswertung der Schiilerbefragung. Die
Zielsetzung, mehr Material fiir die Interpretation der schriftlichen Befragung zu erhal-
ten, trifft ebenfalls auf alle Gruppen zu.

1. Schiilerinnen und Schiiler:

Aus der Stichprobe, der mit dem Fragebogen bereits schriftlich befragten Schiilerinnen
und Schiilern, wurden nach dem Zufallsprinzip zehn Schiilerinnen und Schiiler heraus-
gegriffen und mithilfe eines miindlichen Interviews zu den Ergebnissen befragt. Es wer-
den die oben angegebenen Fragen gestellt und die Befragung mithilfe eines Tonbandge-
rites aufgenommen. Die Béander werden transkribiert und dann inhaltlich ausgewertet.
Beim Interview selbst wurde darauf geachtet, dass die Befragten sich in einer Umge-
bung befinden, in der sie sich wohl fiihlen, die ihnen vertraut ist und die ihnen die Mog-
lichkeit gibt, in Ruhe auf die Fragen zu antworten (Schule, Wohnung der Befragten oder
der Interviewer, Vereinsheime usw.). Die Schiilerinnen und Schiiler waren den Inter-
viewern bekannt, so dass ein Vertrauensverhéltnis vorausgesetzt werden kann, die Be-
fragten waren aber in keiner Weise von den Interviewern abhéngig, so dass davon aus-
gegangen werden kann, dass die Befragten frei antworten konnten, zumal der schulische
Druck hier nicht vorhanden war, da die Befragten nicht in der Schulzeit zum Interview
aufgerufen wurden und dieses vollig unabhingig von der Schule ablief. Die Befragten
und deren Eltern gaben die Erlaubnis zur Durchfiihrung dieses Interviews.

2. Studierende und Experten:

Diese beiden Gruppen wurden in einem Brief aufgefordert, die Fragen schriftlich zu
beantworten. Fiir die Studierenden (10) wurde der Brief in Lehrveranstaltungen an Inte-
ressierte ausgegeben, die Experten (3) wurden direkt angeschrieben.
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Die Durchfiihrung der schriftlichen bzw. miindlichen Befragung fand in einem Zeitraum
von zwei Monaten statt.

3.2.3 Auswertung des Fragebogens und der Interviews

Fragebogen:

Hypothese 1 wurde mit einer Haufigkeitsanalyse ausgewertet, da es sich dabei aber um
eine offene Frage handelt, wurde diese auch mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse und
der Einhaltung der Interkoder-Reliabilitdt ausgewertet.

Die Befragten haben den Ablauf eines Projektes und ihr eigenes Vorgehen dabei be-
schrieben. Durch diese Beschreibung werden die dargestellten Projekte in ,.eigentliche
Projekte und in ,,Scheinprojekte* eingeteilt. Dabei wird — wie in Kapitel 3.1. beschrie-
ben — vorgegangen.

Tabelle 10: Interkoder-Reliabilitdt der Einschidtzung und Einteilung der Projektbe-
schreibung

Interkoder-Reliabilitit
(von vier Forscherlnnen)

4:0 (100 % Ubereinstimmung)
Absolut (verschiedene Fille) 140
Prozent 87,5

3:1 (75 % Ubereinstimmung)
Absolut (verschiedene Fille) 15
Prozent 9,3

2:2 (50 % Ubereinstimmung)
Einigung nach Gespriach
Absolut (verschiedene Fille) 5
Prozent 3,1

Es besteht eine vollstindige (hundertprozentige) Interkoder-Reliabilitét bei 87,5% der
verschiedenen Beschreibungen (Fille) von durchgefiihrten Projekten (140). 15 Be-
schreibungen wurden von drei der vier Forscherinnen und Forschern der gleichen Kate-
gorie (Projekt, ,,Scheinprojekt oder keine Angabe mdglich) zugeordnet, was ebenfalls
noch eine deutliche Interkoder-Reliabilitdt aufweist (75%). In fiinf Féllen mussten
nochmals in einem Gespréich die Beschreibungen diskutiert werden, danach kam es aber
ebenfalls zu einer Einigung. Insgesamt kann also festgehalten werden, dass bei der Zu-
weisung der Beschreibung eine hohe Interkoder-Reliabilitdt von 96,8% vorliegt. Zusitz-
lich zur prozentualen Wahrscheinlichkeit der Ubereinstimmung wurde auch hier der
Flei-Kappa berechnet. Dieser liegt mit 081 ebenfalls auf einem ausgezeichneten Wert
und deutet auf eine hohe Ubereinstimmung hin, die nicht mehr dem Zufallsprinzip zuzu-
rechnen ist.

Zur weiteren Priifung von Hypothese 1 wurde die Dimension ,,Projektcharakter” dem
Fragebogen hinzugefiigt und die entsprechenden Items — wie im Folgenden beschrieben
— ausgewertet.
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Die geschlossenen Fragen (Hypothese 2, 3, 4) wurden mit dem Statistikprogramm Almo
von Prof. Holm (Linz) ausgewertet. Zur Anwendung kamen Héufigkeits- und Mittel-
werts- bzw. Varianzanalysen. Die Voraussetzungen zum Einsatz bestimmter Analysever-
fahren (z. B. Varianzheterogenitit) wurden jeweils gezielt tiberpriift.

Dabei wurde der t-Test fiir Mittelwertsdifferenzen berechnet. Bei den angegebenen Mit-
telwerten handelt es sich um kiinstlich in ALMO hergestellte Summenwerte, ndmlich
um die Summen der einzelnen Items, die zu einem Merkmal selbstgesteuerten Lernens
passen.

Im Falle der Berechnung von Signifikanztests in Form der t-Tests fiir Mittelwertsdiffe-
renzen bzw. des Welch-Tests wurde eine Irrtumswahrscheinlichkeit von p < 5% zugrun-
de gelegt.

Nach Uberpriifung der Varianzhomogenitit wurde — bei Varianzgleichheit der normal-
verteilten Stichproben der t-Test eingesetzt, bei Varianzheterogenitit wurde der Welch-
Test verwendet. Die Varianzhomogenitét wird bei ALMO standardméfig mit dem F-Test
von Fisher gepriift.

AuBerdem wurde der Scheffe-Test eingesetzt, der als so genannter post-hoc Test zufillig
methodenbedingte Unterschiede herausrechnet. Es wurden letztendlich nur diejenigen
Unterschiede als signifikant akzeptiert, die sowohl bei normalem t-Test oder Welch-Test
auch nach dem Scheffe-Test signifikant waren.

Damit erfolgte eine Alpha-Adjutisierung, die notwendig wird, wenn mehrere Mittel-
wertsvergleiche an der gleichen Stichprobe erfolgen. Es bestiinde ansonsten die Gefahr,
dass sich durch dieses Vorgehen die Wahrscheinlichkeit erhoht signifikante Ergebnisse
zu erreichen. Der konservative Scheffe-Test verhindert diese Fehlerquelle. Einige signi-
fikanten Mittelwertsunterschiede erreichen bei diesen Tests das Signifikanzniveau nicht
mehr.

Als weiteres Giitemerkmal des verwendeten CLES kann die diskriminante Validitit
gelten. Gemeint ist das Ausmaf, in dem eine Skala von anderen Skalen abweichende
Inhalte erfasst. Hinweise auf die diskriminante Validitét finden sich in den Interkorrela-
tionen der konstruktivistischen Dimensionen des CLES. Offenbar erfasst jede Dimensi-
on unterschiedliche, wenngleich auch partiell iiberlappende Elemente des Lernens bzw.
der Lernumwelt.

Um die Aussagekraft der Stichprobe zu erhdhen und den Giitekriterien Rechnung zu
tragen, wurde eine weitere, kleinere Stichprobe durchgefiihrt. Dabei wurden drei Klas-
sen (ca. 100 Schiilerinnen und Schiiler) sowohl der Fragebogen zum Projektunterricht
als auch der Fragebogen zum ,,normalen* Unterricht vorgelegt und von diesen ausge-
fiillt. Hier kann ein Vergleich zur Hauptstichprobe gezogen werden und von einer Ver-
gleichsanalyse gesprochen werden. Beide Stichproben wurden durch die oben beschrie-
bene Vorgehensweise ausgewertet und dann miteinander verglichen.

Schriftliche und miindliche Befragung (Interview):

Die Interviews, die als Ergidnzung der Ergebnisse dienen, wurden entsprechend der
Darstellung und Beschreibung in Kapitel 3.1 ausgewertet. Allerdings erfolgte die Eintei-
lung in Kategorien miindlich und die Zuordnung ebenfalls. Da die Stichprobe aber viel
kleiner ist, werden die einzelnen AuBerungen gleich als Erginzung bei der Interpretation
der Ergebnisse angefiihrt.
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3.2.4 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

3.2.4.1 Deskriptive Daten

Um zu iiberpriifen, ob die Items einer Skala das gleiche Konstrukt messen, wurde als
Reliabilititsmal} die interne Konsistenz berechnet. Der folgenden Tabelle konnen die
jeweiligen Mittelwerte und die Standardabweichungen sowie die jeweiligen Ober- und
Untergrenzen entnommen werden. Bei den Mittelwerten handelt es sich um Summen-
werte, bei den in Klammer stehenden Werten um die auf die 5-stellige Skala umgerech-
neten Durchschnittsmittelwerte. In dieser Tabelle sind alle Fragebogen beriicksichtigt.

Tabelle 11: Deskriptive Datenerfassung der Gesamtstudie: Merkmale selbstgesteuerten

Lernens

Variable Mittelwert Standard- Untergrenze | Obergrenze | Cronbach
abweichung alpha

Projektcharakter 19.9578 (2,9) |5.7183 7.0000 35.0000 726
1. Merkmal:
Selbstregulation
Motivation 14.3747 (2,9) | 4.9015 5.0000 25.0000 .810
kognitive Strategien
I) Organisations- und
Abrufstrategien 20.2558 (3,4) | 5.6826 6.0000 30.0000 .808
1I) Enkodier- und
Elaborationsstrategien | 13.7987 (3,4) | 4.6323 5.0000 25.0000 191
1IT) Wiederholungs-
und Einpragungs- 51.8345(3,2) | 10.4618 17.0000 82.0000 167
strategien
metakognitive 18.5380 (3,1) |5.5785 6.0000 30.0000 .806
Strategien
Reflexivitat 17.7220 (3,0) | 5.6370 6.0000 30.0000 7184
Bewusstheit 20.4223 (3,4) | 6.0680 5.0000 25.0000 .869
2. Merkmal:
Kooperation 31.0832 (3,5) |8.7505 9.0000 45.0000 .886
3. Merkmal: Per- 24.6591 (3,1) | 7.346 8.0000 40.0000 .864
sonlicher Lernerfolg

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass im Durchschnitt aller Fragebogen die Werte um 3
herum, also im mittleren Bereich liegen. Eine Gruppe von ca. 9-10% der Befragten fallt
dabei heraus. Diese Gruppe weist sich in allen Dimensionen sehr geringe Werte zu, d.h.,
diese Gruppe sieht die Dimensionen bei sich nicht oder nur kaum verwirklicht, daher
resultieren die niederen Untergrenzwerte. Interessant ist dies auch deshalb, weil sich die
Gruppe stringent durch alle Dimensionen durchzieht. Da diese H&ufigkeitsverteilung
aber alle Unterrichtsformen betrifft, lassen sich daraus keine Riickschliisse auf Projekt-
unterricht oder ,,normalen Unterricht ziehen, sondern eher darauf, dass es eine Schiiler-
gruppe von ca. 10% der Stichprobe gibt, die ihre Lernumgebung nicht als selbstgesteuert
einstuft, wihrend bei allen anderen eine mittlere Bewertung festzustellen ist, wobei es
auch eine kleinere Schiilergruppe gibt, die hohe Werte ankreuzt, weshalb auch die
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Obergrenze im hohen Bereich vertreten ist. Deshalb konnen die berechneten Mittelwerte
nur als Durchschnittswerte angesehen werden.

Die Standardabweichung ist als sehr gering einzustufen. Werte auBBerhalb der zwei- bis
dreifachen Standardabweichung werden oft als Ausreifler behandelt. Ausreiler konnen
ein Hinweis auf grobe Fehler der Datenerfassung sein. Dies ist hier nicht der Fall.

Die Cronbach alpha Reliabilitit der Skalen des verdnderten Fragebogens variieren zwi-
schen 0.726 und 0.886 und konnen als sehr homogen und deshalb als hoch angesehen
werden.

Interessant wird es sicherlich sein, die Unterschiede in der Bewertung von Projektunter-
richt und ,,normalem® Unterricht zu bestimmen und damit die Hypothesen priifen zu
konnen.

3.2.4.2 Hypothesenpriifung

3.2.4.2.1 Hypothese 1

Wenn Schiilerinnen und Schiiler Projekte beschreiben, dann sind in diesen Beschreibun-
gen Hinweise auf die Kriterien (ein Drittel oder mehr) einer Projektarbeit enthalten.

Zur Priifung konnen drei Fragen aus dem Fragebogen herangezogen werden. Eine offe-
ne Frage zielt darauf ab, dass die Schiilerinnen und Schiiler moglichst ein Projekt genau
beschreiben und dabei auch erkldren, was sie selbst in diesem Projekt geleistet haben.
Die beiden anderen Fragen geben Aufschluss iiber die Anzahl der Projekte, die die Be-
fragten in den letzten beiden Schuljahren durchgefiihrt haben und wie lange sie jeweils
an einem Projekt gearbeitet haben.

Insgesamt konnten 160 verschiedene ,,Projekte identifiziert werden. Nach Anlegen des
Kriterienkataloges eines Projektes an diese Beschreibungen waren sich die Forscherin-
nen und Forscher bei 140 Identifizierungen zu 100% einig und wiesen diese eindeutig
dem Bereich ,,Projekt” oder dem Bereich ,,Scheinprojekt® zu. In 15 Féllen lag die Ge-
meinsamkeit bei 75%, in fiinf Féllen konnte erst nach einem Gesprich eine eindeutige
Zuordnung erfolgen.

Nur 29% der angeblichen ,,Projekte konnen tatsdchlich als Projekte im eigentlichen
Sinne verstanden werden, 39% der Beschreibungen passen nicht auf Projektunterricht
und miissen deshalb dem ,,Scheinprojekt™ zugewiesen werden.

Normunterricht 32%
Projektunterricht 29%
Scheinprojekt 39%
0% 10% 20% 30% 40%

Abbildung 7: Einteilung der Fragebdgen nach ,herkdmmlichen Unterricht”, ,,echtem Projektunterricht”
und ,,Scheinprojektunterricht” nach Zuweisung der Kriterien
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Auf die Anzahl der Fragebogen bezogen, handelt es sich bei 608 der Fragebogen um
,eigentliche Projekte, bei 806 der Fragebogen um ,,Scheinprojekte”. Die Befragung
zum ,,normalen” Unterricht wurde eigenstindig durchgefiihrt, so dass dieses Ergebnis
hier nicht mit einbezogen wird.

Die Ergebnisse zur Anzahl der Projekte, bezogen auf die letzten beiden Schuljahre und
die Anzahl der in einem Projekt verbrachten Stunden, bestétigen ebenfalls, dass es sich
nicht bei allen beschriebenen Projekten um ,,eigentliche Projekte* handelt.

32%

0% 10% 20% 30% 40%

Abbildung 8: Anzahl der Projekte in den vergangenen beiden Schuljahren

32% der Befragten machen keine Angaben. Sie beschreiben bei der offenen Frage dann
auch Schullandheimaufenthalte, Exkursionen, Referate und erlebnispddagogische Expe-
rimente. Ahnlich sieht das Bild derer aus, die eines oder zwei Projekte in den vergange-
nen Schuljahren mitgemacht haben. Auch hier wird in der offenen Frage kein Projekt
beschrieben, sondern meist Aktivitdten wihrend der so genannten Projektwochen oder
Projekttage einer Schule. Je hédufiger Projekte durchgefiihrt werden, desto eher passen
auch die Beschreibungen auf ,,eigentliche Projekte.

Dies stimmt auch mit der Anzahl der Stunden iiberein, die an einem Projekt gearbeitet
wird. Je mehr Stunden hier genutzt wurden, desto eher war es auch ein Projekt im ei-
gentlichen Sinn und wurde meist mindestens zweimal im Schuljahr durchgefiihrt, bei
Stundenangaben unter 10 Stunden handelte es sich meist nicht um ,,eigentliche Projek-
te.

Beide Ergebnisse verstidrken den Eindruck, dass in der Schule zwar einiges gemacht
wird, was als Projekt bezeichnet wird, aber nicht den Merkmalen und Kriterien eines
Projektes auch nur anndhernd entspricht. Es tauchen ,,Projekte” auf wie Luftgewehr-
schieflen, Radfahren um den Bodensee, einem Schweiller bei der Arbeit zusehen, sdmt-
liche Variationen von Arbeitsgemeinschaften wie Fuflball oder Tanzen oder auch Sei-
denmalerei usw.

Bei den ,eigentlichen” Projekten ist ebenfalls eine grofle Palette geboten, wie die
Durchfithrung und Organisation eines Sponsorenlaufes, die Betreuung von Behinderten
oder ilteren Menschen in einem Klassenprojekt, die Prasentation der Naturkatastrophe
Tsunami mit Modell und fachlichen Erkldrungen oder das schon bei John Dewey ge-
nannte Indianerprojekt.
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Um Hypothese 1 weiter zu priifen, wird die Dimension ,,Projektcharakter” hier aufge-
nommen. Lernende werden iiber den Fragebogen mit Hilfe bestimmter Items gefragt,
inwieweit sie fiir ihre Projektarbeit bestimmte Kriterien wahrnehmen kénnen.

Tabelle 12: Signifikanztest: Projektcharakter; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Signifikanzen (Sicherheitswahrschein-
Unterricht lichkeit = iiber 95% (t- oder Welch-
Test und Scheffe-Test)

Zahl=t-Wert im unteren Dreieck

MW 17.9194 (2,5) 19.9105
Projektcharakter 6,13*
S 7.1583 3.9757

Anmerkung: * p <.05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem Scheffe-
Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Tabelle 13: Signifikanztest: Projektcharakter; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
Projektcharakter 18.4545 (2,8) 20.5303 1,86
Anmerkung: * p < .05.

Lernende nehmen die Kriterien einer Projektarbeit im ,,normalen Unterricht* signifikant
starker wahr als im Projektunterricht (17,9194= Projekt; 19,9105= ,,normaler* Unter-
richt). Allerdings ist hier eine deutliche Streuung der Angaben im Projektunterricht
festzustellen. Die Angaben sind in der grofen Stichprobe als signifikant zu bezeichnen,
wihrend die Vergleichsanalyse keine Signifikanz aufweist, aber dem Augenschein nach
in diese Richtung tendiert, so dass das Ergebnis durchaus als valide bezeichnet werden
kann. In beiden Unterrichtsformen handelt es sich um Werte, die im unteren Niveau
anzusiedeln sind, so kommt der Projektunterricht auf einen Durchschnittswert von 2,5
und der ,,normale* Unterricht auf einen Wert von 2,8.

Ergénzung der Ergebnisse durch die Interviews:

Diese Ergebnisse konnen durch die Interviews der Studierenden und Experten durchaus
bestitigt werden. Die Experten (alle 3) sagen einhellig, dass viele der Projekte, die sie
im Schulalltag sehen, keine Projekte im Sinne der Literatur darstellen, sondern eher
Bastel-, Spiel- und Sportprojekte. Auch die befragten Studierenden (8 von 10) haben die
Erfahrung gemacht, dass die in der Schule erlebten Projekte keine Projekte im Sinne der
Literatur sind und deshalb Projektunterricht auch kaum selbstgesteuertes Lernen um-
fasst.

Hypothese 1 kann nicht bestatigt werden.

In den Projektbeschreibungen und durch die Befragung lassen sich oftmals keine Krite-
rien eines Projektes ausmachen.

Somit muss diese Hypothese verworfen werden. Fiir die weitere Auswertung bedeutet
dies, dass zur Priifung der nichsten Hypothesen nur noch die Anzahl der Fragebdgen
einbezogen wird, denen ein Projekt im eigentlichen Sinn zugrunde liegt. Es handelt sich
also um eine Stichprobe von 608 Befragten, die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler,
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die den Fragebogen zum ,,normalen Unterricht* ausgefiillt haben, belduft sich auf 654,
so dass beide Bereiche ungefihr gleich umfangreich vertreten sind.

3.2.4.2.2 Hypothesen 2 bis 4

Die Hypothesenpriifung 2 bis 4 geben an, ob sich Schiilerinnen und Schiiler im Projekt-
unterricht selbstgesteuerter in ihrem Lernen erleben als im ,,herkdmmlichen® Unterricht.
Hierzu werden die Merkmale Selbstregulation, Kooperation und Auswirkungen auf den
Lernerfolg gepriift.

Hypothese 2:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann nehmen sie sich selbstregulierter als im
., herkémmlichen * Unterricht wahr.

Diese Hypothese wird in die einzelnen Aspekte der Selbstregulation aufgegliedert:
Hypothese 2a:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann nehmen sie sich motivierter wahr als im
., herkémmlichen * Unterricht.

Tabelle 14: Signifikanztest: Merkmal Motivation; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
M 14.7336 (2,9) 12.1680 (2,4)

Motivati 10,31*
oy en 44123 43976 :

Anmerkung: * p < .05 Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem Scheffe-
Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Tabelle 15: Signifikanztest: Motivation; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
Motivation 15.4091 12.2424 4,62*

Anmerkung: *p < .05

Diese Teilhypothese kann mit 5% Irrtumswahrscheinlichkeit bestitigt werden. Sowohl
in der Stichprobenuntersuchung als auch in der Vergleichsstudie sind signifikante Un-
terschiede bei der Bewertung des Merkmals ,,Motivation* zu erkennen zwischen Pro-
jektunterricht und ,,normalem® Unterricht. Die Streuung ist bei beiden Unterrichtsfor-
men relativ gering und weist einen sehr dhnlichen Verlauf auf. Die Mittelwerte betragen
2,9=Projekt und 2,4="normaler* Unterricht, was durchaus die Schlussfolgerung zulésst,
dass bei beiden Unterrichtsformen die Motivation nicht zu stark ausgeprégt ist, wenn-
gleich sie im Projektunterricht signifikant hoher zu bewerten ist.

Ergidnzung der Ergebnisse mit Hilfe der Interviews:

Einige der Experten gehen davon aus (2 von 3), dass die Motivation in den unteren
Klassen deutlich hoher ist, nach oben hin etwas abnimmt, aber immer noch mehr Moti-
vation bringt als der ,,herkommliche* Unterricht.

Studierende bestdtigen, dass sie sich selbst motiviert erlebt haben, da Projektunterricht
als eine Alternative zum ,,herkdmmlichen® Unterricht wahrgenommen wurde und meist
mit einem hohen Spaf3faktor verbunden war.
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Auch die Schiilerinnen und Schiiler geben an, dass es Spall macht, gemeinsam an einer
Aufgabe zu arbeiten, man strengt sich mehr an. Lernende kdnnen sich besser austau-
schen und mehr miteinander machen. Die Arbeit wird zu einer gemeinsamen Arbeit. Sie
wiinschen sich allerdings interessantere Themen und halten es fiir iberzogen, wenn sie
fiir das Projekt alles zu Hause machen miissen und oftmals keine Hilfe erhalten. Dann
finden sie Projektunterricht nicht so gut.

Auch hier bestitigen die Interviews sehr einhellig das Ergebnis der Hypothesenpriifung.
Hypothese 2b:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann setzen sie dabei héufiger kognitive Lern-
strategien ein als im ,, herkommlichen * Unterricht.

Um diese Hypothese zu iiberpriifen, wurden einzelne Items gewihlt, die das Merkmal
,kognitive Lernstrategien* noch stirker spezifizieren. Die Lernstrategien wurden in drei
Bereiche eingeteilt und mit unterschiedlichen Items nachgefragt:

Lernstrategienutzung I: Organisations- und Abrufstrategien

Lernstrategienutzung II: Enkodier- und Elaborationsstrategien

Lernstrategienutzung III: Wiederholungs- und Einpragungsstrategien

Diese werden zunichst einzeln betrachtet und dann wird {iberpriift, ob diese Teilhypo-
these zutrifft oder nicht.

Tabelle 16: Signifikanztest: kognitive Strategien; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Unterricht | t-Wert
M 18.5634 (3,0) 19.1843 (3,1)

kognitive Strategien I 1,94
SD 7.0416 3.9103

M 12.0576 (2,4) 14.1636 (2,8)

kognitive Strategien 11 7,86*
SD 53100 4.1026

M 48.7199 (3,0) 52.0639 (3.3) 5,58%
kognitive Strategien 111

SD 11.0515 10.0886

Anmerkung: * p <.05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem

Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Tabelle 17: Signifikanztest: kognitive Strategien; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
kognitive Strategien I 18.6970 18.3182 0,38
kognitive Strategien 11 12.7273 15.1667 2,68*
kognitive Strategien 111 50.5000 50.6061 4.0367

Anmerkung: * p < .05.

Lernstrategienutzung I:
Fiir diese Lernstrategien kann die Hypothese nicht bestitigt werden. Es gibt keine signi-
fikanten Unterschiede in der Bewertung zwischen Projektunterricht und ,,normalem®

95



Unterricht und das sowohl bezogen auf die grofie Stichprobe als auch auf die Ver-
gleichsuntersuchung, so dass dieses Ergebnis als valide eingestuft werden kann. Die
Streuung ist bei der Bewertung von Projektunterricht wieder relativ hoch, so dass auch
hier eine Gruppe eher geringere Werte angekreuzt hat als die anderen Schiilerinnen und
Schiiler. Organisations- und Abrufstrategien werden bei beiden Unterrichtsarten im
mittleren Niveau von den Lernenden genutzt (3,0= Projektunterricht; 3,1= normaler
Unterricht).

Lernstrategienutzung I1::

Fiir den Bereich der Nutzung von Wissens- und Bewertungsstrategien kann die Hypo-
these auch nicht bestétigt werden. Es gibt signifikante Unterschiede in der Bewertung
dieser Dimension zwischen Projektunterricht und ,,normalem‘ Unterricht. Hier wird der
,normale“ Unterricht wiederum hoher eingeschétzt als der Projektunterricht, die Schiile-
rinnen und Schiiler bewerten also ihre Fahigkeit zur Aneignung von Informationen und
Wissen und zu deren Bewertung im ,,normalen® Unterricht héher. Aufféllig ist hier, dass
beide Unterrichtsarten beziiglich dieser Dimension auf sehr niederem Niveau eingestuft
werden (2,4=Projekt; 2,8="“normaler* Unterricht), diese Art der Strategieanwendung
also eher weniger von den Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt wird. Interessant ist
hier auch, dass die Streuung cher gering ist, die Befragten sich also in ihren Aussagen
sehr dhneln. Die Ergebnisse gelten sowohl fiir die Stichprobe als auch fiir die Ver-
gleichsuntersuchung und weisen damit einen hoheren Validititsgrad auf.
Lernstrategienutzung I111:

Fiir die Nutzung von Wiederholungs- und Einpridgungsstrategien kann die Hypothese
ebenfalls nicht bestétigt werden. In der Hauptstichprobe gibt es durchaus signifikante
Unterschiede zwischen der Bewertung im Projektunterricht (3,0) und im ,,normalen®
Unterricht (3,3). Allerdings ist die Streuung bei beiden Unterrichtsformen derart hoch,
dass sich eigentlich keine verallgemeinerbaren Aussagen machen lassen. Sie nutzen
scheinbar im ,,normalen” Unterricht mehrere und verschiedenartigere Strategien als im
Projektunterricht, aber dies differiert wohl sehr stark von Lernendem zu Lernendem und
von Klasse zu Klasse. Das kann durch die Vergleichsstudie bestétigt werden. Schiilerin-
nen und Schiiler, die sich sowohl zum Projektunterricht als auch zum ,,normalen* Unter-
richt duBern, liegen bei der Einschédtzung sehr eng beieinander, hier sind keinerlei Signi-
fikanzen festzustellen. Daraus ldsst sich schlieBen, dass innerhalb einer Klasse doch
dhnliche Methoden im ,,normalen® Unterricht und im Projektunterricht verwendet wer-
den. Bei beiden Unterrichtsformen liegen die Werte im mittleren Bereich, es werden
also bestimmte Methoden verwendet und andere wiederum weniger. Wenn man die
Items einzeln betrachtet, dann zeigt sich auch, dass Schiilerinnen und Schiiler dhnliche
Methoden benutzen, aber die Vielfalt nicht sehr hoch ist.

Aus den besagten Griinden kann folgende Einschitzung erfolgen:

Die Teilhypothese 2b kann nicht bestitigt werden. Allerdings ist eine Auswertung hier
sehr schwierig. Es miissen genauere Informationen herangezogen werden, um hier mehr
Aufschluss zu erhalten. Dies kdnnten eventuell die Interviews leisten.

Die einzige Dimension, in welcher der ,,normale* Unterricht nicht héher bewertet wird
als der Projektunterricht, ist die ,,kognitive Strategien 1. Hier ist keine Signifikanz fest-
zustellen, die Dimension wird in beiden Bereichen gleich stark gewichtet.
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Wenn alle Faktoren zusammen betrachtet werden, dann ist diese Hypothese alleine
durch den Fragebogen nicht zu beantworten, es bleibt allerdings festzuhalten, dass hier
grofle Unterschiede zwischen der Hauptuntersuchung und der Vergleichsstudie auftre-
ten.

Ergénzung der Ergebnisse durch die Interviews:

Die Experten verweisen erneut auf die enorme Wichtigkeit dieses Merkmals und gehen
davon aus, dass es sich hierbei um ein zentrales Merkmal fiir Projektunterricht handelt.
Ohne die Lernstrategien ldsst sich kein Projekt erfolgreich durchfithren. Dass Lernende
sich hier nicht gut einschétzen konnen, wird mit der mangelnden Methodenkompetenz
begriindet. Im ,,herkdmmlichen Unterricht werden die Lernenden immer darauf hinge-
wiesen, wie sie was mit welchen Mitteln erreichen, dass sie dies im Projektunterricht
dann selbst entscheiden sollen, stellt eine Uberforderung dar. AuBerdem sind vielen
Lernenden viele Strategien gar nicht bekannt, kdnnen also auch nicht eingesetzt werden.
Dies ist wieder ein Hinweis darauf, dass Lernende im Projektunterricht auch das metho-
dische Vorgehen erlernen miissen.

Auch die Studierenden bestétigen, dass ihnen die methodische Kompetenz in verschie-
denen Bereichen der Bearbeitung eines Projektes gefehlt hat (10 AuBerungen). AuBer-
dem haben sie die Struktur, den Roten Faden vermisst, sie wussten nicht, wohin das
Ganze fiihren soll oder wie sie zu einem vereinbarten Ziel gelangen sollen. Die Einbet-
tung in einen Rahmen haben sie vermisst, ebenso wie die Orientierung und die Anlei-
tung zum selbstgesteuerten Lernen mit den dafiir notwendigen Strategien.

Lernende bestdtigen, dass sie sich intensiv mit dem Thema auseinandersetzen und dass
sie zielorientiert auf ein Ergebnis hinarbeiten und dies auch eigentétig tun. Auf der ande-
ren Seite finden sie Texte, mit denen sie nichts anfangen kdnnen oder sie wissen nicht,
wie sie ihren Plan verwirklichen sollen. Sie kennen das Geriist des Vorgehens, aber ab
und an fehlt ihnen eine Leiter oder ein Verbindungsstiick zum Weiterkommen.

Hier spiegelt sich die Uneinheitlichkeit ebenfalls wider. Manche Dinge im methodischen
Vorgehen gelingen gut und sind von den Lernenden als positiv bewertet worden, bei
anderen tun sie sich im ,,herkdmmlichen® Unterricht leichter, so dass in diese Hypothe-
senpriifung auch durch die Interviews kaum mehr Licht gebracht werden konnte. Dies
liegt wohl auch an der Komplexitdt der Fragestellung und an der hohen Individualitdt
der Antworten.

Hypothese 2c:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann nutzen sie hierfiir metakognitive Strategien.

Tabelle 18: Signifikanztest: metakognitive Strategien; Stichprobe

Merkmal Projekt Normaler Unterricht | t-Wert/ Scheffe-Test
M 15.8783 (2,6) 19.7396 (3,2)

metakognitive 12,02*

Strategien 7.0723 3.9607

SD

Anmerkung: * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem Scheffe-
Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.
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Tabelle 19: Signifikanztest: metakognitive Strategien; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht | t-Wert/ Scheffe-Test
M

metakognitive 15.9394 19.1212 3,30%

Strategien

Anmerkung: * p < .05.

Diese Teilhypothese kann nicht bestitigt werden. Hier sind zwar signifikante Unter-
schiede zu verzeichnen, aber metakognitive Strategien werden von den Befragten im
,normalen® Unterricht hdufiger genutzt als im Projektunterricht. Insgesamt sind hier die
Durchschnittswerte im Projekt (2,6) und im ,,normalen® Unterricht (3,2) auf einem mitt-
leren Niveau einzuordnen. Allerdings muss bei der Bewertung des Projektunterrichts
hervorgehoben werden, dass eine starke Streuung vorhanden ist, es also Schiilerinnen
und Schiiler gibt, die im Projektunterricht sehr wohl solche Strategien einsetzen, aber
eben auch viele, die kaum metakognitive Strategien nutzen und hier sehr niedere Werte
angekreuzt haben. Bei der Bewertung des normalen Unterrichts ist nur eine geringe
Streuung vorhanden, hier liegen die Bewertungen eher in einem dhnlichen Bereich.
Dieses Ergebnis ldsst sich ebenfalls mit der Vergleichsuntersuchung bestitigen, auch
hier sind die Mittelwerte von 2,6 bei Projektunterricht und 3,3 im ,,normalen® Unterricht
signifikant, so dass hier von einer hohen Validitit ausgegangen werden kann.

Hypothese 2d:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann nehmen sie sich reflektierter wahr als im
., herkémmlichen * Unterricht.

Tabelle 20: Signifikanztest: Reflexivitat; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Unterricht | t-Wert/ Scheffe-Test
M 15.1826 (2,5) 18.3650 (3,1)

Reflexivitat 10,02*

S 6.5896 4.5435

Anmerkung: * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem Scheffe-
Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Tabelle 21: Signifikanztest: Reflexivitit; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht | t-Wert
Reflexivitat 15.7727 18.2879 2,71*

Anmerkung: * p < .05.

Diese Teilhypothese kann nicht bestétigt werden. Es gibt eine deutliche Signifikanz in
der eigenen Einschitzung des Merkmals Reflexivitit zwischen Projekt und ,,normalem
Unterricht. Der Mittelwertsvergleich zeigt aber, dass sich die Befragten beziiglich der
Reflexivitit im Projekt mit 2,5 signifikant geringer einschitzen als im ,,normalen” Un-
terricht mit einem Mittelwert von 3,1. Dabei ist die Streuung im ,,normalen‘ Unterricht
wesentlich geringer als im Projekt, was darauf schlieBen ldsst, dass die Bewertung im

98



Projekt bei den Befragten unterschiedlich ausfillt: Es gibt Lernende, die sich durchaus
reflexiv einschétzen und deshalb eher hohe Werte bei den einzelnen Items ankreuzen, es
gibt aber auch sehr viele, die sich im Projektunterricht als nicht sehr reflexiv einschit-
zen, wihrend im ,,normalen” Unterricht das Niveau der Bewertung eher gleich bleibt.
Insgesamt kann festgestellt werden, dass Lernende sich in beiden Unterrichtsformen
nicht sehr reflexiv einschitzen, durchaus aber Signifikanzen zwischen Projekt und
,whormalem‘ Unterricht auftreten und hierbei der ,,normale® Unterricht hohere Werte
aufweist.

Betrachtet man nun bei der Auswertung die Ergebnisse des direkten Vergleichs dieser
beiden Unterrichtsformen beziiglich der Reflexivitét, so bestétigt sich das Ergebnis:
Auch hier ist die Signifikanz vorhanden und der Mittelwertsvergleich féllt identisch aus.
Damit ist die Validitét dieser Auswertung bestétigt.

Hypothese 2e:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann nehmen sie sich bewusster wahr als im
., herkémmlichen * Unterricht.

Tabelle 22: Signifikanztest: Bewusstheit; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Unterricht | t-Wert
M 17.1661 (3,4) 22.5806 (4.5) 15,74*
Bewusstheit

SD 7.4917 4.3999

Anmerkung: * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem
Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Tabelle 23: Signifikanztest: Bewusstheit; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
M 18.2879 23.5000 4,82%
Bewusstheit

Anmerkung: *p < .05

Auch diese Teilhypothese kann nicht bestitigt werden, es gibt einen signifikanten Un-
terschied zwischen Projektunterricht und ,,normalem* Unterricht, aber auch hier liegen
die Werte wieder eindeutig hoher im Bereich des ,,normalen* Unterrichts. 3,4 lautet der
Mittelwert fiir die Bewertung der Bewusstheit im Projektunterricht und 4,5 beim ,,nor-
malen Unterricht. Die Vergleichsuntersuchung bestétigt dieses Ergebnis, so dass hier
wiederum von einem validen Ergebnis ausgegangen werden kann. Die Streuung der
Ergebnisse den Projektunterricht betreffend ist auch hier sehr hoch. Insgesamt liegen die
Werte auf einem hohen Niveau, so dass davon ausgegangen werden kann, dass die Items
des Merkmals ,,Bewusstheit” fiir beide Unterrichtsformen zutreffend sind.

Hypothese 2 ldsst sich insgesamt nicht bestétigen. Es gibt signifikante Unterschiede in
der Bewertung der Teilmerkmale Motivation, kognitive und metakognitive Strategien,
Reflexivitdt und Bewusstheit zwischen Projektunterricht und anderem (normalem) Un-
terricht, aber eben nicht erwartungskonform. ,,Normaler® Unterricht wird signifikant
hoher erlebt als Projektunterricht.
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Diese Ergebnisse sind schon sehr auffillig, zumal die Literatur und die Uberlegungen
zum Projektunterricht es eher hitten vermuten lassen, dass der Projektunterricht in den
genannten Bereichen hoher bewertet wird als ,,normaler” Unterricht. Das kommt aber
weder in der Stichprobenuntersuchung noch in der Vergleichsuntersuchung vor. Aus
diesen Ergebnissen kann geschlossen werden, dass der Projektunterricht beziiglich der
hier untersuchten Merkmale kein selbstreguliertes Lernkonzept darstellt.

Eine zweite Auffilligkeit liegt in der Streuung der Auswertung der angekreuzten Werte
beim Projektunterricht. Die Auswertung der Werte innerhalb eines Fragebogens macht
deutlich, dass die jeweils Befragten alle Items, die zu einem Merkmal gehdren, auch
entsprechend dhnliche Werte zugewiesen haben, hier also eine grofe Homogenitét vor-
liegt. Die Auswertung der Werte von Fragebogen zu Fragebogen ergibt aber eine hohe
Streuung, woraus man schlieBen kann, dass einige der Befragten den Projektunterricht
ganz anders bewerten als andere. Da diese Streuung bei der Bewertung des normalen
Unterrichts kaum vorhanden ist, kann vermutet werden, dass Projektunterricht nicht
gleich Projektunterricht ist und unterschiedlich durchgefiihrt wird und sicher auch die
Lernenden verschiedene Kompetenzen dazu mitbringen. Diese Uberlegungen konnten
die starke Streuung erkldren.

Die dritte Auffélligkeit dieser Hypothesenpriifung liegt darin, dass die Werte insgesamt
eher einem geringen Niveau entsprechen. Die Werte bewegen sich alle beim Projektun-
terricht in einem Durchschnitt von 2,5 bis 3,0 auf der Skala von 1=trifft nicht zu bis 5=
trifft vollig zu, also eher im mittleren Bewertungsbereich, beim normalen Unterricht
sind die Werte leicht hoher, gehen aber kaum iiber die 3,4 hinaus. Die einzige Ausnah-
me ist das Teilmerkmal Bewusstheit, hier sind die Werte wesentlich hoher und bewegen
sich im oberen Bewertungsbereich. Den Lernenden scheint also bewusst zu sein, was sie
lernen und wozu sie dies lernen und zwar in beiden Unterrichtsformen, allerdings im
,hormalen* Unterricht signifikant stirker.

Ergénzung der Ergebnisse mit Hilfe der Interviews:

Die Experten stimmen diesem Ergebnis zu. Auch sie gehen davon aus, dass Schiilerin-
nen und Schiiler im Projektunterricht kaum selbstreguliert agieren. Nach ihrer Auffas-
sung hdngt dies einmal an den Lehrenden und zum anderen an den Lernenden. Lehrende
schaffen im Projektunterricht keine selbstregulierte Lernumgebung, sondern leiten zu
stark an bzw. fiihren Unterricht durch wie in anderen Formen auch. Oder aber Lehrende
geben zu viel Freiheit und lassen damit die Lernenden allein, so dass diese gar keine
Strategien zur Verfiigung haben, um diese Merkmale fiir sich wahrzunehmen. Einig sind
sich alle drei Experten darin, dass diese Merkmale wichtig sind, dass sie grundsitzlich
im Projektunterricht verwirklicht werden kénnen und dass dazu die Lernenden in einem
Prozess vorbereitet werden miissen. Sie gehen davon aus, dass diese Merkmale grund-
sdtzlich erlernbar und fiir Projektunterricht zentral wichtig sind. Da aber die meiste Zeit
,herkdmmlich* unterrichtet wird, sind die Lernenden nur in der Ubernahme der passi-
ven Rolle trainiert, aber nicht auf die aktive vorbereitet.

Die Studierenden benennen, dass Lernende im Projektunterricht sehr auf sich alleine
gestellt sind und deshalb gar nicht selbstreguliert arbeiten konnen, weil sie in echten
Projekten iiberfordert sind und bei ,,Schein“-Projekten diese Merkmale nicht gefordert
und damit auch nicht gefordert werden. Lernenden fehlen die Voraussetzungen fiir
selbstgesteuertes Lernen (8 von 10 AuBerungen). AuBerdem werden nach Meinung der
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Studierenden viel zu wenige Projekte in der Schule eingesetzt, so dass das Ubungsfeld
fehlt. Im ,,normalen® Unterricht werden diese Merkmale zu wenig gefordert (5 von 10
AuBerungen).

Interessant ist die Uberlegung der Studierenden (7 von 10), dass Lernende ein Problem
mit der Kooperation haben und sich diese auf die hier genannten Merkmale auswirken.
Sie gehen davon aus, dass das Motto ,,Toll, ein anderer macht’s* auch auf den Projekt-
unterricht zutrifft und die Lernenden sich deshalb nicht reflexiv und bewusst an die
Arbeit machen und auch eher in einer passiven Haltung verharren. Deshalb gibt es auch
im Projektunterricht Lernende, die sich sehr selbstreguliert erleben und andere, die sich
als eher fremdbestimmt durch Mitschiiler oder den Lehrer erleben und zum Teil keine
andere Rolle iibernehmen wollen oder kdnnen.

Ein weiterer Punkt, der von sechs Studierenden gedufBert wurde, benennt die starke Ver-
anderung der Lernsituation: Zwischen ,,Géngelung® und absoluter Freiheit gibt es nichts,
wodurch die Lernenden langsam lernen wiirden mit den Merkmalen selbstregulierten
Lernens umzugehen.

Schiilerinnen und Schiiler gehen mehrheitlich zunéchst einmal schon davon aus, dass sie
im Projektunterricht selbstreguliert lernen konnten, dass das Ergebnis dann aber oft
chaotisch ist oder unzulénglich. Sie fithlen sich mit den Aufgaben tiberfordert und da die
Lehrperson nicht weiter hilft, werden Eltern und Bekannte eingeschaltet. Auflerdem
wird das Thema meist vom Lehrer vorgegeben, so dass die Lernenden ihre Interessen
nicht oder nur am Rande einbringen kdnnen und sie oft nichts zum Thema wissen und
dann bei der Recherche iiberfordert sind. Durchaus als wichtig empfinden sie, dass sie
sich im Projektunterricht selbst Gedanken machen konnen {iiber ihr Vorgehen und dass
sie viele Dinge besser verstehen, wenn sie erst einmal wissen, was zu tun ist.

Die Interviews bestétigen insgesamt also die schriftliche Bewertung, so dass deren Aus-
sagewert hier als hoch einzuschétzen ist.

Insgesamt kann Hypothese 2 nicht bestétigt werden: Die Lernenden nehmen sich im
Projektunterricht nicht selbstreguliert wahr.

Hypothese 3:

Wenn Lernende in Projekten arbeiten, dann nehmen sie sich kooperativer wahr als im
., herkommlichen *“ Unterricht.

Tabelle 24: Signifikanztest Kooperation; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
M 27.4662 (3,0) 32.1495 (3,6) 9,20*
Kooperation

SD 11.2979 6.0207

Anmerkung: * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem Scheffe-
Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Tabelle 25: Signifikanztest Kooperation; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert

Kooperation 28.1515 29.9538 1,33

Anmerkung. * p < .05.
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Diese Teilhypothese kann in der Stichprobenuntersuchung nicht bestitigt werden. Die
Befragten schitzen ihre Kooperationsfahigkeit in Gruppenarbeitsformen des ,,normalen*
Unterrichts (3,6) signifikant hoher ein als im Projektunterricht (3,0). Allerdings ist hier
die Streuung bei der Bewertung des Projektunterrichts sehr hoch, so dass daraus zu
schliefen ist, dass ein Teil der Befragten die Kooperation auch im Projektunterricht
entsprechend dem ,,normalen® Unterricht einschitzen, ein anderer Teil dagegen wesent-
lich geringer. Die Vergleichsuntersuchung an einer kleineren Stichprobe bestitigt das
Ergebnis der Hauptuntersuchung nicht. Hier ist keine Signifikanz vorhanden zwischen
der Bewertung im Projektunterricht und im ,normalen® Unterricht. Dies ldsst den
Schluss zu, dass es wohl teilweise dhnliche Bewertungen der Kooperation zwischen
Projektunterricht und ,,normalem‘ Unterricht gibt, aber durchaus auch unterschiedliche
Einschétzungen. Betrachtet man sich hier die Durchschnittswerte, dann zeigt sich, dass
sich die Werte auch hier auf einem mittleren Niveau bewegen. Insgesamt kann zwar die
Teilhypothese nicht bestétigt werden, es gibt aber durchaus Tendenzen in diese Rich-
tung. Eindeutig festzuhalten ist dagegen, dass der Projektunterricht beziiglich der Ko-
operation keine hoheren Werte aufweist als die Kooperation im normalen Unterricht.
Ergidnzung der Fragebogenergebnisse durch die Interviews:

Fiir die Experten ist die Kooperationsfiahigkeit ein ganz wichtiger Bestandteil des Pro-
jektunterrichts, da dieser iiberwiegend in der Gruppe ablduft. Allerdings sehen sie hier
die Problematik, dass der ,herkommliche* Unterricht iiberwiegend Einzelkdmpfer for-
dert und deshalb die Kooperation von Lernenden nicht beherrscht wird. Vor allem die
Féhigkeit, selbst Kooperationen zu organisieren und fruchtbar dabei zu arbeiten, gelingt
den Lernenden nicht. Deshalb wird auch hier einheitlich festgestellt, dass Lernende auf
Kooperationen und auf die Selbstorganisation solcher Lernformen vorbereitet bzw.
Lernende langsam darauf eingestimmt werden miissen.

Interessant sind hier die Uberlegungen der Studierenden: Lernende sind im Projektunter-
richt kooperativ iiberfordert, da im normalen Gruppen- oder Partnerunterricht der Leh-
rende genau vorgibt, was zu tun ist, wahrend beim Projektunterricht die Kooperation in
die Hénde der Lernenden gelegt wird. Diese sind dem aber nicht gewachsen, wodurch
das Phianomen des ,,Trittbrettfahrers® entsteht und damit sind alle Beteiligten mit der
Kooperation im Projektunterricht unzufrieden.

Die Lernenden wiinschen sich mehr Kooperation, stellen aber fest, dass sie bei vielen
Projekten alleine arbeiten miissen, weil es der Lehrer so will. In der Regel bilden sich
aber Gruppen, in denen erhélt jeder eine Aufgabe, die er dann fiir sich alleine erarbeitet
und am Schluss werden die Ergebnisse zusammengetragen. Im Arbeitsprozess findet
keine oder kaum Kooperation statt.

Hypothese 4:
Arbeiten Lernende in Projekten, erreichen sie einen hohen personlichen Lernerfolg.

Tabelle 26: Signifikanztest: persdnlicher Lernerfolg; Stichprobe

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
MW 21.0428 (2,4) 26.5254 (3,3)
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Personlicher Lernerfolg 9.1606 5.4067 13,00*
S

Anmerkungen. * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die
sich auch mit dem Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen,

Tabelle 27: Signifikanztest: personlicher Lernerfolg; Vergleichsstudie

Dimension Projekt Normaler Unterricht t-Wert
Personlicher 22.1970 27.4091 3,71%
Lernerfolg

Anmerkung. * p < .05.

Diese Teilhypothese kann nicht bestitigt werden. Die Befragten geben im ,,normalen*
Unterricht signifikant hohere Werte an als im Projektunterricht. Sie glauben also, im
,normalen® Unterricht bessere personliche Lernerfolge zu erzielen als im Projektunter-
richt. Aber auch hier ist wieder eine starke Streuung bei der Bewertung im Projektunter-
richt zu beobachten. Der Durchschnittswert der Bewertung liegt beim Projektunterricht
deutlich im unteren Niveau bei 2,4, beim ,,normalen® Unterricht mit 3,3 im mittleren
Niveau mit einer Tendenz in den hdheren Bereich. Die Vergleichsstudie bestitigt diese
Ergebnisse. Hypothese 4 kann also nicht bestitigt werden.

Erganzung der Ergebnisse durch die Interviews:

Personliche Lernerfolge sehen die Experten vor allem im sozialen Bereich verwirklicht.
Die Bedeutung fiir nachhaltiges, vernetztes Denken wird hier nicht angesprochen.
Studierende vertreten ebenfalls die Einschitzung, dass sie als Schiilerinnen und Schiiler
im Projektunterricht eher weniger gelernt haben.

Bei den Schiilerinnen und Schiiler ergibt sich im Interview ein unterschiedliches Bild.
Genau die Hélfte geht davon aus, dass sie im Projektunterricht weniger lernt als im
,herkdmmlichen* Unterricht, wéhrend die andere Hélfte der Befragten denkt, dass sie
im Projektunterricht mehr lernt, da sich das Wissen besser einprigt und langer verfiigbar
bleibt.

3.2.4.2.3 Hypothese 5

Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens sind eher verwirklicht,
a) je anspruchsvoller die Schulart, die diese Schiilerinnen und Schiiler besuchen.
b) je hoher die Klassenstufe, also je dlter die Schiilerinnen und Schiiler sind.

Tabelle 28: Signifikanztest: Schularten; Stichprobe Projektunterricht

Dimension HS RS Gymn. HS-RS | HS-G RS-G
t-Werte t-Werte t-Werte

MW 18.5311 17.3650 18.1429

Projektcharakter 1,65 0,48 1,15

S 7.9440 6.7184 6.8828

Selbstregulation

MW 15.0282 14.4183 14.9167
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Motivation 4.2031 4.5018 4.4540 1,42 0,23 1,13
S

MW 18.8362 18.2890 18.7066

kognitive Strategien I 0,78 0,16 0,01
S 7.4857 6.9139 6.7330

MW 12.3785 11.6616 12.3399

lgogmtlve Strategien 11 103307 108572 119537 1,36 0,06 1,31
MW 49.2373 47.8251 49.5808

kognitive Strategien I11 92074 91716 9.0145 1,36 0,28 1,56
S

MW 15.7910 15.8631 15.9940

metakognitive 0,10 0,26 0,18
ztrateg‘en 73066 | 7.606 6.8343

MW 15.6441 14.7262 15.4107

Reflexivitit 1,41 0,32 1,08
S 7.0785 6.3749 6.3352

MW 16.8362 16.9658 17.8274

Bewusstheit 0,17 1,23 1,16
S 7.5548 7.5250 7.3298

MW 27.0847 27.4981 27.8204

;. Kooperation 117444 111105 11.0937 0,37 0,59 0,29
MW 20.9153 20.8517 21.4762

3. Personlicher 0,07 0,56 0,69
S

Anmerkungen. * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet,
Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen,

Die Hypothese kann bezogen auf den Projektunterricht nicht bestétigt werden. Bei allen
Merkmalen sind keine Signifikanzen erkennbar im Vergleich der Schularten Hauptschu-
le, Realschule und Gymnasium. Daraus kann geschlossen werden, dass die Bewertung
der Merkmale selbstgesteuerten Lernens im Projektunterricht nicht hoher eingeschétzt

wird, wenn die Lernenden eine hohere Schulart besuchen.

Tabelle 29: Signifikanztest: Schularten; normaler Unterricht

die sich auch mit dem

Dimension HS RS Gymn. HS-RS |HS-G RS-G
t-Werte t-Werte t-Werte

MW 20.5804 19.7511 19.2865

Projektcharakter 2,36 3,22% 1,16

S 3.7348 3.7152 4.4354

1. Selbstregulation

MW 13.1956 11.7696 11.4031

g"‘”‘va“o“ 44027 |42122  |as3810 |20 |41 0.87

MW 19.4509 18.9004 19.1865

kognitive Strategien I 1,53 0,70 0,71

S 3.5238 4.0722 4.0943
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MW 14.7376 13.7446 13.9793

kognitive Strategien 11 2,58* 1,97 0,56
S 3.6787 4.4215 4.1111

MW 54.5991 51.8509 49.4392

lgognitive Strategien 111 9.7073 104514 93057 2,88* 5,46* 2,45%
MW 19.7014 19.4655 20.0622

metakognitive 0,62 0,96 1,49
Strategien 3.6882 4.2333 3.9065

S

MW 18.8795 17.9524 18.1969

Reflexivitit 2,22 1,57 0,52
S 4.0641 4.7475 4.7467

MW 22.0673 22.1595 23.6166

Bewusstheit 0,21 4,10* 3,29%
S 3.9606 5.1416 3.6743

MW 31.9640 32.1549 32.2984

g. Kooperation 51621 65829 62555 0,34 0,59 0,22
MW 26.7813 25.9130 26.8958

3. Personlicher 1,70 0,22 1,84
S

Anmerkungen. * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem
Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Die Bewertung im Bereich des normalen Unterrichts sieht ein klein wenig anders aus.
Hier gibt es einige signifikante Unterschiede in der Bewertung der Merkmale, abhingig
von der Schulart. Im Bereich der Nutzung von Wiederholungs- und Einprigungsstrate-
gien bewerten sich die Hauptschiiler signifikant hoher als die Realschiiler und die Real-
schiiler wiederum signifikant hoher als die Gymnasiasten. Dies kann durchaus damit
zusammenhdngen, dass die Hauptschule und auch die Realschule derzeit mehr Wert auf
eine Methodenkompetenz bei ihren Lernenden legen als das Gymnasium. Vielleicht
bendtigen die Gymnasiasten auch weniger Methoden, um trotzdem erfolgreich zu sein.
Im Bereich der Bewusstheit bewerten sich die Gymnasiasten hoher als die Realschiiler
und die Hauptschiiler.

Ansonsten sind die Signifikanzen so minimal und in den meisten Merkmalen gar nicht
vorhanden, als dass sie stirker berticksichtigt werden miissen. Interessant ist sicher, dass
sich insgesamt die Realschiiler am schlechtesten einschétzen. Diese kritische Stellung-
nahme ist in vielen Untersuchungen festzustellen, da aber auch diesbeziiglich die Werte
eher zu vernachldssigen sind, werde ich hier keine weitere Interpretation vornehmen.
Die Hypothese 5a kann nicht bestétigt werden.

Hypothese 5b:

Schiilerinnen und Schiiler sehen die Merkmale selbstgesteuerten Lernens bei sich eher
verwirklicht,

b) je hoher die Klassenstufe, also je dlter die Schiilerinnen und Schiiler sind.
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Tabelle 30: Signifikanztest: Klassenstufe; Projektunterricht

Dimension 5-6 7-8 9-10 5/6-7/8 |5/6-9/10 |7/8-9/10
t-Werte t-Werte t-Werte

MW 16.2028 18.2203 18.6812

Projektcharakter 2,84% 3,2% 0,67

S 6.3725 6.8632 7.7222

1. Selbstregulation

MW 15.5455 14.6229 14.3406

Motivation 1,93 2,48% 0,72

S 5.0268 4.1269 4.2165

MW 17.881 18.7319 18.8122

kognitive Strategien I 1,15 1,20 0,12

S 7.0136 6.8049 7.2675

MW 10.7063 12.6271 12.3144

lgogmtlve Strategien 11 4.7095 54583 53634 3,48* 2,93* 0,62

MW 46.5734 48.3489 50.4410

kognitive Strategien I11 1,60 3,26% 1,99

S 9.8567 10.7278 11.7894

MW 14.2937 15.4492 17.3100

metakognitive 1,66 3,91* 2,81%
) 6.5332 6.5614 7.6138

Strategien

S

MW 15.2378 15.4703 14.8515

Reflexivitit 0,32 0,54 1,02

S 6.8316 6.5880 6.4201

MW 16.0839 17.2034 17.8035

]:ewussthelt 73351 71628 78995 1,46 2,10 0,85

MW 259155 27.8432 28.0393

2. Kooperation 11.2947 10.7272 11.7760 1,65 1,71 0,18

S

MW 19.8741 20.9507 21.8777

3. Personlicher 1,14 2,02 1,08

Lernerfolg 8.5713 8.8889 9.6919

S

Anmerkungen. * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem
Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen,

Hier lassen sich durchaus einige Signifikanzen erkennen und diese bestitigen die Hypo-
these. Je élter die Schiilerinnen und Schiiler, desto stirker bewerten sie die Dimensionen
Projektcharakter, und die verschiedenen Formen der Lernstrategienutzung. Allerdings
trifft dies auf die anderen Merkmale nicht zu. Festgestellt werden kann hier aber, dass
bei keinem Merkmal die jiingeren Schiilerinnen und Schiiler hohere Werte haben als die
dlteren, einzige Ausnahme die Motivation, die scheint bei den Schiilerinnen und Schii-
lern der 7. und 8. Klassen signifikant hoher zu sein als bei der Klassenstufe 9 und 10.
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Tabelle 31: Signifikanztest: Klassenstufe; normaler Unterricht

Dimension 5-6 7-8 9-10 5/6-7/8 |5/6-9/10 |7/8-9/10
t-Werte t-Werte t-Werte

MW 20.0793 19.7809 19.9557
Projektcharakter 43125 30462 36722 0,76 0,27 0,46
S . . .
2. Selbstregulation
MW 13.2242 11.6605 12.0506

. «
Ig/lotlvatlon 22900 44834 41289 3,69 2,49 0,91
MW 19.6341 18.6400 19.7750
kognitive 2,61% 0,34 3,01*
Strategien | 3.7983 4.0500 3.5548
S
MW 14.9268 13.5552 14.5962
kognitive 3,38% 0,76 2,64*
Strategien IT 4.1490 42623 3.4877
S
MW 50.9444 51.9626 53.2930
kognitive 1,01 2,20 1,35
:trateg‘en 1 9.9165 10.5841 9.0217
MW 19.9509 19.3580 20.2563
metakognitive 1,53 0,71 2,35
Strategien 3.9643 4.0355 3.7270
S
MW 19.7927 17.6985 18.2000
lS{eﬂexlwtat 4.4096 4.5385 43514 4,85% 3,26% 1,15
MW 23.3576 21.8834 23.1772
Bewusstheit 3,46* 0,41 2,94*
S 3.8185 4.7294 4.7294
MW 33.3436 31.4161 32.3484
2. Kooperation 3,35% 1,50 1,57
S 5.7828 6.0608 5.9629
MW 27.0788 25.9630 27.0316
3. Personlicher 2,17 0,08 1,98
Lernerfolg 4.8442 5.5991 5.4290
S

Anmerkungen. * p < .05. Nur jene t-Werte werden als signifikant bezeichnet, die sich auch mit dem
Scheffe-Test statistisch bedeutsame Niveaus erreichen.

Im normalen Unterricht kann diese Hypothese wiederum nicht bestitigt werden. Es gibt
einige wenige Merkmale, bei denen Signifikanzen auftreten, aber diese sind nicht linear
zur Altersstufe, sondern mal liegt die Bewertung bei den dlteren Lernenden héher, mal
bei den jiingeren. Jiingere Schiilerinnen und Schiiler geben hier sogar eher die hoheren
Werte an.
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Hypothese 5b kann bezogen auf den Projektunterricht fiir manche Merkmale bestétigt
werden, bezogen auf den normalen Unterricht 1dsst sich die Hypothese allerdings nicht
bestétigen.

Ergénzung der Ergebnisse durch die Interviews:

Experten sehen hier schon Unterschiede. Lernende, die ein Gymnasium oder eine Real-
schule besuchen, sind den Anforderungen eher gewachsen als Hauptschiiler. Zum Ein-
fluss des Alters wurden keine Angaben gemacht, allerdings darauf hingewiesen, dass
frith mit Projektunterricht begonnen werden sollte.

Hierzu haben sich die Studierenden nicht gedufBert und die Schiilerinnen und Schiiler
wurden danach nicht gefragt.

3.2.5 Zusammenfassung

In einer grof3 angelegten schriftlichen Befragung (iiber 2000 Schiilerinnen und Schiiler
plus der Durchfithrung von ca. 25 Interviews) wurde untersucht, inwiefern sich Lernen-
de im Projektunterricht als selbstgesteuert erfahren. Hierzu wurden die einzelnen Merk-
male in Items aufgeteilt und diese per Fragebogen abgefragt. Dabei wurde zu Beginn
mit Hilfe der dem Projektunterricht zu Grunde gelegten Kriterien alle so genannten
»Schein“-Projekte ausgeschieden, so dass sich die Untersuchung nur auf einen Vergleich
zwischen echten Projekten und ,,normalem* Unterricht bezieht. Auffillig ist hier durch-
aus, dass fast 2/3 der beschriebenen Projekte nicht den Kriterien entsprechen und des-
halb als ,,Schein“-Projekte einzustufen sind. An Projekten werden also eher wenig die in
der Literatur genannten Kriterien angelegt.

Die Lernenden selbst schitzen sich im Vergleich zum ,,herkdmmlichen Unterricht™ eher
wenig selbstgesteuert ein, insgesamt konnen die Ergebnisse der folgenden Tabelle ent-
nommen werden.

Tabelle 32: Merkmale selbstgesteuerten Lernens bezogen auf die Schiilerperspektive

1. Selbstregulation
Motivation +
kognitive Strategien ~
metakognitive Strategien -
Reflexivitit -
Bewusstheit ~

2. Kooperation ~

3. Personlicher Lernerfolg -

+: Merkmal vorhanden; ~: Merkmal in Ansdtzen vorhanden;
-: Merkmal nicht vorhanden

Diese Tabelle macht deutlich, dass die Merkmale selbstgesteuerten Lernens bei der
Projektarbeit von Schiilerinnen und Schiilern nicht wahrgenommen wird und sie sich
eher geringfiigig als selbstgesteuert lernend im Projektunterricht einstufen. Fiir diese
Uberlegung spricht auch, dass insgesamt nicht nur der ,,normale* Unterricht als selbst-
gesteuerter bewertet wird, sondern auch, dass die angekreuzten Werte im unteren Be-
reich (auf einer 5-reihigen Werteskala zwischen 1 und 3) angekreuzt wurden. Die

108



Merkmale selbstgesteuerten Lernens werden also sehr geringfiigig im Projektunterricht
verwirklicht, aber auch im ,,normalen® Unterricht sind sie nicht sehr stark ausgepragt.
Berticksichtigt werden muss bei diesem Ergebnis aber auch, dass eine hohe Streuung bei
allen Merkmalen vorliegt, das heif3t, es gibt durchaus Lernende, die sich sehr selbstge-
steuert im Projektunterricht einschétzen. Daraus kann geschlossen werden, dass Projekt-
unterricht sehr wohl als selbstgesteuerte Lernumgebung fungieren kann, dass dies aber
stark von der Organisation und der Durchfiihrung eines Projektes abhéngig ist, ebenso
von den Voraussetzungen, die Lehrende und Lernende hier einbringen.

Die Auswertung der demografischen Angaben im Hinblick auf eine unterschiedliche
Einschitzung von Lernenden verschiedenen Alters und verschiedener Schularten ergibt
kein einheitliches Bild, so dass die Frage, ob es Unterschiede in der Einschitzung
selbstgesteuerten Lernens nach Schulart und Alter gibt, nicht beantwortet werden kann.

3.3 Die Beobachterperspektive

3.3.1 Forschungsdesign

Zusammen mit der Befragung kann die Beobachtung intensiven Aufschluss iiber den
Ist-Zustand des Projektunterrichts geben und damit unterstiitzen, die Forschungsfragen
zu beantworten. In der Befragung werden Einstellungen und Selbsteinschitzungen abge-
fragt, also Befindlichkeitsforschung betrieben, die Beobachtung ermdglicht es, ein Ver-
halten festzuhalten und objektiv durch eine Beobachterperspektive zu interpretieren.
Dies ist hier besonders sinnvoll, da die Ergebnisse der Befragung eher iiberraschend
ausgefallen sind und es deshalb notwendig erscheint, eine weitere Perspektive einzube-
ziehen, um die Ergebnisse zu stiitzen oder zu relativieren.

Auch in dieser Perspektive werden Antworten auf die Forschungsfragen gesucht und die
Hypothesen aus 3.2. erneut aufgegriffen und gepriift.

3.3.1.1 Methode: Teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung findet in der natiirlichen Lebenswelt der Beobachteten
statt und hélt somit eine Echtsituation fest. Damit kann die Beobachtung vor allem dort
eingesetzt werden, wo es um das soziale Handeln von Individuen oder Gruppen geht.
Auch wenn hier davon ausgegangen werden muss, dass nicht das gesamte Verhalten
aller Lernenden beobachtet werden kann, so kann doch ein Gesamteindruck beziiglich
der Merkmale selbstgesteuerten Lernens gewonnen und im Beobachtungsraster festge-
halten werden. Insgesamt ergénzt sich die Befragung und Beobachtung sehr gut, da
erstere eher die Einstellung und die Befindlichkeit der Betroffenen abfragen, letztere
hingegen das Verhalten dokumentiert (Lameck 1995, S. 239-311).

Hierzu wird eine passiv-teilnehmende Beobachtung durchgefiihrt, da der Partizipations-
grad der Beobachter als gering anzusehen ist. Die Beobachter hospitieren in verschiede-
nen Stunden eines Projektunterrichts und sind in keiner Weise in die Projektarbeit in-
volviert. Es handelt sich um eine offene Beobachtung, dies bedeutet, dass der Beobach-
ter gegeniiber den Lehrpersonen und den Lernenden seine Absicht darlegt und aufzeigt,
was er mit welcher Zielsetzung beobachtet. Da dabei der Blick auf den Unterricht gelegt
wird und auf das Verhalten der Lernenden darin, ist diese Form der Beobachtung als
Fremdbeobachtung einzustufen (Wosnitza & Jéger, 1999, S. 7-16).
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Dabei wird ein Beobachtungsbogen (siche Anhang 4) eingesetzt, in dem die Merkmale
selbstgesteuerten Lernens und dazu passende Erkldrungen aufgefiihrt sind. Die Be-
obachter sollen auf einer 5-wertigen Skala die Haufigkeit des Vorkommens eintragen.
Hierbei handelt es sich um ein Kategoriensystem, wobei jeweils ein Merkmal selbstge-
steuerten Lernens eine Kategorie bildet und diese wird jeweils genauer definiert. Das
Vorkommen und das Ausmal3 des Vorkommens werden fiir jede Kategorie einzeln auf-
gefiihrt. Die jeweiligen Beobachtungen werden auf dem Beobachtungsbogen festgehal-
ten, so dass von einer strukturierten Beobachtung gesprochen werden kann. Die Be-
obachter befragen nach der Unterrichtsstunde auch einzelne Schiilerinnen und Schiiler,
was sie in dieser oder jener Situation gedacht und gefiihlt haben und wie sie genau an
eine Aufgabe herangegangen sind.

Der Beobachtungsbogen ist mit dem bei der Erfassung der Schiilerperspektive einge-
setzten Fragebogen kompatibel, so dass hier gut ein Vergleich gezogen werden kann.
Somit wird als Realitdtsausschnitt das Verhalten von Lehrenden und Lernenden im
Projektunterricht festgelegt und als Beobachtungsintervall eine Mischung aus Zeitstich-
probe und Ereignisstichprobe verwendet. Es werden jeweils drei Stunden eines Projekt-
unterrichts in einer Klasse beobachtet und dabei das komplette Ereignis (hier Projektar-
beit der Lernenden) im Auge behalten. Dadurch kann sowohl das gesamte Geschehen
wiahrend der Projektarbeit ausschnittsweise festgehalten als auch bestimmte Verhal-
tensweisen wihrend dieser Zeit dokumentiert werden. Es findet bewusst eine Selektion
statt, indem das Verhalten der Lernenden im Projektunterricht nur unter dem Gesichts-
punkt des selbstgesteuerten Lernens betrachtet wird, andere Aspekte riicken nicht in den
Fokus und werden somit ausgeblendet. Dadurch erhoht sich die Wahrscheinlichkeit,
selbstgesteuertes Lernen erfassen zu konnen. Da die Beobachtungen jeweils von anderen
Studierenden durchgefiihrt werden, wird die Gefahr der Wiederholung und dadurch
hervorgerufene Unaufmerksamkeit vermindert.

Die teilnechmende Beobachtung wird hier zur Hypothesenpriifung eingesetzt, da die
Hypothesen bereits im Vorfeld generiert wurden (durch die Literaturanalyse).

3.3.1.2 Stichprobe

In dieser Untersuchung besteht die Grundgesamtheit aus allen Schiilerinnen und Schii-
lern, die im Schuljahr 2007/2008 eine Hauptschule, Realschule oder ein Gymnasium des
Landes Baden-Wiirttemberg besucht haben und in Klassenverbdnden unterrichtet wur-
den (ca. 7000 Schulklassen).

Als Erhebungseinheit dienen nach dem Zufallsprinzip ausgewéhlte Klassen 5 bis 10 von
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien, die Erhebungseinheit sind die jeweiligen
Klassen. Von dieser Stichprobe aus kann auf die Grundgesamtheit, also auf alle Klassen
von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien des Schuljahres 2007/2008 geschlossen
werden. Insgesamt wurden 200 Klassen einbezogen und deren Lehrpersonen angefragt,
ob sie bereit wiren und Interesse an einer Beobachtung von Projektunterricht hatten.
Dies ist eine verhdltnismaBig kleine Stichprobe im Vergleich zur groen Grundgesamt-
heit, absolut gesehen ist sie aber doch so groB, dass durchaus Riickschliisse gezogen
werden kdnnen.
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3.3.1.3 Durchfiihrung

Vor Beginn der Beobachtung wurde eine Beobachterschulung durchgefiihrt, um die
Genauigkeit der Beobachtung zu erhéhen.

Bei den Beobachtern handelt es sich um Lehramtsstudierende einer PH in Baden-
Wiirttemberg, die die Beobachtung im Rahmen einer Lehrveranstaltung zur Projektdi-
daktik durchfiihrten und damit Einblick in forschendes Lernen erhalten haben. Die Stu-
dierenden lernten dabei zundchst einmal die Kriterien des Projektunterrichts aus der
Literatur kennen und verstehen und sie befassten sich auch intensiv mit den verschiede-
nen Projektmodellen. Auflerdem wurden sie mit den Merkmalen selbstgesteuerten Ler-
nens konfrontiert und setzten sich damit auseinander, welche Bedeutung diese fiir Pro-
jektunterricht haben.

Am Ende des Semesters trainierten sie mit Hilfe verschiedener Projektbeschreibungen
(praktische Beispiele aus der Literatur), diese im Hinblick auf die Projektkriterien abzu-
klopfen und zu entscheiden, ob das Kriterium vorhanden ist oder nicht. Ebenso wurden
iiber Videosequenzen (Projektunterrichtsbeispiele) die Merkmale selbstgesteuerten Ler-
nens iiberpriift.

Die so geschulten Studierenden nahmen dann Kontakt zu Lehrerinnen und Lehrern auf,
fragten an, ob diese im néchsten halben Jahr ein Projekt in einer ihrer Klassen durchfiih-
ren wiirden und ob sie das Projekt drei Stunden lang beobachten diirften. Dabei infor-
mierten sie die Lehrpersonen iiber ihre Absicht und was beobachtet werden soll. Lehre-
rinnen und Lehrer, die Studierende zur Hospitation und Beobachtung einluden, erhielten
den Beobachtungsbogen zugesandt. Sie wussten also genau, was in ihrem Unterricht
beobachtet wird.

Die Studierenden beobachteten dann ca. drei Stunden lang den Projektunterricht und
taten dies auf Grundlage der Beobachtungsbogen und des Kriterienkatalogs zur Ein-
schitzung, ob es sich um ein Projekt im eigentlichen Sinne handelt.

3.3.2 Auswertung

Im Anschluss an die Beobachtungen setzten sich die Studierenden in kleinen Gruppen
zusammen und diskutierten ihre Beobachtungen und verglichen ihre Ergebnisse. Zur
Priifung von Hypothese 1 wurde wiederum mit der Interkoder-Reliabilitdt gearbeitet.
Die Kleingruppen entschieden aufgrund der Notizen des jeweiligen Beobachters, ob es
sich um ein ,,echtes” Projekt oder um ein ,,Scheinprojekt™ handelt. Als ,,echte” Projekte
wurden nur solche Projekte eingestuft, die mit einer 95% Ubereinstimmung zuzuordnen
waren, die restlichen Projekte wurden in die Kategorie ,,nicht zuzuordnen* eingeteilt.
Zur Priifung von Hypothese 2 und 3 wurden nur die ,,echten Projekte” weiter bertick-
sichtigt.

Bei der Priifung von Hypothese 2 bis 4 wurden die in den Beobachtungsbdgen errechne-
ten Durchschnittsmittelwerte, bezogen auf die drei Unterrichtsstunden, errechnet. Da die
Beobachter auf einer 5-teiligen Werteskala ankreuzten, konnen die Mittelwerte zur Prii-
fung herangezogen werden: Die Werte 1 und 2 zeigen an, dass das Merkmal nicht erfiillt
ist, die Werte 4 und 5 zeigen an, dass das Merkmal erfiillt ist und der Wert 3 zeigt an,
dass Tendenzen vorhanden sind.

Die hier erreichten Mittelwerte kdnnen dann mit den errechneten Mittelwerten der Schii-
leraussagen verglichen werden und die Ergebnisse entsprechend interpretiert werden.

111



Hypothese 5 wird dadurch tliberpriift, dass verglichen wird, ob die Mittelwerte deutlich
steigen, wenn der beobachtete Projektunterricht in oberen Klassenstufen oder in ver-
schiedenen Schularten stattfindet.

3.3.3 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

3.3.3.1 Deskriptive Daten

Insgesamt wurden 200 Schulklassen aus Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien
einbezogen, indem 200 Lehrerinnen und Lehrer angefragt wurden, ob sie im ndchsten
halben Jahr einen Projektunterricht in einer ihrer Klassen durchfithren. 72 Lehrerinnen
und Lehrer (36%) verneinten dies, 85 Beschreibungen wurden als ,,Scheinprojekte
eingestuft oder als nicht zuordenbar (42,5%), so dass noch 43 Projektbeobachtungen
(21,5%) in die weitere Untersuchung einbezogen werden konnten.

Tabelle 33: In die Beobachtung einbezogene Klassen

Schulart Hauptschule Realschule Gymnasium

Anzahl 17 20 6

Klassenstufe 5/6 7/8 9/10 5/6 7/8 9/10 5/6 7/8 9/10
12 5 0 8 10 2 32 1

Leider gibt es nur wenige gymnasiale Klassen, die in die Beobachtung einbezogen wer-
den konnten, wihrend sich die Beobachtung in Hauptschul- und in Realschulklassen in
etwa die Waage halten.

3.3.3.2 Hypothesenpriifung und Interpretation der Ergebnisse
3.3.3.2.1 Hypothese 1

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann handelt es sich bei der iiberwiegenden
Zahl der beobachteten Projekte um ,,echte Projekte (das heifst iiber 1/3 der Kriterien
eines Projektunterrichts sind erkennbar beriicksichtigt).

Zur Priifung dieser Hypothese setzten sich jeweils vier Studierende zusammen, die alle
ein anderes Projekt beobachtet und dieses genau protokolliert hatten. Zunéchst fand eine
ausfiihrliche Beschreibung des Projektes statt. In diesen Protokollen wurde neben den
verschiedenen eingesetzten Methoden und Unterrichtsformen vor allem ein Kriterienras-
ter genutzt. Bei diesem Kriterienraster wurden die Kriterien des Projektunterrichts be-
nannt und in 10-Minuten Takten {iberpriift, ob und in welchen Gruppen in welcher Aus-
pragung diesem Kriterium entsprochen wurde. Aufgrund der erhaltenen Daten stuften
die Studierenden zunéchst fiir sich ein, ob es sich bei diesem Projekt um ein ,,Scheinpro-
jekt oder ein ,,echtes” Projekt handelt. Danach tauschten sich die Studierenden iiber
ihre Ergebnisse aus. Bei einer Ubereinstimmung von > 95% wurden die Projekte als
eindeutig zuordenbar eingestuft, die anderen als nicht zuordenbar (hohe Interkoder-
Reliabilitét).
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Tabelle 34: Einstufung der Projektmodelle durch die Studierenden

Echtes Projekt Scheinprojekt Nicht zuordenbar
43 78 7
33,6% 61% 5,4%

Hypothese 1 kann nicht bestitigt werden: Fast zwei Drittel der beobachteten Projekte
sind im eigentlichen Sinne der theoretischen Uberlegungen zum Projektunterricht keine
»echten™ Projekte, da sie weniger als ein Drittel der Kriterien des Projektunterrichts
beriicksichtigen bzw. diese Kriterien kaum in den beobachteten Projekten gesehen wur-
den.

An diese 43 Projekte wird nun auch das Merkmal Projektcharakter angelegt, um zu
priifen, in welchem Ausmaf} die einbezogenen Projekte diesem fiir Projektunterricht
charakteristischem Merkmal entsprechen.

Tabelle 35: Einstufung des Merkmals Projektcharakter (fiinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert Projektcharakter
1 3
2 4
3 4
4 5
5 2,5
6 4
7 3,7
8 Kein Wert
9 3
10 4
11 2,5
12 3
13 5
14 4
15 2,2
16 4
17 4
18 2,5
19 4,5

20 3,5
21 Kein Wert
22 4,3
23 4
24 3,7
25 33
26 33
27 1,7
28 4
29 5
30 2
31 3
32 4
33 3
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34 4
35 3
36 4
37 3,5
38 5
39 2
40 1,6
41 3,5
42 3,5
43 4,5
Gesamtdurchschnitt:
3,3

Im Durchschnitt ist bei den beobachteten Projekten eine Tendenz des Merkmals Projekt-
charakter erkennbar, was wiederum dafiir spricht, dass es sich bei den beobachteten
Projekten auch in diesem Zusammenhang um echte Projekte handelt. Es bleibt aber
trotzdem festzuhalten, dass es hier viele Projekte gibt, die zwar als echte Projekte einge-
stuft wurden und die Kriterien eines Projektunterrichts erfiillen, aber bei denen das
Merkmal Projektcharakter nur rudimentér zu beobachten ist. Daneben gibt es viele Pro-
jekte, bei denen dieses Merkmal sehr deutlich zu beobachten ist.

3.3.3.2.2 Hypothese 2 bis 4

Die Hypothesenpriifung 2 bis 4 geben an, ob das Lernen der Schiilerinnen und Schiilern
von unabhéngigen Beobachtern als selbstgesteuert eingestuft wird. Hierfiir werden wie-
derum die Merkmale der Selbstregulation, der Kooperation und des Lernerfolgs iiber-
priift.

Hypothese 2:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann lernen die Schiilerinnen und Schiiler
nach Einschdtzung der Beobachter dabei selbstreguliert.

Hypothese 2a:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann sind die Lernenden nach Einschdtzung
der Beobachter motiviert.

Tabelle 36: Einstufung Motivation (flinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert Motivation
1 2
2 4
3 3.3
4 4,5
5 3
6 3,5
7
8 5
9 3,5
10 3
11 3
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12 4
13 2
14 5
15 2,8
16 5
17 3
18 3,5
19 2
20 4
21 Kein Wert
22 3
23 5
24 4,7
25 4,7
26 4,3
27 33
28 33
29 4,3
30 2
31 2
32 3
33 5
34 4
35 5
36 1
37 2
38 1
39 3
40 2,6
41 4
42 4
43 33
Gesamtdurchschnitt:
3,3

Diese Teilhypothese kann schwach bestitigt werden. Bei einem Durchschnittswert von
3,3 geht die Tendenz in den hoheren Bereich und damit kann davon ausgegangen wer-
den, dass der Grofteil der Lernenden bei der Projektarbeit motiviert ist. Es liegt hierbei
eine durchschnittliche Streuung vor, das bedeutet, dass bei einigen Projekten eher unmo-
tivierte Lernende beobachtet wurden, es aber auch Projekte gibt, bei denen die Motivati-
on der Lernenden sehr stark ausgeprégt ist. Viele Projekte liegen im Mittelfeld der Ska-
la, was dann ja auch den Durchschnittswert ausmacht.

Hypothese 2b:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann nutzen die Lernenden nach Einschdtzung
der Beobachter kognitive Lernstrategien.

115



Tabelle 37: Einstufung kognitive Lernstrategien (fiinfstellige Werteskala)

116

Durchschnittsmittelwert kognitive Lernstrategien

LSI LSII LS 11
4 5 4
5 2 5

4,5 3,2 4,7
3,5 3,5 5
2,5 2 3,5
4 3,5 4
3 2,7 2,7
5 Kein Wert 5
3 4 3,5
4 4 3
4,5 3,5 3,5
3,5 3,5 3,5
5 2 5
5 5 1,4
2 1 4
4 4 3
4 5 3
2,5 2,5 4,5
2,5 4 3,5
2,5 3,5 2,5
4,3 1,3 4,3
5 3,5 4
4,7 2,3 4
3,7 2,7 3,7
3 2,3 4
1 1,7 2,3
4,3 2 3,3
4 4,7 5
4 1,3 2,3
Kein Wert 1 4
4 Kein Wert 4
4 3 4
4 5 5
2 3 5
3 1 3
2 1,5 3
3 1 4
1,8 2 1,2
3,5 1,4 3,5
4,5 3,5 3,5
4,5 3,5 4,7
Durchschnitt: Durchschnitt: Durchschnitt:
3,5 2,6 32




Auch diese Teilhypothese ldsst sich insgesamt nicht bestitigen. Aufler der Nutzung von
Wiederholungs- und Einpragungsstrategien werden die Lernstrategien eher weniger
eingesetzt. Insgesamt bewegt sich der Einsatz von Lernstrategien auf einem Niveau um
3, also auf einem mittleren Niveau, aber ohne Tendenz nach oben. Die Werte streuen
hier allerdings von Projekt zu Projekt sehr stark und auch innerhalb der verschiedenen
Lernstrategiearten sind groe Schwankungen zu verzeichnen, so dass es insgesamt
schwer ist, eine Zuordnung durchzufithren. Man kénnte sagen, dass teilweise einige der
Lernstrategien genutzt werden, aber dass es hier grole Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Projekten und zwischen den einzelnen Lernstrategien gibt.

Hypothese 2c:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann kann festgestellt werden, dass Lernende
dabei metakognitive Strategien einsetzen.

Tabelle 38: Einstufung metakognitive Strategien (fiinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert
metakognitive Strategien
1 3
2 2
3 4,8
4 3
5 3,5
6 2,5
7 2,7
8 2,5
9 3
10 3
11 3
12 2,5
13 3
14 2,25
15 1,8
16 1
17 3
18 1,5
19 2
20 2
21 Kein Wert
22 1,3
23 3
24 3
25 3
26 3.3
27 1,7
28 2,3
29 2,3
30 1
31 1
32 1

117



33 3
34 4
35 3
36 2
37 2,5
38 1
39 2,5
40 1,4
41 2,5
42 3,5
43 4,8
Gesamtdurchschnitt:
2,3

Bei einem Gesamtdurchschnitt von 2,3 ldsst sich diese Teilhypothese nicht bestéitigen.
Die Beobachter kdnnen im Projektunterricht wenig selbstgesteuertes Verhalten seitens
der Lernenden wahrnehmen.

Kennzeichnend und die Ergebnisse bestitigend ist die Tatsache, dass fast alle Projekte
eher geringe Werte erhalten, es gibt nur ganz wenige Projekte, die auf der flinfstelligen
Skala tatsdchlich Werte zwischen 4 und 5 erhalten. Damit liegt hier eine geringe Streu-
ung vor und es kann tatsdchlich davon ausgegangen werden, dass im Projektunterricht
eher weniger selbstreguliert gearbeitet wird.

Hypothese 2d:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann kénnen Lernende nach Einschdtzung der
Beobachter diesen Lernprozess bewusst nachvollziehen und reflektieren.

Tabelle 39: Einstufung Bewusstheit (fiinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert Bewusstheit
1 5
2 4
3 4,3
4 5
5 4,5
6 3,5
7 4
8 5
9 2,5

10 4
11 3,5
12 4
13 5
14 5
15 1,8
16 4
17 3
18 4,5
19 4
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20 3,5
21 Kein Wert
22 4,3
23 5
24 5
25 5
26 3,7
27 2,3
28 3,7
29 43
30 1,3
31 4
32 3
33 4
34 5
35 5
36 2
37 3,5
38 3
39 4,5
40 2
41 4
42 4
43 4
Gesamtdurchschnitt:
3,5

Diese Teilhypothese kann teilweise bzw. schwach bestitigt werden. Der Durchschnitts-
wert liegt hier mit 3,5 in einem nach oben tendierenden Bereich.
Auffillig ist, dass die Werte zwischen den einzelnen Projekten weit auseinander gehen,
also eine hohe Streuung festzustellen ist. Es gibt durchaus Projekte, bei denen die hohen
Werte angekreuzt wurden (4 oder 5 auf der flinfstelligen Skala), aber eben auch viele
Projekte, bei denen die Werte 1 oder 2 angekreuzt wurden, bei denen also keine oder
kaum eine Form der Bewusstheit feststellbar ist.
Bei der Bestitigung dieser Teilhypothese muss beriicksichtigt werden, dass die Be-
obachtung der Projekte weit auseinander gehen und deshalb kein einheitliches Bild
vorhanden ist und somit auch keine eindeutige Bestitigung dieser Teilhypothese vorge-

nommen werden kann.

Tabelle 40: Einstufung Reflexivitit (flinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert Reflexivitit
1 3
2 2
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3 4,8
4 3
5 3,5
6 2,5
7 2,7
8 Kein Wert
9 2,5
10 3
11 3
12 2,5
13 3
14 2,25
15 1,8
16 1
17 3
18 1,5
19 2
20 2
21 Kein Wert
22 1,3
23 3
24 3
25 3
26 3,3
27 1,7
28 2,3
29 2,3
30 1
31 1
32 1
33 3
34 4
35 3
36 2
37 2,5
38 1
39 2,5
40 1,4
41 2,5
42 3,5
43 4,8
Gesamtdurchschnitt:
2,3

Das Merkmal der Reflexivitdt konnte nur geringfiigig beobachtet werden (2,3). Auch
hier zeigt sich eher ein einheitliches Bild, es gibt wenige Projekte, bei denen hohe Werte
zu verzeichnen sind, aber viele Projekte, bei denen untere Werte angekreuzt wurden, so
dass auch hier von einer geringeren Streuung auszugehen ist.
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Das Merkmal der Reflexivitit kann also nur in geringem Ausmal} beobachtet werden,
womit diese Teilhypothese nicht bestétigt werden kann.

Hypothese 3:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann spielt die Kooperation nach Einschdt-
zung der Beobachter eine zentrale Rolle.

Tabelle 41: Einstufung Kooperation (fiinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert Kooperation
1 4
5
3 4,5
4 3,5
5 3,5
6 3,5
7 4
8 4
9 3,5
10 4
11 3,5
12 3
13 4
14 4,25
15 2.4
16 4
17 5
18 3,5
19 2,5
20 3
21 Kein Wert
22 4,7
23 5
24 4
25 5
26 33
27 1,7
28 23
29 23
30 1,4
31 4
32 4
33 4
34 5
35 4
36 4
37 3
38 4
39 4,5
40 1,6
41 3,5
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42 4
43 5
Gesamtdurchschnitt:
3,7

Diese Teilhypothese kann durchaus bestitigt werden. Die Lernenden arbeiten nach Mei-
nung der Beobachter liberwiegend in echter Kooperation zusammen. Interessant ist
hierbei, dass die Streuung sehr gering ausgefallen ist, die meisten Projekte werden im
oberen Bereich angesiedelt, nur ganz wenige Projekte fallen unter den Wert 3, manche
auch unter den Wert 2. Es gibt also auch Projekte, bei denen die Kooperation kaum zu
beobachten ist, aber diese sind eher selten.

Hypothese 4:

Wenn Projektunterricht beobachtet wird, dann ist der persénliche Lernerfolg nach Ein-
schdétzung der Beobachter bei den Lernenden hoch.

Tabelle 42: Einstufung personlicher Lernerfolg (fiinfstellige Werteskala)

Projektnummer Durchschnittsmittelwert personlicher
Lernerfolg
1 2
2 4
3 Kein Wert
4 3
5 2
6 Kein Wert
7 2,3
8 Kein Wert
9 3
10 Kein Wert
11 Kein Wert
12 2,5
13 4
14 Kein Wert
15 1,8
16 2
17 Kein Wert
18 Kein Wert
19 2
20 2,5
21 Kein Wert
22 Kein Wert
23 Kein Wert
24 2,7
25 Kein Wert
26 Kein Wert
27 2
28 3
29 2,3
30 Kein Wert
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31 Kein Wert

32 2

33 3

34 2

35 2

36 4

37 4

38 4

39 Kein Wert

40 1,8

41 2,5

42 3

43 Kein Wert

Gesamtdurchschnitt:

2,6

Auch diese Teilhypothese kann nicht bestitigt werden. Allerdings muss hierzu auch
bemerkt werden, dass viele der Beobachter hier keine Werte angegeben haben, vermut-
lich weil bei der Beobachtungszeit es nicht erkennbar war, welche Lernerfolge die Ler-
nenden bei der Projektarbeit haben werden. Deshalb ist die Aussage nicht iiberzubewer-
ten, allerdings sind die Werte, bei denen Lernerfolge zu verzeichnen sind, fast alle im
unteren Bereich angesiedelt mit einigen wenigen Ausnahmen. Insgesamt ldsst sich zei-
gen, dass in der Projektarbeit eher weniger erfolgreiches Lernen beobachtet werden

kann.

3.3.3.2.3 Hypothese 5

Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens sind nach Einschétzung der Beobachter eher

verwirklicht,

a) je anspruchsvoller die Schulart, die diese Schiilerinnen und Schiiler besuchen,
b) je hoher die Klassenstufe, also je dlter die Schiilerinnen und Schiiler sind.

Tabelle 43: Einstufung Schularten und Klassenstufen (fiinfstellige Werteskala)

Merkmal HS RS G
Projektcharakter a 3,6 D 4 229
0 3,7 0 34 -
0 4 0 4 0 35
1. Selbstregulation
Motivation 029 0 34 0 3,1
0 3,1 0 35 -
0 33 05 0 4
kognitive Strategien I 9 3,5 0 3,7 929
0 34 0 3.8
0 43 0 4 0 45
kognitive Strategien 11 03 023 0 1,8
023 0 3,12
02 0 4 0 35
kognitive Strategien I11 a4 0 3,6 0D 2,6
0 39 0 3.8
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9 33 Q4 @ 3,5
metakognitive Strategien 0 2,7 03 o 1,75

024 Q25

D 23 g1 9 35
Bewusstheit D 4,1 0 42 03

@ 35 0 38

9 3,7 Q4 Q4
Reflexion D 2,7 03 0 1,75

024 Q25

D 23 a1 @ 3,5
2. Kooperation 0 3,7 043 03

? 3,6 a2 39

0 2,7 4 a4
3. Personlicher Lernerfolg 025 0 3,15 02

a 3,1 @ 2,6

g3 g2 g3

1.Zeile: Klasse 5.-6; 2. Zeile: Klasse 7.-8.; 3. Zeile: Klasse 9.-10.

Diese Hypothese ldsst sich anhand der vorhandenen Daten schlecht {iberpriifen, da die
Datenmenge zu klein ist. So ist das Gymnasium insgesamt sehr gering vertreten und in
Klassenstufe 7/8 gar nicht, aber auch in den anderen Klassenstufen jeweils nur mit ei-
nem oder zwei Projekten. Eher zu vergleichen sind die Schularten Hauptschule und
Realschule und die Klassenstufen 5/6 und 7/8.

Im Bereich der Motivation sind leichte Tendenzen zur Bestédtigung der Hypothese a und
b zu erkennen: Die Realschiiler stufen sich in allen Klassen etwas motivierter ein und
dies nimmt mit hohere Klassenstufe noch zu. Dies gilt auch fiir die Kooperation. In den
andere Merkmalsbereichen sind unterschiedliche Angaben zu verzeichnen, so dass aus
der Beobachtung keine Riickschliisse auf Schulart und Klassenstufe gewonnen werden
konnen. Hier miisste eine groBere Stichprobe einbezogen werden.

3.3.4 Zusammenfassung

Von 200 Anfragen bei Lehrerinnen und Lehrern der Schularten Hauptschule, Realschule
und Gymnasien konnten 43 Projekte als ,,echte” Projekte eingestuft und beobachtet
werden. Etwa doppelt so viele Projekte konnten nach der Beschreibung nur als ,,Schein-
projekte* eingeordnet oder dem Projektcharakter nicht zugeordnet werden und bei den
restlichen Anfragen antworteten die Lehrkrédfte mit einer Absage, weil sie im néchsten
halben Jahr keine Projektarbeit durchfiihren wiirden. Hiervon betroffen waren vor allem
die Gymnasien und die Klassenstufe 9/10, so dass die Stichprobe nicht als repriasentativ
eingestuft und vor allem die Hypothese 5 mit diesem Datenmaterial nicht gepriift wer-
den konnte.

Einen Eindruck der Beobachterperspektive iiber das Vorhandensein der Merkmale
selbstgesteuerten Lernens konnte durch das Datenmaterial durchaus gewonnen werden,
da mit 43 beobachteten Projekten doch eine gute Anzahl an Beobachtungsergebnissen
vorlag. Die folgende Tabelle zeigt zusammentfassend die Ergebnisse der Beobachtung:
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Tabelle 44: Merkmale selbstgesteuerten Lernens bezogen auf die Beobachterperspekti-
ve

1. Selbstregulation
Motivation +
kognitive Strategien ~
metakognitive Strategien | -

Reflexivitit -
Bewusstheit ~
Kooperation +
Personlicher Lernerfolg -
+: Merkmal vorhanden; ~: Merkmal in Ansdtzen vorhan-

den; -: Merkmal nicht vorhanden
Die Beobachter konnten insgesamt feststellen, dass die Lernenden bei den durchgefiihr-
ten Projekten motiviert dabei waren und dabei kooperativ gearbeitet haben. Es entstand
auch der Eindruck, dass die Lernenden sich durchaus bewusst sind, was sie da arbeiten
und dass sie einige Lernstrategien dabei sinnvoll nutzen konnten. Allerdings sind diese
Ergebnisse weit von hohen Werten entfernt, so dass eher davon ausgegangen werden
muss, dass Tendenzen in diese Richtung der genannten Merkmale vorhanden sind.
Bei den Merkmalen der Selbstregulation, und des personlichen Lernerfolg sind die Er-
gebnisse negativ zu bewerten, da diese Merkmale von den Beobachtern nur in sehr ge-
ringem Male gesehen wurden.
Es lédsst sich bei den Projekten insgesamt eine hohe Streuung erkennen, was bedeutet,
dass durchaus bei einigen Projekten die Merkmale deutlich und in hohem Mafe erkenn-
bar sind, bei anderen dagegen kaum. Dies zeigt, dass sich Projektunterricht in seiner
bisherigen Form eher wenig auf selbstgesteuertes Lernen einlésst.

4. Fazit

Das Fazit des ersten Teils kann man in wenige Worte fassen. Die Anspriiche, die von
der Lehr-Lernforschung, der Padagogik und Didaktik, aber auch von der Wirtschaft oder
den Bildungsplanverantwortlichen an den Projektunterricht gestellt werden und die als
Reaktion auf die Ergebnisse der PISA-Studie formuliert wurden und die von der Pro-
jektliteratur nochmals bekréftigt werden, werden bisher in der Projektpraxis kaum oder
nur unzureichend realisiert. In der Theorie wird Projektunterricht als selbstgesteuerte
Lernumgebung gesehen, durch die selbstgesteuertes Lernen moglich wird, die Praxis
hingegen macht deutlich, dass weder Lehrende noch Lernende im Projektunterricht eine
starke Verbindung zum selbstgesteuerten Lernen sehen und dies eher wenig beobachtet
werden kann.

Diese Diskrepanz kann durch die folgende Tabelle verdeutlicht werden.
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Tabelle 45: Merkmale selbstgesteuerten Lernens bezogen auf die Literaturanalyse, die
Lehrerperspektive, die Schiilerperspektive und die Beobachterperspektive

Merkmal Literatur Lehr- Lern- Be-
Emer Frey | Gudjons | Hiinsel | Apel ende ende obach-
& & ter
Len- Knoll
zen

1. Merkmal:

Selbst-

regulation

Motivation + + + + + + + +

kognitive ~ + + ~ + ~ ~ ~

Strategien

metakogniti- ~ + + ~ + - - -

ve Strategien

Reflexivitit ~ + + + + - - ~

und Be-

wusstheit

2. Merkmal + + + ? + + ~ +

Kooperation

3. Merkmal + + + + + ~ - -

Personlicher

Lernerfolg

+ Merkmal vorhanden; ~: Merkmal in Ansdtzen vorhanden; -: Merkmal nicht vorhanden

AusschlieBlich im Bereich der Motivation und der Kooperation gibt es eine Uberein-
stimmung zwischen der Literatur und den Erfahrungen der Lehrenden und Lernenden
und den Beobachtungen. Hier sind sich alle Gruppierungen einig, dass Projektunterricht
eine hohere Motivation erzeugt als ,,normaler Unterricht. Allerdings miisste man sich
hier iiber den Begriff der Motivation noch genauer einigen. Wihrend die einen (Literatur
und Verfechter des Projektunterrichts als selbstgesteuerte Lernumgebung sowie die
Beobachter) eher von der Motivation im Sinne des Merkmals selbstgesteuerten Lernens
ausgehen, also davon, dass das Thema die Interessen der Lernenden trifft, dass sie sich
gerne mit dem Thema auseinandersetzen und dass sie deshalb auch selbstgesteuert agie-
ren, geht die zweite Gruppe (Lehrende und Lernende) eher davon aus, dass Projektunter-
richt Spall macht und eine Abwechslung zum Schulalltag darstellt. Auf Interessen oder
Engagement wird weniger eingegangen.

Beim Merkmal der Kooperation sind sich die Lernenden selbst gar nicht so sicher, ob
dieses im Projektunterricht verwirklicht wird oder nicht. Wahrend die anderen Gruppie-
rungen auf dieses Merkmal ein Hauptaugenmerk richten und dadurch vor allem auch
soziale Kompetenzen verwirklicht sehen, stellen dies die Lernenden gerade in Frage. Sie
gehen zwar davon aus, dass sie 6fter Gelegenheit haben im Projektunterricht kooperativ
zu arbeiten, aber sie sehen auch gerade damit Schwierigkeiten verbunden. Kooperation
ist den Lernenden nicht per se gegeben, sondern muss erworben werden. Die Lernenden
haben bei der Umsetzung Probleme. Sie sind sehr verunsichert, was eine sinnvolle Zu-
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sammenarbeit anbelangt, sie wissen nicht, wie sie da vorgehen sollen und entscheiden
sich deshalb hiufig fiir alleiniges Arbeiten.

Bei allen anderen Merkmalen sind die Unterschiede zwischen Theorie und Praxis schon
deutlich zu erkennen. Beim Merkmal der Selbstregulation sind sich auch manche Auto-
ren etwas unsicher, aber sie sehen einige Aspekte davon verwirklicht, andere Autoren
halten genau dieses Merkmal im Projektunterricht fiir besonders verwirklicht, wéhrend
die Lehrenden und Lernenden hier keine Umsetzung fiir sich erkennen koénnen und
selbstreguliertes Lernen auch wenig beobachtet wird. Noch ausgeprégter sind die Unter-
schiede bei den Merkmalen Reflexivitit und Bewusstheit. Wéahrend diese von der Lite-
ratur als wichtige Aspekte benannt werden, werden diese von den Praktikern als nicht
vorhanden wahrgenommen und von den Beobachtern kaum registriert. Das Merkmal der
Nutzung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien ist schwer auszuwerten, da es
wohl zu viele Facetten enthilt. Einig sind sich aber alle Gruppierungen darin, dass es der
methodischen Kompetenz(en) bedarf, um Projektunterricht gewinnbringend umsetzen
zu konnen, ebenso wie in der Forderung, dass diese Kompetenzen erworben werden
miissen. Allerdings gibt es auch hier unterschiedliche Auffassungen, was denn nun ei-
gentlich unter der Nutzung von Lernstrategien zu verstehen ist und ob sie als Vorausset-
zung, als Ziel oder als Ergebnis eines Projektunterrichts zu betrachten ist.

Interessant ist auch das Ergebnis des Merkmals ,,personlicher Lernerfolg®. Wéhrend die
Theorie gerade darin grofle Hoffnungen setzt, geht die Praxis in eine etwas andere Rich-
tung. Einige Gruppierungen (vor allem in der Literatur dargestellt) gehen davon aus,
dass die Auswirkungen sehr hoch sind. Wihrend bei der Theorie dies aber sowohl auf
fachliche, als auch auf methodische und personale Kompetenzen zutrifft, gilt dies fiir die
Lehrenden nur fiir den Bereich der sozialen Kompetenzen. Fachliche Aspekte werden
hier nahezu ausgeklammert. Die Lernenden sind sich hier sehr unsicher; auf der einen
Seite sehen sie, dass Erlerntes im Projektunterricht nachhaltiger erworben wird, auf der
anderen Seite sind sie sich sehr unsicher, was sie eigentlich lernen und wie sie dabei
vorgehen sollen. Die Beobachter konnten im Rahmen ihrer Beobachtungen eher selten
Lernerfolge erkennen, was aber auch an der ausschnittshaften Beobachtung liegen konn-
te.

Projektunterricht, wie er sich derzeit in der Schullandschaft darstellt, ist keine Lernum-
gebung, die selbstgesteuertes Lernen ermdoglicht, allerdings gibt es einige Anzeichen
dahingehend. Dies zeigt sich vor allem in der starken Streuung der Schiilerergebnisse.
Es gibt einige Lernende, die sich als durchaus selbstgesteuert erleben, allerdings handelt
es sich um eine Prozentzahl < 10%.

Wenn man bei diesem Ergebnis weiterhin berticksichtigt, dass 2/3 der in der Schule
durchgefiihrten Projekte gar nicht dem Gedanken und den Kriterien eines Projektunter-
richts entsprechen, verschérft sich das Ergebnis noch, da diese Projekte in der Auswer-
tung unberiicksichtigt blieben.

Projektunterricht kann nach dieser Untersuchung dem an ihn gestellten Anspruch in der
Schulwirklichkeit nicht gerecht werden und 16st diesen nicht ein: So wird im Schulalltag
viel unter dem Deckmintelchen Projekt praktiziert, das aber kaum den Kriterien, die an
ein Projekt angelegt werden, entspricht. Die in der Theorie fiir die Praxis entwickelten
Modelle bleiben unberiicksichtigt. Die Merkmale selbstgesteuerten Lernens werden nur
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ansatzweise oder gar nicht eingeldst, so dass in der Projektwirklichkeit nicht von einer
selbstgesteuerten Lernumgebung gesprochen werden kann.
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Teil II: Selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit
auf der Basis der PROGRESS-Methode:
Ergebnisse einer Pilotstudie

Im ersten Teil der Arbeit konnte eine grofle Diskrepanz zwischen den Anspriichen an
Projektunterricht als selbstgesteuerte Lernform und der Umsetzungswirklichkeit nach-
gewiesen werden. Dieses Ergebnis macht eine neue Projektkonzeption notwendig. Sie
basiert auf historisch gewachsenen und aktuellen Kriterien eines Projektunterrichts so-
wie auf den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens (vgl. Teil I) und den Uberlegungen
der Gestaltung einer Lernumgebung nach dem Sandwich-Prinzip (vgl. Wahl, 2006). Das
auf dieser Grundlage entwickelte Modell wird durch eine schrittweise und prozesshafte
Umsetzung (PROGRESS) fiir die Unterrichtspraxis nutzbar. Das so entstandene Modell
wird wiederum auf den Priifstand gestellt.

Hierzu wird die Fragestellung aus Teil I erneut aufgegriffen:

Lernen Schiilerinnen und Schiiler im Projektunterricht selbstgesteuert?

Dabei wird dem Projektunterricht das entwickelte Modell der selbstgesteuerten Klein-
gruppenprojektarbeit auf der Basis der PROGRESS-Methode zu Grunde gelegt und die
in Teil I zur Kldrung der Fragestellung weiter ausdifferenzierten Fragen und aufgestell-
ten Hypothesen einer erneuten Evaluation unterzogen. Um das Modell auf den Priifstand
zu stellen, werden Teil- und Vollstudien durchgefiihrt. Hierzu werden wiederum eine
Perspektiven- und eine Methodentriangulation angewandt.

In den Fokus der Uberpriifung des neuen Projektmodells riickt die Frage, inwiefern
dieses selbstgesteuerte Lernen aus Sicht von Beobachtern, Lehrenden und Lernenden
ermoglicht und fordert bzw. fordert und ob die dem selbstgesteuerten Lernen zu Grunde
gelegten Merkmale in hohem Maf3e erfiillt werden.

Es stellt sich die Frage, ob es dem neu entwickelten Modell gelingt, die Schwéchen
bisheriger Projektarbeit auszumerzen und die Stdrken beizubehalten und somit einen
Beitrag zur Verringerung oder sogar zur Uberwindung der Diskrepanz zwischen An-
spruch und Wirklichkeit in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen im Projekt zu leisten.

1. Kapitel: Selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PRO-
GRESS-Methode: Uberblick iiber ein neues Projektmodell

Das Modell ermdglicht die Umsetzung der Projektkonzeption und iibertrdgt die Richtli-
nien auf die Aspekte der Unterrichtswirklichkeit. Es bietet Moglichkeiten der Umset-
zung des Projektunterrichts und beinhaltet alle Merkmale und Kriterien einer selbstge-
steuerten Kleingruppenprojektarbeit. Die PROGRESS- Methode unterstiitzt den Prozess
vom angeleiteten zum selbstgesteuerten Lernen im Rahmen des Projektmodells, in dem
sie zwei Stufen mit jeweils zwei Wegen durchlduft. Sie schafft die Grundlagen und
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Voraussetzungen fiir einen effektiveren Projektunterricht. Unter der PROGRESS-
Methode wird eine Projektarbeit verstanden, die darauf beruht, dass die Projektgruppen
— wenn sie selbstverantwortlich und selbstgesteuert Inhalte entdecken und erarbeiten
sollen die dazu bendtigten Féhigkeiten in einem Methodenkurs erwerben miissen. Das
Modell wird hier in seiner Endfassung vorgestellt, der Entstehungsprozess und die ein-
zelnen Uberlegungen, die zu diesem Modell gefiihrt haben, kénnen im Studienbuch
Traub, 2012 nachgelesen werden.

2. Kapitel: Forschungsdesign der Pilotstudie

Zunichst wird geklart wie bei der Pilotstudie vorgegangen wird, welche Methoden ein-
gesetzt werden und wie die Durchfiihrung sowie die Auswertung durchgefiihrt werden.
Ebenso werden die einzelnen Teilstudien und die Vollstudien genauer erldutert.

3. Kapitel: Evaluation und Diskussion der Teilstudien

In diesem Kapitel werden drei Teilstudien vorgestellt und evaluiert, die Weg 1 und 2,
also die Stufe 1 des Projektmodells durchlaufen haben. Mit Hilfe der Instrumente aus
Teil T der Arbeit kann ein Vergleich zu den bisherigen Ergebnissen hergestellt, aber
auch die Einschitzung von Beobachtern, Lehrenden und Lernenden beziiglich selbstge-
steuerten Lernens auf der Stufe 1 der PROGRESS-Methode festgehalten und mit bishe-
rigen Einschdtzungen von Projektunterricht verglichen werden.

4. Kapitel: Evaluation und Diskussion der Vollstudien

Neben der Durchfithrung und Auswertung von Teilstudien werden auch drei Vollstudien
analysiert. Hierbei handelt es sich um drei Klassen aus verschiedenen Schularten, die die
gesamte PROGRESS-Methode (alle vier Wege und damit beide Stufen) wihrend eines
Schulhalbjahres durchlaufen haben und somit schrittweise an selbstgesteuerte Projektar-
beit herangefiihrt wurden. Auch hier werden Vergleiche zwischen den Ergebnissen aus
Teil I und innerhalb der jeweiligen Vollstudie vorgenommen und ausgewertet. Zwischen
der Erhebung aus Teil I und der hier durchgefiihrten Pilotstudie liegen drei Jahre, in
denen die selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit auf der Basis der PROGRESS-Methode
erarbeitet und die einzelnen Aspekte getrennt voneinander optimiert wurden. Zwischen
den Teilstudien und den Vollstudien liegt wiederum ca. ein Jahr, allerdings wurden die
jeweiligen Teilstudien und die drei Vollstudien zeitgleich durchgefiihrt.

5. Kapitel: Fazit

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse nochmals zusammengefasst und dargestellt, ob
sich dieses Projektmodell als erfolgreich fiir eine selbstgesteuerte Projektarbeit erweist.
Dabei werden auch die Uberlegungen der drei ,,Versuchspersonen einbezogen, die die
PROGRESS-Methode in ihren Klassen umgesetzt haben.

130



@)

Selbstgesteuerte Kleingruppenprojekt-
arbeit auf der Basis der PROGRESS-
Methode

Pilotstudie

S

Teil-
studie

Voll-
studie

e
————menm | EEe——

1  Zusammenfassung

1. Selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der
PROGRESS-Methode: Uberblick iiber ein neues Projektmodell

Das selbstgesteuerte Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-Methode greift
die Uberlegungen aus Teil I auf und integriert sie in diesem Modell. Besonders wichtig
sind dabei die Merkmale selbstgesteuerten Lernens, die bei der zukiinftigen Projektar-
beit eine zentrale Rolle spielen sollen und vor allem durch die PROGRESS-Methode
zum Tragen kommen. Beriicksichtigt werden aber auch die in Teil 1 herausgearbeiteten
Eckpunkte einer Projektarbeit und die zu Grunde gelegten Kriterien.

Dieses neue Modell stellt eine selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit dar, die auf
der Grundlage der Lernumgebung des Sandwich-Prinzips entwickelt wurde. Damit
wechseln sich in diesem Modell instruktionale mit selbstgesteuerten Lernphasen ab,
wobei die selbstgesteuerten Phasen deutlich dominieren, zumindest was das Endstadium
dieses Modells anbelangt. Um zu diesem Endstadium — im Modell mit Weg 4 gekenn-
zeichnet — zu kommen, miissen die Lernenden, je nach ihren Voraussetzungen verschie-
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dene Stufen mit unterschiedlichen Wegen durchlaufen. Es kann mit Lernenden auf jeder
Stufe dieses Prozesses eingestiegen werden. Ziel ist immer die Projektarbeit in Rein-
form.

1.1 Rahmendefinition (zentrale Aspekte)
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Die Projektarbeit stellt ein Unterrichtskonzept neben anderen dar, das in immer
wiederkehrenden Abstidnden einen ldngeren Zeitraum des Lernens ausmacht. Die
Projektarbeit steht in Wechselbeziehung zu anderen Unterrichtskonzepten wie Frei-
arbeit oder lehrgangsorientiertem Unterricht und auch zwischen sukzessiven oder
parallel laufenden Projekten und gleichen oder verschiedenen Lerngruppen.

Dabei sind die Fachgrenzen aufgehoben und es kann auch klassen- und jahrgangs-
ibergreifend gearbeitet werden.

Projekte sind in mehrere Phasen gegliedert. In Orientierung am Sandwich-Prinzip
werden bei der Projektarbeit verschiedene Phasen unterschieden: eine Einstiegspha-
se, systematischer Wechsel von kollektiven und individuellen Phasen und eine Aus-
stiegsphase. Damit eine Uberleitung stattfinden kann, werden zwischen diese Pha-
sen Gelenkstellen eingebaut.

Der Lehrer fungiert als Berater und falls notwendig als Coach.

Das Thema weist {iber sich hinaus und zeigt weitergehende Probleme auf, mit dem
Ziel, Erfahrungsprozesse bei den Lernenden zu initiieren.

Die Lernenden greifen auf Vorkenntnisse zuriick und wenden geeignete Lernstrate-
gien an. Sie liberwachen die Lernaktivitdten selbst und organisieren ihren Lernpro-
zess eigenstindig, sie legen Ziele fest und koordinieren Losungswege.

Sie niitzen alle Sozialformen und Methoden des Lernens, wobei ein eindeutiger
Schwerpunkt auf Kooperationen innerhalb der Lernenden, aber auch mit anderen
Partnern liegt.

Projektarbeit fordert neben den stofflichen Lernzielen, also der Fachkompetenz,
auch die soziale, methodische und personale Kompetenz.

Die Lernenden evaluieren ihren Lernprozess und geben einander konstruktives
Feedback.

Folgende Kriterien sind fiir Projektarbeit bedeutsam:

Schiilerorientierung

Die Interessen und Neigungen der Lernenden sind zentral und miissen geweckt bzw.
in den Mittelpunkt des Lernens gestellt werden. Wissenskonstruktionen basieren
immer auf bereits vorhandenem Wissen. Deshalb miissen Vorerfahrungen, Vorwis-
sen und Interessen der Lernenden zum Ausgangspunkt der Unterrichtsgestaltung
genommen werden. Die Uberlegungen zum Lernen als hochgradig individuellem
Prozess verlangen das Aufbrechen des Prinzips der Gleichzeitigkeit (Alle tun zur
gleichen Zeit dasselbe). Hierfiir kann arbeitsteiliges Handeln hilfreich sein: Die
Lernenden organisieren sich fiir eine gewisse Zeit in Gruppen, die unterschiedliche
Themen / Projekte anhand unterschiedlicher Lernressourcen in unterschiedlichem
Tempo bearbeiten.

Handlungsorientierung

Die Lernenden entwickeln einen Plan: Dieser enthdlt die Zielsetzung, die Lern-
schritte und koordiniert die Lernabldufe. Es werden Teilziele festgelegt und deren



Erreichbarkeit iiberpriift. Im Projekt miissen auch Ubungs- und Trainingsphasen
eingebaut werden, damit Wissen nachhaltig gespeichert und somit in Handlungen
transferierbar wird. Dazu ist die Bereitstellung und der Erwerb von deklarativem
und prozeduralem Wissen notwendig.

Prozessorientierung

Lernstrategien miissen entwickelt und situationsbezogen eingesetzt werden. Riick-
meldungen zu den Ergebnissen miissen untereinander gegeben werden; auch die
Lehrperson gibt Feedback. Fehler miissen gemacht werden diirfen, sie gehoren als
Bestandteile zum Lernprozess. Die Reflexion iiber Fehler und die Diskussion for-
dern das Verstindnis und damit den Lernprozess. Projektarbeit muss vorbereitet
werden: die Projektarbeit enthélt instruktionale und konstruktive Elemente.
Inhaltsorientierung (Bildungswert)

Projekte miissen einen Bildungswert aufweisen und unterscheiden sich damit von
reinen Vergniigungs-, Erlebnis- oder Bastelprojekten. Sie fordern die Selbstbestim-
mungsfahigkeit und die Entwicklung einer eigenstindigen, verantwortungsvollen
Personlichkeit.

1.2 Das Projektmodell

Das Modell zur selbstgesteuerten Kleingruppenprojektarbeit entwickelt sich aus der
vorgelegten Grundkonzeption. Es beriicksichtigt und integriert die Rahmendefinition,
die Merkmale selbstgesteuerten Lernens und die Kriterien einer Projektarbeit. Es handelt
sich um ein Phasenmodell, bei dem verschiedene Phasen durchlaufen werden miissen,
die sich aber durchaus von Umfang und Anspruch her unterscheiden und dabei die
Uberlegungen zum Sandwich-Prinzip (Wahl, 2006) aufgreifen sowie die Modellvorstel-
lungen bisheriger Projektmodelle. Wie eine Lehrperson mit der Lerngruppe diese Pha-
sen durchlaufen kann und welche Hilfestellung es dafiir gibt, wird in der PROGRESS-
Methode erldutert.
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Phase 0: Vorbereitungsphase:
Voraussetzungen  Kompetenzstand  Positives Lernklima ~ Ideenbdrse zur
schaffen feststellen schaffen Themenfindung

Phase 1: Einstieg in die Projektarbeit:

Thema festlegen
Vorkenntnisse erfassen und implementieren
Zielsetzung festlegen
Gruppen einteilen
GroBen Projektplan entwickeln

(v

Kleinen Projektplan ausarbeiten
Schnittstelle A: Informationen austauschen
Projektplan umsetzen: Informationen sammeln, auswerten und sichern
Schnittstelle B: Reflexion
Ergebnisse fiir andere Gruppen aufbereiten
\Schnittstelle C: Pufferzonen nutzen

hase 2: Selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit \

AN

Phase 3: Austausch der Informationen zwischen de
Kleingruppen

Durchfiihrung von Schnittstelle A

Durchfiihrung eines Gruppenpuzzles

-

PAN

Phase 4: Verarbeitungsphase

Subjektive Verarbeitungsphase
Kollektive Verarbeitungsphase
Gesamtergebnis erarbeiten

Phase 5: Ausstieg aus der Projektarbeit

Inhaltlicher Abschluss
Reflexion und emotionale Verarbeituv

Abbildung 10: Das ,,Projektsandwich” im Uberblick
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Erlauterung der einzelnen Phasen:
Vorbereitungsphase (Phase 0)
Schul- und unterrichtsorganisatorische Voraussetzungen schaffen:

*  Frithe Festlegung der Zeitrdume von Projektarbeit (am besten im Stoffvertei-

lungsplan und unter Bekanntgabe an die Lernenden).

*  Ein Projekt kann als Klassen- oder als Schulprojekt durchgefiihrt werden.
Kompetenzstand der Lernenden diagnostizieren und den Weg der PROGRESS-
Methode wiihlen:

Uber folgende Lernstrategien miissen die Lernenden fiir eine erfolgreiche Projektarbeit
verfiigen:

* Das eigene Lernen vorbereiten konnen: Ziele festlegen, das Vorgehen planen,

sich motivieren.

* Die notwendigen Lernschritte ausfiihren.

e Lernen selbst regulieren: Strategien des Uberwachens, Testens, Hinterfragens,

Revidierens und Bewertens kommen hier zum Einsatz.
* Sich selbst Feedback geben: Das Ergebnis wird beurteilt und gegenseitige
Riickmeldung wird gegeben.
Positives Lernklima herstellen durch:

¢ Herstellen von Transparenz

¢ Kommunikation

*  Akzeptanz und Empathiefdhigkeit

*  Autonomiebestreben
Ideenborse; Sammeln von Informationen zu den Themen:

*  Themen miissen die Lernenden interessieren, sie ansprechen und neugierig ma-

chen.

* Esist anzustreben, dass sie aus dem gegenwértigen oder zukiinftigen Lebensbe-

reich der Lernenden stammen

*  Themenvorschlige werden gesammelt und erste Informationen dazu vorge-

stellt, so dass eine Entscheidung fiir ein Thema moglich wird.
Einstieg in die Projektarbeit (Phase 1)
Thema festlegen

* Die Lernenden wihlen aus dem Angebot der Ideenborse ein Thema aus den

drei genannten Vorschldgen aus.

»  Uber die Kurzinformationen haben die Lernenden eine grobe Vorstellung von

der Thematik und der méglichen Problemstellung jedes einzelnen Themas.

e Hier wird nun demokratisch iiber das zu behandelnde Thema abgestimmt.
Vorkenntnisse erfassen und implementieren

*  Vorkenntnisse und Interessen erfassen

e Strukturierung durch die Lehrperson: Da die Lehrperson die Verantwortung fiir

das Projekt hat und schneller und besser an Informationen kommt als die Ler-
nenden, ist es jetzt ihre Aufgabe das Projekt inhaltlich zu strukturieren. Dazu
bietet sich zum Beispiel der Advance Organizer an.

e Teilbereiche und Teilschritte im Advance Organizer festlegen und Themen-

schwerpunkte setzen
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Zielsetzung festlegen
*  Wohin soll die Arbeit fithren?
* Zu welchem Ergebnis wollen die Lernenden kommen?
Hier kann ein Produkt das Ergebnis sein, eine theoretische oder praktische Ausar-
beitung, eine Skizze, eine Problemlosung usw.
Gruppen einteilen
* Das Interesse am Teilthema bestimmt die Gruppeneinteilung.
* Die Lernenden sollen fiir die Dauer des Projekts zusammen arbeiten und sich
einem Teilbereich des Themas widmen.
Grofien Projektplan festlegen:
* Festlegen von Zeiten und Zeitrdumen
¢ Festlegen von Projektzielen und der Art des Projektabschlusses
* Festlegen von Zeiten fiir Reflexions-, Informations- und Pufferphasen (Schnitt-
stellen)
Selbstgesteuerte Kleingruppenarbeit (Phase 2)
Kleinen Projektplan ausarbeiten
¢ Die Kleingruppen entwickeln ihren individuellen Projektplan
*  Zielsetzung festlegen
* Lernschritte: Wer macht wann was? Fiir welches Ergebnis ist dieses Vorgehen
niitzlich? Was soll dabei herauskommen usw.?
* Lernabldufe koordinieren
e Zeiteinteilung
Schnittstelle A: Informationen austauschen
Alle Kleingruppen prisentieren ihren Plan und stellen ihn zur Diskussion. Erst wenn die
einzelne Kleingruppe von der Projektgruppe die Zustimmung erhalten hat, kann mit der
Umsetzung des Plans begonnen werden.
Projektplan umsetzen
* Informationen beschaffen
e Informationen aufnehmen
* Lernstrategien anwenden
e Informationen verarbeiten
* Informationen auswerten
*  Ergebnisse sichern
Schnittstelle B: Reflexionen durchfiihren:
Die Lernenden reflektieren in der Kleingruppe, was sie bis hierher gemacht haben und
ob sie damit ihr Teilgebiet bearbeiten und ihre Teilziele erreichen kdnnen. Auflerdem
geben sich die Lernenden an dieser Schnittstelle dariiber Feedback, wie sie sich in der
Gruppe fiihlen und wie sie die Zusammenarbeit bewerten.
Ergebnisse fiir andere Gruppen aufbereiten (Vorbereitung Phase 4 und 5)
* Die einzelnen Kleingruppen bereiten ihr Thema so auf, dass sie es den Mitglie-
dern anderer Gruppen gut erkliaren kdnnen.
e damit wird gewihrleistet, dass alle Lernenden iiber alle Themen einen Uber-
blick erhalten.
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Schnittstelle C: Pufferzonen nutzen

Diese Schnittstelle kann und soll von jeder Kleingruppe je nach Bedarf genutzt werden.
Es kann Hilfe angefordert, Inhalte und organisatorische Dinge diskutiert werden oder
auch eine Metareflexion durchgefiihrt werden.

Austausch der Informationen zwischen den Kleingruppen (Phase 3)

Durchfiihrung von Schnittstelle A:

Die Lehrperson verdeutlicht nochmals am Advance Organizer die Idee des Projekts und
die Wege, die von den Kleingruppen gegangen worden sind. Dabei werden das Gesamt-
ziel und die jeweiligen Teilziele benannt.

Durchfiihrung eines Gruppenpuzzles (vgl. Traub 2004; Konrad & Traub, 2010)

Jede Kleingruppe verfiigt liber gleich viele Experten. Diese verteilen sich so
auf die anderen Gruppen, dass in jeder Austauschgruppe aus jeder Teilgruppe
je ein Vertreter sitzt.

Alle Experten berichten dann nacheinander tiber ihre Informationen und ihre
Teilergebnisse.

Somit wird gewihrleistet, dass alle Lernenden einen Lernzuwachs iiber das ge-
samte Projekt erhalten. Hierbei handelt es sich wieder um eine subjektive,
selbstgesteuerte Lernphase.

Verarbeitungsphase (Phase 4)
Subjektive Verarbeitungsphase

Die Lernenden verarbeiten die einzelnen Informationen mit entsprechenden
Methoden und Techniken.

Kollektive Verarbeitungsphase

Die Lehrperson bereitet Aufgaben zu allen Teilthemen vor, die im Plenum ge-
16st bzw. bearbeitet werden kdnnen.

Bei der Umsetzung des Projektplans miissen die hier vorgestellten Teilschritte
aus Phase 2 (Informationen beschaffen, verarbeiten und Ergebnisse sichern und
aufbereiten) sowie die Phasen 3 und 4 wahrscheinlich mehrmals durchlaufen
werden. Sie sind ineinander integriert und auch wechselseitig voneinander ab-
hingig.

Nach jedem Durchlauf sollte eine Schnittstelle B eingeplant und genutzt wer-
den.

Gesamtergebnis erarbeiten

Es kann ein Produkt entstehen wie eine Zeitung, eine Theaterauffiihrung, ein
Film und dergleichen mehr.

Es kann aber auch ein Gesamtergebnis sein, das ausschlieflich kognitiver Art
ist und durch die kollektive Verarbeitungsphase bereits zum Abschluss ge-
bracht wurde.

Ausstieg aus der Projektarbeit (Phase 5)
Inhaltlicher Abschluss

Die Lehrperson sorgt dafiir, dass eine Abstraktion des Wissens erfolgt. Wis-
sensverankerung muss betrieben werden, zum Beispiel durch Visualisierungen
mit Hilfe des Post Organizers oder durch ein abschlieBendes Unterrichtsge-
sprach.
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* Die Lernenden kdnnen Fragen einbringen, noch nicht verstandene Zusammen-
hiange nachfragen oder auch Zeit bekommen, um die eigenen Lernliicken zu

schlieen.
* Die Vorstellung des Gesamtergebnisses ist ebenfalls ein inhaltlicher Abschluss.
Reflexion

* Die Lernenden sollen dariiber nachdenken, wie ihr Lernprozess verlaufen ist,
welche Ergebnisse sie erbracht haben und in welcher Weise die eigene Gruppe
erfolgreich war.

¢ Die Reflexion ist besonders wichtig im Hinblick auf die Durchfithrung weiterer
Projekte.

*  Aus Fehlern soll gelernt, Gutes soll beibehalten werden.

* Die Lernenden sollen sich so Schritt fiir Schritt tiefer und selbstgesteuerter in
die Projektarbeit hineinbegeben und diese erfolgreich und effektiv beenden.

Emotionale Verarbeitung

¢ Bei der Projektarbeit schwingen die ganze Zeit Emotionen mit. Man wichst in
die Gruppe hinein und arbeitet sehr intensiv zusammen. Dies trifft vor allem fiir
die Kleingruppe zu, aber auch fiir die Projektgruppe.

*  Handelt es sich um ein Klassenprojekt, dann ist dieses identisch mit der Klasse
und deshalb der emotionale Ausstieg nicht so bedeutsam.

* Bei Schulprojekten konnen sich neue Freundschaften entwickelt haben und
ganz andere als bisherige Konstellationen entstanden sein. Deshalb ist hier eine
personliche Verabschiedung und andere Formen des emotionalen Ausstiegs
sinnvoll.

1.3 Die PROGRESS-Methode: Wege der Umsetzung

Mit der PROGRESS-Methode ist gemeint, dass die Projektgruppen — wenn sie selbst-
verantwortlich und selbstgesteuert Inhalte entdecken und erarbeiten sollen — die dazu
benoétigten Fahigkeiten schrittweise in eigens dafiir vorgesehenen Lernprozessen erwer-
ben miissen. Die Basis der Methodenkompetenz muss zunidchst geschaffen werden,
bevor sie im Kleingruppenprojekt angewandt werden kann. (PROGRESS = PROjekt
GRuppen Entdecken Selbstverantwortlich und Selbstgesteuert). Damit wird deutlich,
dass Projektarbeit als ein Prozess aufgefasst wird, dessen Umsetzung nur schritt- bzw.
stufenweise erfolgen kann.

Die PROGRESS-Methode schldgt fiir die Umsetzung ein zweistufiges Vorgehen mit
jeweils zwei Wegen vor:

Stufe I:

Weg 1: Von der Instruktion zum Sandwich

Zunidchst miissen die Lernenden innerhalb des ,,herkdmmlichen® Unterrichts mit Lern-
strategien und zur damit verbundenen Ausfithrung mit geeigneten Methoden vertraut
gemacht und diese mit ihnen gemeinsam angewandt werden. Dieser Weg dient der
Vermittlung verschiedener Lernstrategien und der bewussten und reflektierten Ausei-
nandersetzung mit diesen. Die Strategietrainingsmafinahmen sollten Primérstrategien
und Stiitzstrategien beinhalten und sowohl auf die Aufgaben der Lerninhalte als auch
auf die Zielgruppe abgestimmt sein und von den Lernenden als relevant wahrgenommen
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werden. Die Strategien werden zunichst kleinschrittig, mit viel Anleitung vermittelt und
mit den Schiilerinnen und Schiilern reflektiert und selbst erprobt.

Entscheidend fiir die Lernwirksamkeit dieser Instruktionsmethode sind angemessene
Lernzielvorgaben, eine Maximierung der aktiven Lernzeit, die Fokussierung der Schii-
leraktivitdten auf die Lerninhalte und Lernprozesse sowie die mdglichen positiven
Riickmeldungen aufgrund der wahrscheinlich gemachten Leistungsfortschritte. Lernen-
de konnen dadurch selbst lernen, wie Unterricht gestaltet wird, welche Techniken der
Lehrer anwendet, wie man selbst lehrt und lernt.

Es reicht nicht aus die genannten Strategien nur zu iiben, sondern die Lernenden miissen
auch iiber Wirkungen, Vorziige und Nachteile der jeweiligen Strategie und {iber An-
wendungsbedingungen usw. informiert werden.

Weg 2: Vom Sandwich zum projektorientierten Lernen

Eigenstindiges Lernen wird erweitert, in dem die Phasen des selbstgesteuerten Lernens
ausgebaut und kleinere projektorientierte Einheiten eingebaut werden. Auf diesem Weg
wird ebenfalls nach dem Sandwich-Prinzip gearbeitet, allerdings weiten sich die Phasen
der subjektiven Verarbeitung bzw. der individuellen Aneignung deutlich aus. Das
Sandwich ist jetzt auch nicht mehr nur auf einzelne Stunden bezogen, sondern nimmt
eine Unterrichtseinheit in den Blick. Ansonsten gelten die gleichen Uberlegungen wie
fir Weg 1. Das projektorientierte Vorgehen ist eine direkte Vorbereitung auf die eigent-
liche Projektarbeit. Auch auf diesem Weg wird durch die Lehrperson noch viel vorgege-
ben. Sie strukturiert den Unterricht und zeigt den Ablauf auf. Sie demonstriert das Vor-
gehen und nennt die zur Nutzung optimalen Strategien. In den nachfolgenden projekt-
orientierten Phasen konnen die Lernenden diese Strategien dann gezielt anwenden und
somit einiiben.

Beim projektorientierten Arbeiten legen Lehrperson und Lernende zu Beginn fest, wel-
che Ziele sie erreichen wollen, welche Inhalte gelernt werden und sie duflern Erwartun-
gen dariiber, wie und wofiir diese Inhalte niitzlich sind und mit welchen Methoden diese
am besten erreicht werden konnen.

Wihrend der Durchfiihrung der projektorientierten Phase werden die zentralen Informa-
tionen angeeignet, die entsprechend ausgewéhlten Methoden gezielt eingesetzt und ein
Lernergebnis festgehalten.

Nach der Durchfiihrung wird gemeinsam auf den Lernerfolg zuriickgeblickt und dariiber
reflektiert, ob die eingesetzten Strategien hilfreich und niitzlich waren und ob diese den
Lernprozess auch tatsdchlich unterstiitzt und erleichtert haben.

Stufe II:

Weg 3: Lernen am Modell

Das Projektsandwich wird Schritt fiir Schritt unter Anleitung vollzogen, so dass diese
Stufe Modellcharakter erhélt und die Lernenden langsam in die eigentliche Projektarbeit
eingefiihrt werden. Den Lernenden muss gezeigt werden, wie eine richtige Projektarbeit
funktioniert und welche Aufgaben dabei zu bewiltigen sind. Die Lehrperson geht durch
lautes Denken und Vormachen die einzelnen Phasen des Projektmodells mit den Ler-
nenden durch und fungiert in jeder Phase als Modell. Erst wenn deutlich geworden ist,
was in dieser Phase getan werden muss und welche Entscheidungen zu treffen sind,
konnen die Lernenden diese einzelnen Phasen durchfiihren. Diese Unterstiitzungsmali-
nahmen werden mit zunehmender Kenntnis und Erfahrung des Lernenden allméhlich
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ausgeblendet. Der Lernende wird auch veranlasst, seine Uberlegungen bei der Problem-
bearbeitung zu artikulieren und seine Prozesse und Vorgehensweisen mit denen der
anderen Lernenden und oder Expertenstrategien zu vergleichen. Schlielich 16sen die
Lernenden im Rahmen der Exploration eigenstindig komplexe authentische Probleme.
Allmihlich iibertragen die Lehrenden das laute Denken in der Projektarbeit auf die Ler-
nenden, so dass diese erkldren, was sie warum in einer bestimmten Phase tun und wel-
che Methoden und Strategien sie warum gerade zu diesem Zeitpunkt anwenden.

Weg 4: Selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit

Die Anleitung wird immer weiter zuriickgenommen, bis die reine Umsetzung des Pro-
jektmodells moglich wird. Ziel dieser Stufe ist es, dass die Schiiler selbst erkennen,
wann sie sinnvoll auf welche Methode zuriickgreifen miissen. Sie miissen ihre Planung
und ihre Zielvorstellungen formulieren und eigenstindig nach Losungen suchen. Ge-
lenkstellen dienen hier der gegenseitigen Berichterstattung und der gemeinsamen Uber-
legung, wie bestimmte Probleme geldst werden konnen. Damit arbeiten die Lernenden
in selbstorganisierten Kleingruppenprojekten. Die Anleitung und das Modelllernen wird
immer weiter zuriickgenommen und die Verantwortung fiir die einzelne Teilphasen zu-
nehmend in die Hand der Lernenden gelegt. Am Ende vollziehen die Lernenden die
Projektarbeit selbst, in dem sie das Projektmodell umsetzen.

Das selbstgesteuerte Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-Methode muss
nun wiederum auf den Priifstand gestellt werden, um herauszufinden, ob dieses Modell
im Hinblick auf die Mdglichkeit, selbstgesteuertes Lernen zu initiieren, erfolgreich ist.
Dies soll iiber eine Teilstudie gelingen, durch die das komplette Modell bzw. einzelne
Wege erprobt werden und die dann mit Hilfe der in Teil I bereits eingesetzten Erhe-
bungsinstrumente Aufschluss iiber die Effizienz des Modells geben kann.

2. Forschungsdesign der Pilotstudie

Die Pilotstudie gliedert sich in drei Teilstudien und drei Vollstudien, die gemeinsam
eine erste Uberpriifung der selbstgesteuerten Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis
der PROGRESS-Methode ermoglichen. In diesem Kapitel wird untersucht, inwiefern
sich die Ergebnisse dieser Pilotstudie von den Ergebnissen aus der Befragung zum bis-
herigen Projektunterricht hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens unterscheiden und vor
allem, inwiefern wiahrend des Durchlaufens der PROGRESS-Methode selbstgesteuertes
Lernen fiir Lernende erfahrbar und fiir Lehrende beobachtbar wird.

Zur Evaluation werden die gleichen Instrumente wie bei der Schiilerbefragung in Teil I
eingesetzt. Es wird eine Befragung in Form des Fragebogens und in Form von Inter-
views sowie eine Beobachtung durchgefiihrt. Bei Studie 5 konnte keine Beobachtung
durchgefiihrt werden, wodurch diese Perspektive in dieser Studie nicht einbezogen wer-
den kann.

Ebenso werden die Fragestellungen und die Hypothesen erneut zur Forschungsgrundla-
ge dieser Evaluation gemacht, um einen Vergleich zu ermdglichen.

Folgende Hypothesen werden der gesamten Pilotstudie zu Grunde gelegt:
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Hypothese 1:

Wird selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PROGRESS-
Methode (Wege 1-4) praktiziert, dann werden die von der Literatur genannten Kriterien
(je nach Stufe und Weg) bei der Umsetzung beriticksichtigt.

Hypothese 2:

Wird selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PROGRESS-
Methode (Wege 1-4) durchgefiihrt, dann lernen Schiilerinnen und Schiiler darin selbst-
reguliert.

Die Selbstregulation nimmt von Stufe 1 (Weg I und 2) zu Stufe 2 (Weg 3 und 4) kontinu-
ierlich zu.

Hypothese 3:

Wenn Lernende selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PRO-
GRESS-Methode (Wege 1-4) durchfiihren, dann spielt die Kooperation eine zentrale
Rolle.

Die Kooperation nimmt von Stufe 1 (Weg I und 2) zu Stufe 2 (Weg 3 und 4) kontinuier-
lich zu.

Hypothese 4:

Wenn Lernende in Projekten selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis
der PROGRESS-Methode (Wege 1-2) durchfiihren, dann ist ihr personlicher Lernerfolg
hoch.

Dieser nimmt von Stufe 1 (Weg 1 und 2) zu Stufe 2 (Weg 3 und 4) kontinuierlich zu.

Die weiteren Hypothesen der Bestandsaufnahme aus Teil I lassen sich nicht auf die
Pilotstudie anwenden, da die Stichprobe zu klein ist und es deshalb nicht zu aussage-
kréftigen Ergebnissen kommt. Nur bei der Vollstudie kann ein Vergleich zwischen den
Schularten vorgenommen werden, da alle drei Studien in der gleichen Klassenstufe der
Hauptschule, der Realschule und des Gymnasiums durchgefiihrt wurden.

2.1 Methode

Als Evaluationsinstrumente werden wiederum der CLES, das halbstandardisierte Inter-
view und die teilnehmende Beobachtung eingesetzt.

Diese Auswahl ldsst sich damit begriinden, dass nur so ein Vergleich zwischen der all-
gemeinen Erhebung des Ist-Zustandes von Projektunterricht (Teil I) zur PROGRESS-
Methode méglich wird. Es werden die gleichen Forschungsmethoden verwendet.

Der CLES hat sich allgemein bewahrt, auch wenn er — aus Schiilersicht — als umfang-
reich eingestuft werden muss. Mit Hilfe dieses Fragebogens lassen sich die Merkmale
selbstgesteuerten Lernens vor der Durchfithrung und nach der Durchfithrung der einzel-
nen durchlaufenen Wege und der gesamten PROGRESS-Methode vergleichen.

Um die Ergebnisse des Fragebogens besser interpretieren zu konnen, werden einzelne
Schiilerinnen und Schiiler interviewt, so dass hier auch allgemeine Aussagen zu den
Merkmalen und den eventuell auftretenden Verdnderungen gemacht werden konnen.

Die Beobachtung mit Hilfe des mit dem CLES verbundenen Beobachtungsrasters er-
moglicht wiederum eine Triangulation und ldsst eine tiefere Analyse der Ergebnisse zu.
Genauere Hinweise zu den einzelnen Instrumenten lassen sich in Teil I dem Kapitel 3
entnehmen, weshalb hier nicht mehr weiter darauf eingegangen wird.

141



2.2 Stichprobe

Teilstudien:

Studie 1:

In der Studie 1 haben verschiedene Klassen Weg 1 der PROGRESS-Methode durchlau-
fen. Dabei handelt es sich jeweils um eine flinfte Klasse einer Hauptschule und einer
Realschule, eine sechste Klasse einer Hauptschule und einer Realschule sowie um eine
siebte Klasse einer Hauptschule und einer Realschule (insgesamt ca. 120 Schiilerinnen
und Schiiler).

Studie 2:

An der Studie 2 haben vier Klassen mitgewirkt. Dabei handelt es sich um eine achte
Klasse einer Hauptschule und einer Realschule und um eine neunte Klasse einer Real-
schule sowie eines Gymnasiums (ca. 80 Schiilerinnen und Schiiler).

Studie 3:

An der Studie 3 hat eine fiinfte Klasse des Gymnasiums teilgenommen (ca. 25 Schiile-
rinnen und Schiiler).

Vollstudien:

Studie 4:

Bei der Studie 4 durchlief eine siebte Klasse Hauptschule die gesamte PROGRESS-
Methode (ca. 20 Schiilerinnen und Schiiler).

Studie 5:

An der Studie 5 war eine siebte Klasse der Realschule beteiligt, die ebenfalls die gesam-
te PROGRESS- Methode durchlief (ca. 17 Schiilerinnen und Schiiler).

Studie 6:

An der Studie 6 beteiligte sich eine siebte Klasse des Gymnasiums. Auch hier wurde die
gesamte PROGRESS-Methode durchlaufen (ca. 30 Schiilerinnen und Schiiler).

Alle Klassen wurden nach dem Zufallsprinzip ausgewdéhlt und sind in keiner Weise von
anderen Klassen zu unterscheiden.

Kriterien flir die Auswahl war die Bereitschaft, an dieser Evaluation teilzunehmen. Dazu
mussten die Schule, die Eltern, die Lehrkrifte und die Lernenden selbst einverstanden
sein.

Es handelt sich damit natiirlich nur um eine jeweils sehr kleine Stichprobe, die nicht
représentativ ist, trotzdem aber lassen sich Tendenzen durch eine Evaluation erkennen
und es kann aufgezeigt werden, ob es sich lohnt, die selbstgesteuerte Kleingruppenpro-
jektarbeit auf der Basis der PROGRESS-Methode flichendeckender auf den Priifstand
zu stellen.

Bei dieser Pilotstudie geht es nicht um représentative Ergebnisse, sondern um eine erste
Uberpriifung der selbstgesteuerten Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis der PRO-
GRESS-Methode als eventuell erfolgreiches Projektkonzept. Bei den Teilstudien werden
Teile (deshalb auch Teilstudien) der PROGRESS-Methode durchlaufen, ndmlich entwe-
der Weg 1 oder Weg 2 und von einer Klasse auch die gesamte Stufe 1. In der Vollstudie
durchlaufen jeweils drei Klassen der Schulart Hauptschule, Realschule und Gymnasium
die gesamte PROGRESS-Methode (Stufe 1 und Stufe 2) und arbeiten am Ende in einem
selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt.

Dafiir sind 10 Klassen fiir die Teilstudien und drei Klassen fiir die Volltstudien schon
eine relativ breite Ausgangsbasis, durch die Tendenzen und erste Ergebnisse durchaus
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festgehalten werden konnen. Sie machen gemeinsam die Pilotstudie aus, an die sich
dann bei positiver Ergebnislage eine groflere reprasentativere Studie anschlie3en soll.

2.3 Durchfiihrung

Teilstudien

Studierende, die in der PROGRESS-Methode geschult wurden, fithrten im Rahmen ihrer
Abschlussarbeit (Wissenschaftliche Hausarbeit) diese Teilstudien durch.

Sie wandten sich an Lehrerinnen und Lehrer und fragten nach, ob diese an der Mitarbeit
an einer Teilstudie zur Projektarbeit interessiert wiaren und stellten die PROGRESS-
Methode vor. Gemeinsam mit den Lehrkrédften entschieden sich die Studierenden fiir
einen der vier Wege. Die Studierenden hospitierten zundchst in den jeweiligen Klassen
und beobachteten die Lernenden. Daraufhin wurde der endgiiltige Weg der PRO-
GRESS-Methode festgelegt. Gemeinsam mit den Lernenden wurde ein ,,Projektthema®
entwickelt und anschliefend die Unterrichtssequenz von den Studierenden durchgefiihrt.
Dabei wurden ca. 20 Unterrichtsstunden fiir das Durchlaufen des Weges 1 bzw. 2 veran-
schlagt. In dieser Zeit ,,unterrichteten* die Studierenden in den jeweiligen Klassen Weg
1 oder Weg 2 der PROGRESS-Methode.

Studie 1:

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie 1 erhielten vor Beginn des Durchlau-
fens von Weg 1 den Fragebogen, um diesen zum ,,normalen* Unterricht auszufiillen. Da
die hier untersuchten Klassen noch wenig oder gar keine Erfahrung mit Projektunterricht
gemacht haben, war es nicht moglich, den Vergleich zwischen bisherigem Projektunter-
richt und Weg 1 zu ziehen, sondern es musste Weg 1 mit den Erfahrungen zum ,,norma-
len” Unterricht verglichen werden. Da es sich bei Weg | aber auch um ein noch sehr
angeleitetes projektorientiertes Vorhaben handelt, scheint dieses Vorgehen auch ange-
messen und der Vergleich zwischen diesen beiden Variablen auch sinnvoller zu sein.
Die Studierenden wiesen jeweils auf die Modalititen hin und kldrten die Fragen der
Schiilerinnen und Schiiler. Diesen stand anschlieBend geniigend Zeit zum Ausfiillen des
Fragebogens zur Verfiigung. Nach Durchlaufen des Weges 1 fiillten die Lernenden den
Fragebogen erneut aus. Dieses Mal sollten sie dies auf der Grundlage der letzten Unter-
richtssequenz tun, sie sollten ihr selbstgesteuertes Lernen wéhrend des Durchlaufens von
Weg 1 einschitzen.

Im Anschluss an diese Lernsequenz wurden einzelne Lernende befragt, wie selbstge-
steuert sie sich wihrend des Durchlaufens gefiihlt haben und was sie glauben, gelernt zu
haben. Hierzu wurden Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichen Leistungsniveaus
bewusst herausgegriffen und befragt.

Die Lehrperson, die normalerweise in der Klasse unterrichtete, iibernahm die Beobach-
tung. Sie beobachtete das Verhalten der Lernenden wihrend des Unterrichtsgeschehens
und trug die Ergebnisse auf dem Beobachtungsraster ein. Auch wenn eventuell davon
ausgegangen werden muss, dass die Lehrkréfte als Forscher ihrer eigenen Klasse even-
tuell voreingenommen sind, relativiert sich dies fiir diese Studie, da sie ja nicht selbst
Unterrichtende waren und sie an der Planung und Umsetzung der Projekteinheit auch
nicht beteiligt waren. Um hier aber noch weitere Beobachtungswerte zu erhalten, wur-
den einige Stunden aufgenommen und anschliefend vom bereits erprobten Forscherteam
(Teil I) ausgewertet.
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Studie 2:

Hier wurde identisch wie in Studie 1 vorgegangen. Allerdings erhielten die Lernenden
den ersten Fragebogen vor Beginn des Durchlaufens von Weg 2 nicht zum ,,normalen*
Unterricht, sondern zum bisherigen Projektunterricht. Im Gegensatz zu den Klassen aus
Studie 1 verfiigten diese Klassen bereits {iber Erfahrungen zum Projektunterricht und so
konnten sie ihr selbstgesteuertes Lernen im bisherigen Projektunterricht beurteilen. Da
es sich bei Weg 2 bereits um ein projektorientiertes Vorgehen handeln sollte, ist dieser
Vergleich auch angepasst.

Studie 3:

Die Klasse fiinf des Gymnasiums, welche die gesamte Stufe 1 durchlief, tat dies in ei-
nem Zeitraum von einem halben Jahr; zunidchst wurde Weg 1 durchlaufen und anschlie-
Bend Weg 2. Die Lernenden erhielten den Fragebogen zu vier verschiedenen Zeitpunk-
ten: Einige Wochen vor der eigentlichen Studie wurde der Fragebogen zum ,,normalen®
Unterricht ausgefiillt, vor Durchlaufen des Weges 1 dann der Fragebogen zum bisheri-
gen Projektunterricht (die Lernenden hatten bereits ein Projekt in diesem Schuljahr
durchgefiihrt und konnten dieses zur Grundlage nehmen) und dann nach Durchlaufen
des Weges 1 im Riickblick auf Weg 1 und nach Durchlaufen des Weges 2 im Riickblick
auf Weg 2.

Auch hier wurden auBlerdem Interviews und eine teilnehmende Beobachtung durchge-
fiihrt.

Die Lehrperson, die diese Studie durchfiihrte, ist die Klassenlehrerin der Klasse, so dass
sie variabel mit den Stunden umgehen und beide Wege in einem ldngeren Zeitraum
durchlaufen konnte. Die teilnehmende Beobachtung wurde hier von einer Kollegin vor-
genommen.

Vollstudien

Die Vollstudien wurden von den jeweiligen Klassenlehrkraften durchgefiihrt. Fiir das
Durchlaufen der gesamten PROGRESS-Methode stand ein Schulhalbjahr zur Verfi-
gung. Alle Klassen hatten bereits Projekterfahrung und konnten so auf bisherigen Pro-
jektunterricht zuriickblicken und diesen auch in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen
bewerten.

Bei allen drei Studien war die Durchfithrung identisch. Zunichst erhielten die Lernen-
den den Fragebogen zum ,,normalen® Unterricht, dann wurden sie dariiber informiert,
dass in nichster Zeit haufiger projektorientiert bzw. in Projekten gearbeitet werden soll.
Darauthin wurde mit den Lernenden besprochen, was Projektarbeit ist. Vor Beginn der
Studie fiillten die Lernenden den Fragebogen zum Projektunterricht aus, dann durchlie-
fen sie die einzelnen Wege und nach Abschluss jedes einzelnen Weges wurde der Fra-
gebogen erneut ausgefiillt. Am Ende lagen in jeder Studie (also bei jeder Klasse) 6 Fra-
gebdgen vor:

Fragebogen zum ,,normalen‘ Unterricht

Fragebogen zum Projektunterricht

Fragebogen nach Weg 1

Fragebogen nach Weg 2

Fragebogen nach Weg 3

Fragebogen nach Weg 4
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Zwischen den einzelnen Wegen wurden ,,normale® Unterrichtssequenzen durchgefiihrt,
so dass die selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit tatsdchlich auf ein gutes halbes
Schuljahr gleichmiBig verteilt wurde und auch das Ausfiillen der Fragebogen nicht
unmittelbar hintereinander anstand.

Auch die Vollstudien wurden durch Interviews der Lernenden und durch teilnehmende
Beobachtung von Kolleginnen und Kollegen ergénzt.

2.4 Auswertung

Zur Priifung von Hypothese 1 werden die Kriterien der Projektarbeit angelegt, um her-
auszufinden, ob diese beriicksichtigt werden. Die Studierenden und die Lehrkréfte haben
den Ablauf der jeweiligen Projektsequenz genau beschrieben und sich gemeinsam da-
rum bemiiht, die Kriterien einzuhalten. Allerdings muss bei Weg 1 und 2 festgehalten
werden, dass es sich nur um projektorientierte Wege handelt, da hier noch verhéltnisma-
Big viel Anleitung enthalten ist. Es kann also nur iiberpriift werden, ob diese Kriterien in
Ansitzen vorhanden sind und es sich um ein projektorientiertes Vorgehen handelt. Dies
trifft fiir die Teilstudien komplett zu.

Zur weiteren Priifung wird ebenfalls die Dimension ,,Projektcharakter” dem Fragebogen
hinzugefiigt und die entsprechenden Items — wie im Folgenden beschrieben — ausgewer-
tet.

Die geschlossenen Fragen (Hypothese 2 bis 4) wurden ebenfalls mit dem Statistikpro-
gramm Almo von Prof. Holm (Linz) ausgewertet. Zur Anwendung kamen Haufigkeits-
und Mittelwertsanalysen.

Dabei wurde der t-Test fiir (un)abhingige Stichproben berechnet. Basis fiir die angege-
benen Mittelwerte sind kiinstlich in ALMO hergestellte Summenwerte. Es wurden je-
weils mehrere Items zu einem Merkmal selbstgesteuerten Lernens zusammengefasst
(,;,aufsummiert).

Im Falle der Berechnung von Signifikanztests in Form der t-Tests wurde eine Irrtums-
wahrscheinlichkeit von p < 5% zugrunde gelegt. In den nachfolgenden Tabellen werden
zumeist die dazu korrespondierenden Sicherheitswahrscheinlichkeiten genannt.

Die Interviews, die als Ergidnzung der Ergebnisse dienen, wurden entsprechend der
Darstellung und Beschreibung Teil I, Kapitel 3 ausgewertet.

3. Ergebnisse der Teilstudie

3.1 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

3.1.1 Deskriptive Daten

Um zu iiberpriifen, ob die Items einer Skala das gleiche Konstrukt messen, wurde als
Reliabilitdtsmall wiederum die interne Konsistenz berechnet. Allgemein wird davon
ausgegangen, dass die Cronbach-Alpha Reliabilitidtswerte iiber .60 fiir Gruppenanalysen
ausreichend sind (Lienert & von Eye, 1998).

Den folgenden Tabellen konnen die jeweiligen Mittelwerte und die Standardabweichun-
gen sowie die jeweilige Ober- und Untergrenze entnommen werden. Bei den Mittelwer-
ten handelt es sich um Summenwerte, bei den in Klammer stehenden Werten um die auf
die 5-stellige Skala umgerechneten Mittelwerte. Angegeben werden die Dimension
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Projektcharakter, die zur Uberpriifung der Hypothese 1 herangezogen wird sowie die
Dimensionen Selbstregulation mit den Unteraspekten Motivation, kognitive und me-
takognitive Strategien sowie der Reflexivitit und der Bewusstheit und die Dimensionen
Kooperation und der Personliche Lernerfolg.

Studie 1
Tabelle 46: Studie 1: Weg 1

Variable Mittelwert Standard- | Untergrenze | Obergrenze | Cronbach
abweichung

normaler Unterricht 19,2667 (2,8) |4.3533 9.0000 31.0000 .58

Projektcharakter

Weg 1 24,8710 (3,6) | 4.4340 16.0000 35.0000 72

1. Merkmal:

Selbstregulation

normaler Unterricht 13,1196 (2,6) |4.3410 5.0000 24.0000 77

Motivation

Weg 1 17,0761 (3,4) | 4.2611 8.0000 25.0000 75

kognitiven Strategien

normaler Unterricht 19,7000 (3,3) | 4.0399 10.0000 27.0000 .61

Organisations- und

Abrufstrategien

Weg 1 22,1209 (3,7) | 4.1953 14.0000 30.0000 77

normaler Unterricht 14,7865 (3,7) | 3.6947 5.0000 23.0000 .68

Enkodier- und Elabo-

rationsstrategien

Weg 1 16,8913 (4,2) | 3.6459 9.0000 25.0000 .74

normaler Unterricht 51,8889 (3,2) | 10.5725 29.0000 74.0000 .82

Wiederholungs- und
Einprigungsstrategien

Weg 1 60,4096 (3,8) | 9.4589 43.0000 81.0000 .83
normaler Unterricht 18,1882 (3,0) |4.7539 7.0000 18.0000 .69
metakognitive

Strategien

Weg 1 21,8681 (3,6) |3.6772 15.0000 30.0000 .65
normaler Unterricht 18,6522 (3,1) |4.3425 6.0000 29.0000 .60
Reflexivitit

Weg 1 21,7000 (3,6) |4.0179 12.0000 30.0000 .62
normaler Unterricht 21,9022 (3,7) | 4.4381 8.00000 30.0000 .73
Bewusstheit

Weg 1 23,2935 (3,9) | 4.3000 15.0000 30.0000 .82
normaler Unterricht 29,6322 (3,3) |5.6245 14.0000 41.0000 .69
2. Merkmal:

Kooperation

Weg 1 34,3077 (3,8) |5.9313 22.0000 45.0000 .81
normaler Unterricht 25,1628 (3,1) |5.5633 14.0000 36.0000 78
3. Merkmal:

Personlicher

Lernerfolg

Weg 1 28,5667 (3,6) | 4.2767 21.0000 40.0000 .68
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Die errechneten Durchschnittsmittelwerte liegen beim ,,normalen® Unterricht im mittle-
ren Bereich, bei Weg 1 ebenfalls, aber mit einer deutlichen Tendenz in fast allen Dimen-
sionen in den hoheren Bereich. Die Standardabweichung ist in allen Dimensionen als
gering anzusehen und insgesamt als sehr positiv zu bewerten, es sind keine Ausreiler zu
verzeichnen. Auch die Cronbach-Koeffizienten sind bei allen Merkmalen im akzeptab-
len bis sehr guten Bereich.

Die Ober- und Untergrenze ldsst eine Streuungsbandbreite der angekreuzten Werte,
beim ,,normalen* Unterricht in hdherem Mafle als bei Weg 1 erkennen. Dort sind hiufig
hohere Werte angegeben, es haben also mehr Lernende weniger im unteren Bereich und
hiufiger im oberen Bereich und insgesamt einheitlicher angekreuzt. Bei den kognitiven
und metakognitiven Strategien sind bei beiden Untersuchungen grofle Streuungen zu
erkennen, wéhrend alle anderen Dimensionen eher geringe Varianzen aufweisen, mit
einigen wenigen ,,Randgruppen®, die extrem hohe oder niedere Werte angeben.

Studie 2

Tabelle 47: Studie 2, Weg 2

Variable Mittelwert Standard- | Untergrenze | Obergrenze | Cronbach
abweichung

Projektunterricht 15.7876 2,3) 4.1547 9.0000 27.0000 .69

Projektcharakter

Weg 2 22.0789 (3,2) | 3.6047 10.0000 31.0000 .54

Merkmal:

Selbstregulation

Projektunterricht 9.7308 (1,9) 3.5973 5.0000 17.0000 .83

Motivation

Weg 2 15.2078 (3,0) | 4.3195 6.0000 24.0000 .86

kognitive Strategien:

Projektunterricht 16.3291 (2,7) | 4.0806 9.0000 28.0000 18

Organisations- und

Abrufstrategien

Weg 2 21.8148 (3,6) [3.2169 15.0000 29.0000 .64

Projektunterricht 11.2278 (2,8) | 3.7685 5.0000 21.0000 .80

Enkodier- und
Elaborationsstrategien
Weg 2 15.7215 (3,9) | 3.4602 6.0000 25.0000 78
Projektunterricht 43.7692 (2,7) | 9.6688 25.0000 70.0000 .86
Wiederholungs- und
Einprigungsstrategien

Weg 2 56.1711 (3,5) | 7.4540 36.0000 72.0000 .76
Projektunterricht 15.2658 (2,5) | 3.4922 9.0000 27.0000 .69
metakognitive

Strategien

Weg 2 20.5625 (3,4) | 3.4200 11.0000 29.0000 71
Projektunterricht 14.3780 (2,4) |4.1013 7.0000 23.0000 .69
Reflexivitit

Weg 2 19.2750 (3,2) | 3.7582 8.0000 30.0000 .64
Projektunterricht 18.6582 (3,1) |4.2423 9.0000 30.0000 .81
Bewusstheit
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Weg 2 22.3659 (3,7) 3.4056 15.0000 30.0000 .75
Projektunterricht 27.2436 (3,0) 5.6346 17.0000 42.0000 .81
2. Merkmal:

Kooperation

Weg 2 34.6543 (3,9) 5.4346 17.0000 45.0000 .81
Projektunterricht 20.3247 (2,5) 5.2458 8.0000 36.0000 .85
Merkmal:

Personlicher

Lernerfolg

Weg 2 27.7848 (3,5) 4.9342 12.0000 37.0000 .83

Auch hier sind die Werte auf einem akzeptablen bis hohem Niveau, einzig der Cron-
bach-Koeffizient beim Projektcharakter Weg 2 fillt etwas heraus, was eine vorsichtige
Interpretation der Ergebnisse bei diesem Merkmal zur Folge haben muss.

Die Standardabweichung ist eher gering, so dass von einer homogenen Bewertung der
einzelnen Items ausgegangen werden kann.

Die Standardabweichung zeigt hier eine hohe Streuung zwischen den angekreuzten
Werten, wobei deutlich wird, dass der Projektunterricht die hochsten Streuungen auf-
weist und diese bei Weg 2 sich deutlich aufeinander zu bewegen.

Studie 3
Tabelle 48: Studie 3: Weg 1 +2

Variable Mittelwert Standard- | Untergrenze | Obergrenze | Cronbach
abweichung

Projektcharakter

normaler Unterricht 21.0000 (3,0) |4.2538 13.0000 29.0000 .57

Projektunterricht 15,7778 (2,3) | 3.5997 9.0000 23.0000 .56

Weg 1 22.4762 (3,2) |4.7371 15.0000 29.0000 .69

Weg 2 23.0476 (3,3) | 4.4452 15.0000 29.0000 .74

1. Merkmal:

Selbstregulation

Motivation

normaler Unterricht 18.5238 (3,7) 5.5259 5.0000 25.0000 .86

Projektunterricht 15.5500 (3,1) | 3.6397 5.0000 19.0000 .85

Weg 1 16.5789 (3,3) |5.7153 8.0000 24.0000 91

Weg 2 16.2500 (3,3) | 5.1757 7.0000 24.0000 .90

kognitive Strategien:

Organisations- und Ab-

rufstrategien

normaler Unterricht 22.1429 (3,7) | 4.3892 12.0000 29.0000 .80

Projektunterricht 19.6667 (3,3) | 3.0000 13.0000 25.0000 .65

Weg 1 22.8095 (3,8) | 4.5421 13.0000 29.0000 .87

Weg 2 23.2857(3,7) |3.7435 16.0000 29.0000 .80
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Enkodier- und Elaborati-

onsstrategien

normaler Unterricht 16.5500 (4,1) 3.4565 8.0000 24.0000 .69
Projektunterricht 12.3500 (3,1) | 3.4536 7.0000 19.0000 .70
Weg 1 17.7000 ((4,4) |4.5067 9.0000 24.0000 .85
Weg 2 16.8571 (4,2) |3.9915 8.0000 25.0000 75
Wiederholungs- und

Einprigungsstrategien

normaler Unterricht 59.1579 (3,7) 10.4442 33.0000 77.0000 .81
Projektunterricht 42.5263 (2,7) 10.2463 27.0000 71.0000 .85
Weg 1 58.6667 (3,7) | 9.9051 43.0000 80.0000 .87
Weg 2 56.2105 (3.5) 13.6288 35.0000 85.0000 .80
metakognitive

Strategien

normaler Unterricht 21.6500 (3,6) |3.1189 17.0000 27.0000 45
Projektunterricht 15.4211 (2,6) |2.2552 11.0000 20.0000 .20
Weg 1 20.7895 (3,5) | 3.7216 15.0000 28.0000 .59
Weg 2 21.4286 (3,6) |3.5399 15.0000 29.0000 .58
Reflexivitit

normaler Unterricht 22.2381(3,8) |4.0814 13.0000 30.0000 71
Projektunterricht 17.1579 (2,9) | 4.0945 10.0000 25.0000 77
Weg 1 22.8000 (3,8) |4.2379 16.0000 30.0000 .81
Weg 2 22.4000 (3,8) | 4.4542 12.0000 30.0000 78
Bewusstheit

normaler Unterricht 23.8571 (4,0) |3.2701 18.0000 29.0000 .61
Projektunterricht 18.5500 (3,1) | 2.9065 14.0000 25.0000 46
Weg 1 247619 (4,1) | 3.5443 19.0000 29.0000 .80
Weg 2 24.7143 (4,1) |3.2535 18.0000 30.0000 .70
2.Merkmal:

Kooperation

normaler Unterricht 36.5500 (4,1) |5.5810 26.0000 44.0000 .85
Projektunterricht 28.9474 (3,2) |4.0193 20.0000 35.0000 .68
Weg 1 35.3000 (3,9) | 4.9406 27.0000 44.0000 77
Weg 2 36.1000 (4,0) | 5.1078 23.0000 43.0000 .80
2. Merkmal: Personlicher

Lernerfolg

normaler Unterricht 28.4737 (3,6) | 5.0406 22.0000 38.0000 71
Projektunterricht 20.8571 (3,0) | 4.9501 14.0000 31.0000 77
Weg 1 30.1579 (4,3) | 4.6256 24.0000 39.0000 .76
Weg 2 29.9000 ((4,3) |5.3563 18.0000 39.0000 .81

Auch hier sind die Werte auf einem akzeptablen Niveau, einzig der Cronbach-
Koeffizient bei den metakognitiven Strategien fallt etwas heraus, was eine vorsichtige
Interpretation der Ergebnisse bei diesem Merkmal zur Folge haben muss.

Die Standardabweichung zeigt auch hier wieder eine hohe Streuung zwischen den ange-
kreuzten Werten, wobei auch zu erkennen ist, dass der Projektunterricht die hochsten
Streuungen aufweist, wihrend diese dann fiir die anderen drei Bereiche auf dhnlichen
Werten liegen. Im Folgenden soll nun gepriift werden, ob zwischen den einzelnen We-
gen und dem ,,herkdmmlichen* Unterricht bzw. dem Projektunterricht signifikante Un-
terschiede im Erleben des selbstgesteuerten Lernens vorliegen.

149



3.1.2 Hypothesenpriifung

3.1.2.1 Priifung der Hypothese 1

Hypothese 1:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann werden die von der Literatur genannten Kriterien ansatzweise (entsprechend
den Uberlegungen zur jeweiligen Wegbeschreibung) bei der Umsetzung beriicksichtigt.
Bei dieser Stufe (Wege 1 bzw. 2 sowie 1 und 2), die die Lernenden in dieser Studie
durchlaufen haben, geht es darum, dass diese mit Lernstrategien, die fiir selbstgesteuer-
tes Lernen zentral sind, vertraut gemacht werden und lernen, diese zu nutzen und zu-
nehmend selbststindig anzuwenden. Dies geschieht durch das in Teil II der Arbeit er-
klarte Sandwich-Prinzip.

Die Studierenden, die diese Wege mit den Lernenden durchlaufen, sind in der PRO-
GRESS-Methode geschult, so dass sie genau wissen, wann sie welche Methoden wie
vermitteln sollen und wie sie in den Prozess des selbstgesteuerten Lernens einfiihren.
Die Strategien werden zunéchst kleinschrittig, mit viel Anleitung vermittelt und mit den
Schiilerinnen und Schiilern reflektiert und selbst erprobt. Die direkte Instruktion wird
dann durch das Sandwich-Prinzip erweitert, wodurch neben Orientierung bietenden
Phasen auch selbstgesteuerte Phasen den Lernprozess bestimmen.

In der Studie haben die Studierenden mit den Lernenden jeweils gemeinsam das Thema
festgelegt, das sie in dieser ,,Projektsequenz erarbeiten wollten. Die Studierenden
haben darauthin Methoden ausgewéhlt, durch die die hierfiir notwendigen Strategien
erworben werden konnten. Sie haben diese Methoden in der Klasse vorgestellt und dabei
den Nutzen der Methode und die Zielsetzung transparent gemacht. Die ,,Projektsequenz™
wurde jeweils mit einer Agenda und einem Advance Organizer zum Inhalt begonnen.
Wihrend bei Weg | sehr kleinschrittig vorgegangen wird und die Lernenden intensiv bei
der Nutzung der Methoden unterstiitzt wurden, mussten die Lernenden, die Weg 2
durchlaufen haben, bereits eigenstdndiger Methoden auswihlen und anwenden. Die
Lehrperson gab hierfiir nur noch den Rahmen im Sandwich vor, die Durchfithrung der
Methoden sollten die Lernenden selbststindig bewaltigen.

Ebenso hat die Lehrerin in der Studie 3 das Vorgehen fiir das projektorientierte Arbeiten
mit der Klasse abgesprochen und die Art der Durchfithrung transparent gemacht. Sie ist
bei Weg 1 schrittweise vorgegangen und hat hin zu Weg 2 immer mehr eine Offnung der
Methoden vorgenommen und die Lernenden zunehmend an der Entscheidung fiir
bestimmte Methoden beteiligt und die Phasen des individuellen und selbstgesteuerten
Lernens vergrofert.

Damit entspricht in allen drei Studien die Vorgehensweise dem vorgegebenen
Projektmodell auf der Basis der PROGRESS-Methode.

Folgenden Kriterien wurden dabei ansatzweise entsprochen:

1. Schiilerorientierung:

Die gewéhlten Themen stammen aus der Lern- und Erfahrungswelt der Lernenden und
entsprechen ihren Interessen, da sie an der Auswahl beteiligt waren. Folgende Themen
haben die Klassen dieser Studien bearbeitet:

Wohin geht unsere Klassenfahrt? (Studie 1)

Wir erstellen eine Klassenzeitung (Studie 1)
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Wie finde ich meinen Beruf? (Studie 1)

Warum kann ein Skispringer fliegen? (Studie 1)

Welches Buch passt zu mir? (Studie 1)

Kirchen in unserem Raum und die Mdglichkeit, sie jugendgerecht zu nutzen (Studie 2)
Wir erarbeiten uns einen eigenen Tanz (Studie 2)

Wie funktionieren unsere Sinnesorgane? (Studie 2)

Alkopops — welche Gefahren gehen davon aus? (Studie 2)

Mathematische Korper in unserem Alltag (Studie 3)

Soziales Miteinander (Studie 3)

Alle Themen kdnnen projektorientiert bearbeitet werden. Die Lernenden haben dazu
mehr oder weniger Vorkenntnisse, die sie beriicksichtigen und nutzen kdnnen. Da sie
das Thema selbst gewidhlt haben, entspricht es ihren Interessen, es lassen sich echte
Problemstellungen ableiten und die Lernenden konnen selbst nach Losungen suchen.
Die Themen entstammen ihrem Lebensraum und ihrem Erfahrungshorizont.

Dem Kriterium der Schiilerorientierung wird hier entsprochen.

2. Handlungsorientierung:

Bei diesen Studien handelt es sich um ein projektorientiertes Vorgehen, weshalb der
Handlungsorientierung nur in Ansidtzen entsprochen werden kann. Die Durchfiihrung
der ,,Projektsequenz® liegt stark in der Hand der Lehrperson, sie gibt die Planung und
die einzelnen Methoden vor. Durch das Ausfithren der Methoden erwerben sich die
Lernenden aber Strategien, die ihnen helfen in komplexeren Zusammenhéngen zu den-
ken und einzelne Planungsschritte selbststdndig durchzufiihren. Es werden Trainings-
phasen eingebaut, in denen die Methoden durchgefiihrt und dadurch erste Strategien
erworben werden konnen, die dann auch in Handlungen transferierbar sind.

3. Prozessorientierung:

Diesem Kriterium wird hier voll entsprochen. Die Wege 1 und 2 der Stufe 1 dienen der
Entwicklung und Vermittlung von Strategien, die zum selbstgesteuerten Lernen not-
wendig sind. Der Prozess des selbstgesteuerten Lernens soll durch Weg 1 in Gang ge-
setzt und erste Umsetzungsmoglichkeiten erworben werden. Dabei wird immer wieder
Feedback durch die Lehrperson gegeben und die Lernenden haben die Mdglichkeit, tiber
ihr Tun und tiber die eingesetzte Methode zu reflektieren. In Weg 2 iibernehmen dann
die Lernenden immer mehr die Initiative und setzen die Lernstrategien stirker und be-
wusster ein. Auflerdem transferieren sie diese auf andere Handlungszusammenhénge.

4. Inhaltsorientierung (Bildungswert):

Die Themen weisen durchaus Bildungscharakter auf und sind alle auch bildungsplan-
konform. Somit gehdren sie zu den echten Projektthemen und nicht zu Vergniigungs-
oder Bastel- bzw. Erlebnisprojekten.

Die Kriterien der Projektarbeit werden bei der Durchfiihrung von Weg 1 beriicksichtigt
und ihnen wird ansatzweise entsprochen.

Dieses Ergebnis zeigt sich auch, wenn das Merkmal ,,Projektcharakter” zur Priifung
dieser Hypothese herangezogen wird:
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Studie 1

Tabelle 49: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals Projektcharakter

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz t-Wert (t-Wert)
MW 19,2667 (2,8) 24.8710 (3,6)

Projektcharakter 100* (9,75)

S 4.3533 4.4340

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Die Lernenden erleben den Projektcharakter wiahrend des Durchlaufens des Weges 1
wesentlich deutlicher als im ,,normalen* Unterricht. Die Werte beim ,,normalen‘ Unter-
richt liegen in der Tendenz eher im Mittel (2,8), wiahrend sie bei Weg 1 deutlich {iber
dem Mittel liegen (3,6).

Vergleicht man diese Ergebnisse mit den Ergebnissen aus Teil I (Kapitel 3.2. der Ar-
beit), dann kann festgestellt werden, dass von diesen Klassen der ,,normale” Unterricht
mit genau dem gleichen Wert eingestuft wird (2,8) wie in der Bestandsaufnahme (2,8).
Eine deutliche Steigerung der Einschitzung des Projektcharakters bei Weg 1 (3,6) im
Vergleich zur Einschitzung bisherigen Projektunterrichts (2,5) liegt vor.

Die Interviews mit einigen Schiilerinnen und Schiilern der Klasse bestdtigen diese Ein-
schitzung. Die Lernenden erleben sich als mitbestimmend bei der Themenwahl und bei
der Vorgehensweise und sehen sich auch als selbstgesteuert beim Durchfiihren der ein-
zelnen Methoden. AuBlerdem haben sie das Gefiihl, dass sie auch iiber ihr Vorgehen
nachdenken und eine Riickmeldung dazu erhalten.

Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung decken sich ebenfalls mit der Einschét-
zung der Lernenden. Auf einer fiinfstelligen Werteskala wurden bei allen Beobachtun-
gen in allen Klassen Werte zwischen 3 und 4 angegeben.

Insgesamt kann deshalb davon ausgegangen werden, dass durch Weg 1 das Merkmal des
Projektcharakters ansatzweise erfiillt ist. Da die Beschreibungen der Vorgehensweise
durch die Lehrperson die Vorgaben der jeweiligen Wege abdecken, kann fiir Studie 1
Hypothese 1 bestdtigt werden.

Studie 1 kann der Hypothesenpriifung 2 unterzogen werden, da die Durchfiihrung Weg 1
des Projektmodells entspricht und ein projektorientiertes Vorgehen darstellt.

Studie 2

Tabelle 50: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals Projektcharakter

Merkmal Projektunterricht Weg 2 Signifikanz t-Wert (t-Wert)
MW 15.7876 (2,3) 22.0789 (3.,2)
lS’rOJektcharakter 4.1547 3.6047 100* (11,00)

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.
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In der Studie 2 wird das Merkmal Projektcharakter im Vergleich zwischen der Bewer-
tung bisherigen Projektunterrichts und Weg 2 der PROGRESS-Methode vorgenommen.
Auch hier zeigt sich deutlich eine Signifikanz zwischen den Werten. Die Lernenden
schitzen das Merkmal Projektcharakter beim Durchlaufen des Weges 2 signifikant ho-
her ein (3,2) als beim bisherigen Projektunterricht (2,3). Auch hier entspricht die Ein-
schiatzung des bisherigen Projektunterrichts den Ergebnissen der ersten Bestandsauf-
nahme (2,5). Die Werte werden hier also eher im unteren Bereich angegeben, wahrend
sie bei Weg 2 im mittleren Bereich mit Tendenz nach oben angegeben werden.
Allerdings sind sie auch hier noch nicht im oberen Bereich, was deutlich macht, dass es
sich um ein projektorientiertes Vorgehen handelt, in der die Anleitung meist die Ober-
hand behilt.

Bei der teilnehmenden Beobachtung haben die Beobachter durchaus beim Merkmal des
Projektcharakters ebenfalls Werte zwischen 3 und 4 in den einzelnen Klassen angege-
ben.

Insgesamt kann auch hier festgehalten werden, dass das Merkmal Projektcharakter bei
Weg 2 vorhanden ist und somit auch die Studie 2 in die weitere Hypothesenpriifung
einbezogen werden kann.

Studie 3

Tabelle 51: Studie 3 Signifikanzen des Merkmals Projektcharakter

Merkmal | Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanz
Unterricht unterricht der Mittelwert-

unterschiede
(t-Werte)

MW 21.0000 (3,0) 15,7778 (2,3) | 22.4762 (3,2) 23.0476 (3,3) NU - PU 100* 8,0

Projekt- NU-WI138,40,5

charakter NU-W28841,6

S 4.2538 3.5997 4.7371 4.4452 PU — W1 100* 6,5
PU - W2 100* 4,9
W1-W283,61,4

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

In Studie 3 haben die Lernenden die gesamte Stufe 1 der PROGRESS-Methode durch-
laufen, haben also Weg 1 und Weg 2 erprobt. Auch hier fillt ein signifikanter Unter-
schied zwischen dem bisherigen Projektunterricht und dem ,,normalen® Unterricht sowie
den Wegen 1 und 2 auf. Der bisherige Projektunterricht weist mit 2,3 wieder sehr gerin-
ge Werte auf, wihrend der ,,normale* Unterricht im Mittel bei 3,0 liegt. Weg 1 (3,2) und
2 (3,3) liegen ebenfalls im Mittelfeld, aber mit einer Tendenz in den hoheren Bereich. Es
sind keine Signifikanzen zwischen ,,normalem® Unterricht und Weg 1 bzw. Weg 2 zu
verzeichnen, allerdings gehen die Werte nach oben, so dass durchaus Tendenzen ersicht-
lich sind.

Insgesamt zeigt sich hier, dass das Merkmal Projektcharakter von den Lernenden stirker
wahrgenommen wird, aufsteigend vom bisherigen Projektunterricht zum ,,normalen®
Unterricht und von diesem zu Weg 1 und dann zu Weg 2.
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Auch dies kann durch die Interviews und durch die teilnehmende Beobachtung bestétigt
werden.

Dies zeigt insgesamt, dass die Stufe 1 der PROGRESS-Methode ein projektorientiertes
Vorgehen darstellt und die Kriterien ansatzweise beriicksichtigt werden. Allerdings wird
auch deutlich, dass hier noch Steigerungen in den oberen Bereich moglich sind.
Insgesamt kann auch Studie 3 in die Hypothesenpriifung einbezogen werden.

Damit sind alle drei Studien nachweislich projektorientiert angelegt und stellen damit
eine geeignete Grundlage (Datenbasis) fiir die Uberpriifung der Hypothese 2 dar.

3.1.2.2 Priifung der Hypothese 2

Hypothese 2:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann lernen Schiilerinnen und Schiiler dabei selbstreguliert.

Diese Hypothese kann in die folgenden Teilhypothesen untergliedert werden, durch die
dann die verschiedenen Teilbereiche der Selbstregulation besser iiberpriift werden kon-
nen.

Hypothese 2a:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann sind die Lernenden motiviert.

Studie 1, Weg 1

Tabelle 52: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals Motivation

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 13,1196 (2,6) 17,0761 (3,4) 100* (7,09)

Motivation

S 4.3410 4.2611

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt

Die Werte liegen hier bei beiden Bewertungen im mittleren Bereich, beim ,,normalen*
Unterricht aber im unteren Mittelteil (2,6) und bei Weg 1 im oberen mittleren Bereich
(3,4). Auch hier ist eine signifikante Differenz zugunsten des Weges 1 zu erkennen. Ein
Vergleich mit der Bestandsaufnahme aus Teil 1 macht deutlich, dass die Werte in etwa
identisch sind. Dort wurde 2,4 fiir den ,,normalen® Unterricht und 2,9 fiir den Projektun-
terricht festgehalten. Auch die Motivation nimmt beim Durchlaufen des Weges 1 deut-
lich zu und geht in einen hdheren Bereich hinein.

Diese Einschiatzung wird durch die Lernenden bestétigt. Sie empfinden auf der einen
Seite viel Spal und Freude, wenn sie mit Hilfe der Methoden arbeiten diirfen und selbst
aktiv sich einem Lerngegenstand anndhern konnen. Besonders wichtig ist fiir sie auch,
dass sie wissen, was sie zu machen haben und sich diesen Aufgaben auch gewachsen
fiihlen. Aber auch hier fithren die Lernenden an, dass sie dazu die Hilfe der Lehrperson
bendtigen, die ihnen sagt, wann sie welche Methode anzuwenden haben.

Hier kann durch die teilnehmende Beobachtung und durch die Auswertung der Videose-
quenzen eine positive Einschitzung des Merkmals hinzugenommen werden.
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Es handelt sich hierbei um Durchschnittsmittelwerte der Beobachtungen.

Tabelle 53: Studie 1Beobachtung des Merkmals Motivation

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) Mittelwert Videosequenz
1 3,5 3,1
2 3,8 33
3 3.8 3.8
4 3,0 3,4
5 4,0 4,0
Durchschnitt 3,6 3,5

Ebenso bestitigen die Studierenden, die die Unterrichtssequenzen durchgefiihrt haben,
dass sie die Lernenden iiberwiegend als motiviert erlebt haben und diese gerne an die-
sem Weg teilgenommen haben.

Diese Werte und die Signifikanz machen deutlich, dass Hypothese 2a fiir Studie 1 besti-
tigt werden kann.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 54: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals Motivation

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 9.7308 (1,9) 15.2078 (3,0) 100 * (8,92)

Motivation

g 3.5973 43195

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Die Motivation ist bei Durchlaufen des Weges 2 signifikant stirker ausgeprigt als beim
bisherigen Projektunterricht. Dieser schneidet mit einem Wert von 1,9 hier sehr schlecht
ab und hier gibt es auch einen groflen Unterschied zur Bestandsaufnahme aus Teil I, bei
der der Projektunterricht mit 2,9 noch im mittleren Niveau verortet war. Die Klassen,
die sich hier an der Studie beteiligt haben, haben wohl eher schlechte Erfahrungen mit
Projektunterricht gemacht, was diese Demotivation erkldren wiirde und auch, dass sich
bei Weg 2 zwar eine sehr deutliche Steigerung um 1,1 Punkte zeigt, sich diese aber
kaum abhebt von der Bewertung in der Bestandsaufnahme.

Der Wert ist auf einem mittleren Niveau anzusiedeln und damit nicht so stark ausgeprigt
wie eigentlich angenommen.

Die Interviewauswertung geht eher in eine andere Richtung. Die Lernenden fiihlen sich
sehr motiviert, weil sie selbst ihre Methoden und ihre Vorgehensweise bestimmen kon-
nen und genau wissen, was sie tun miissen. Aullerdem glauben sie auch die Aufgaben
gut bewiltigen zu konnen und schétzen sich im Vorfeld als erfolgreich ein.

Einige der Lernenden geben aber auch an, dass sie nun gerne noch selbsttitiger vorge-
hen wiirden und gerne lidngere selbstgesteuerte Phasen des Lernens zur Verfliigung hit-
ten. Die Unterbrechung durch die Lehrperson sei ab und an stérend.
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Die Beobachtungsergebnisse zeigen ein Bild, das durchaus von einer héheren Motivati-
on gepragt ist.

Tabelle 55: Studie 2 Beobachtung des Merkmals Motivation

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) | Mittelwert Videosequenz
1 3,8 3,6
2 3,6 3,5
3 3,9 3.4
4 3,0 4,0
Durchschnitt 3,6 3,6

Die Werte sind hier im mittleren Bereich mit hoher Tendenz in den hoheren Bereich
anzusiedeln. Auch hier bestitigen die ,,Lehrpersonen” eine hohe Motivation bei den
Lernenden festgestellt zu haben.

Insgesamt gilt auch fiir das Merkmal der Motivation, dass fiir Studie 2 die Hypothese 2a
zutrifft.

Studie 3, Wege 1 und 2

Tabelle 56: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals Motivation

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanz  der
Unterricht unterricht Mittelwerts-
unterschiede (t-
Werte)

MW 18.5238 (3,7) | 15.5500 (3,1) | 16.5789 (3.3) 16.2500 (3,3) | NU-PU 99,9%4,3
Motivation NU-W1 99,1*2.9
S 5.5259 3.6397 5.7153 5.1757 NU-W2 98,8%2,8
PU-WI1 99,1*1,3
PU-W2 98,8%0,5
WI1-W2 31,204
Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Die Einschitzung dieses Merkmals fillt ein wenig aus dem Rahmen und macht deutlich,
dass die Lernenden den ,,normalen® Unterricht sehr gerne haben, denn hier ist die hochs-
te Einschitzung vorhanden und diese fillt deutlich hoher aus als bei der Bestandsauf-
nahme 1 oder bei Teilstudie 1. Der Wert von 3,7 wird auch beim Durchlaufen der Wege
1 und 2 nicht erreicht, aber mit 3,3 sind diese noch hdoher als beim bisherigen Projektun-
terricht (3,1).

Bei den Interviews erklirten die Lernenden, dass der bisherige Unterricht sehr abwechs-
lungsreich ist und er ihnen deshalb gut gefillt. Sie kdimen im Unterricht gut mit und
konnten die gestellten Aufgaben gut bewiltigen. Diese Einschitzung bestétigen sie aber
auch fiir Weg 1 und 2, allerdings sagen sie, dass sie mit manchen der Methoden noch
nicht so ganz klar kommen oder diese zu oft angewandt wurden. Dies erklart eventuell
die etwas niedereren Werte fiir Weg 1 und 2. Insgesamt finden sie aber die Abwechs-
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Iung zwischen den Phasen der Anleitung und den Phasen der Selbststeuerung als ange-
nehm und wollen auch weitere Methoden kennenlernen.

Die Beobachtungsraster stimmen der relativ hohen Motivation zu. In allen Beobach-
tungsstunden wurden Mittelwerte um 4,0 eingetragen.

Damit zeigt sich insgesamt, dass die Teilhypothese auch fiir Studie 3 bestitigt werden
kann.

Hypothese 2b:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann nutzen die Lernenden kognitive Lernstrategien.

Studie 1, Weg 1:

Tabelle 57: Studie | Signifikanzberechnung des Merkmals kognitive Strategien

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte
(t-Wert)

kognitive Strategien

MW 19,7000 (3,3) 22,1209 (3,7) | 100* (5,16)

Organisations- und

gbrufstrateglen 2.0399 21953

MW 14,7865 (3,7) 16,8913 (4,2) | 100* (4,63)

Enkodier- und
Elaborationsstrategien

S 3.6947 3.6459

MW 51,8889 (3,2) 60,4096 (3,8) | 100* (6,97)
Wiederholungs- und

Einprigungsstrategien

S praguns & 10.5725 9.4589

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Die Lernenden geben bei der Einschitzung der Nutzung von kognitiven Lernstrategien
bereits relativ hohe Werte beim ,,normalen” Unterricht an (zwischen 3,2 und 3,7). Die
Werte bei Weg 1 sind aber signifikant hoher.

Im Vergleich zur ersten Bestandsaufnahme sind die Werte dort niedriger angesiedelt,
beim ,,normalen Unterricht liegen sie zwischen 2,8 und 3,3 und beim Projektunterricht
zwischen 2,4 und 3,0.

Weg 1 setzt also deutlich mehr Lernstrategien ein als die anderen Unterrichtsformen.
Diese hohen Werte werden weder im Interview noch in der teilnehmenden Beobachtung
bestitigt. Hier scheint eine Uberschitzung der Lernenden vorzuliegen. Denn auch im
Interview geben die Lernenden an, dass sie die Hilfe des Lehrers bendtigen, um zu wis-
sen, wie sie lernen sollen, wie sie ihr Wissen verarbeiten und strukturieren konnen und
wie sie es wieder abrufen. Hilfreich schétzen sie dabei die durchgefiihrten Methoden wie
die kognitiven Landkarten oder auch die kooperativen Methoden und den Advance
Organizer ein.
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In der Fremdbeobachtung sind die Werte durchaus auch im mittleren bis hoheren Be-
reich anzusiedeln, bleiben insgesamt aber unter dem Wert 4,2.

Tabelle 58: Studie 1 Beobachtung des Merkmals kognitive Strategien

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) Mittelwert Videosequenz
1 3,6 3,5
2 4,0 33
3 4,0 4,0
4 3,2 3,5
5 3,8 3,5
Durchschnitt 3,6 3,6

Insgesamt (d.h. auf der Basis von t-Tests) ldsst sich auch fiir das Merkmal der Nutzung
kognitiver Lernstrategien die Teilhypothese 2b fiir die Studie 1 bestétigen.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 59: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals kognitive Strategien

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
Kognitive Strategien

MW 16.3291 (2,7) 21.8148 (3,6) | 100* (9,57)
Organisations- und

ISAbrufstrateglen 4.0806 32169

MW 11.2278 (2,8) 15.7215 (3,9) | 100* (8,24)
Enkodier- und

Elaborationsstrategien | 3.7685 3.4602

S

MW 43.7692 (2,7) 56.1711 (3,5) | 100* (9,42)
Wiederholungs- und

Einprigungsstrategien | 9.6688 7.4540

S

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Die Lernstrategien werden nach Einschitzung der Lernenden beim Durchlaufen des
Weges 2 signifikant besser genutzt als beim bisherigen Projektunterricht. Wahrend beim
Projektunterricht die Werte wieder synchron der Bestandsaufnahme aus Teil I liegen,
sind die Werte bei Weg 2 auf einem hoheren Niveau (3,5-3,9) einzustufen.

Auch das kann von den Lernenden in den Interviews bestétigt werden. Sie konnen die
Strategien gut nutzen und damit ihr Wissen besser vernetzen und es auch wieder besser
abrufen. Die Methoden schitzen sie als sehr hilfreich und unterstiitzend fiir das Lernen
ein. Allerdings sind sie oft unsicher, welche Methode fiir welchen Lernaspekt sinnvoll
anzuwenden ist, hier benétigen sie die Hilfe der Lehrperson.

Auch die Beobachtungsperspektive macht deutlich, dass die Lernenden die Methoden
nutzen und auf eigene Lernstrategien zunehmend zuriickgreifen knnen.
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Tabelle 60: Studie 2 Beobachtung des Merkmals kognitive Strategien

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) | Mittelwert Videosequenz
1 3,8 3.8
2 4,2 3,6
3 4,2 4,3
4 3,4 3,8
Durchschnitt 3,8 3,9

Auch diese Ergebnisse machen deutlich dass Hypothese 2b fiir die Studie 2 bestétigt
werden kann.

Studie 3, Wege 1 und 2:

Tabelle 61: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals kognitive Strategien

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanzen
Unterricht | unterricht der Mittelwerts-
unterschiede (t-Werte)
Selbst-
Regulation
MW 22.1429 19.6667 22.8095 23.2857 NU - PU 100* 4,9
Organisations- | (3,7) (3,3) (3,8) 3,7 NU - W1 64,9 0,9
und Abruf- 75007 3.0000 | 4.5421 3.7435 NU-W274,6 1.1
strategien PU—-WI 100* 5,7
S PU - W2 100* 4,3
W1 -W243.20,5
MW 16.5500 12.3500 17.7000 16.8571 NU —-PU 99,9* 4,7
Enkodier- und | (4,1) 3,1) (4,4) (4,2) NU - W1 80,1 1,3
Elaborations- NU-W28,00,1
strategien 3.4565 3.4536 4.5067 3.9915 PU - W1 100* 6,0
S PU - W2 100* 4,8
W1 -W255,00,7
MW 59.1579 42.5263 58.6667 56.2105 NU - PU 100* 6,8
Nutzung der 3.7) 2,7) 3.7) 3.5) NU - W1 48,7 0,6
Lernstrategien NU -W2 51,0 0,7
11 10.4442 10.2463 9.9051 13.6288 PU—-WI 100* 8,0
S PU - W2 100* 3,6
W1 -W248.20,6

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Bei der Nutzung der Lernstrategien wird wiederum ein signifikanter Mittelwertsunter-
schied sichtbar zwischen dem bisherigen Projektunterricht und dem Durchlaufen der
Wege 1 und 2. Die Werte liegen hier auf einem hohen Niveau (zwischen 3,5 und 4,4).
Im Interview bestitigen die Lernenden, dass sie iiber die Methoden viel gelernt haben
und jetzt besser eigenstindig lernen konnen.

Dass Lernstrategien genutzt werden, kann auch durch die teilnehmende Beobachtung
bestitigt werden. Hier werden die Werte um 4,0 herum angegeben.
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Dies lédsst auch diese Teilhypothese fiir Studie 3 bestitigen.

Hypothese 2c:

Wenn Lernende auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder 2 durchlau-
fen, dann nutzen sie hierfiir metakognitive Strategien.

Studie 1, Weg 1

Tabelle 62: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals metakognitive Strategien

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 18,1882 (3,0) 21,8681 (3,6) 100 * (6,40)

metakognitive

Strategien 4.7539 3.6772

S

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Die Lernenden schitzen ihren Einsatz metakognitiver Strategien bei Weg 1 (3,6) signi-
fikant hoher ein als beim ,,normalen® Unterricht (3,0). Damit wird bereits auf metakog-
nitive Strategien bei Weg 1 deutlich mehr zuriickgegriffen. Mit dem Wert 3,6 ist dieser
bereits gut im oberen Drittel einzuordnen.

Im Vergleich zur Bestandsaufnahme aus Teil I der Arbeit zeigt sich auch hier wieder
eine Ubereinstimmung der Bewertung: In der ersten Stichprobe wurde der ,,normale®
Unterricht bei diesem Merkmal mit 3,2 angegeben, in der jetzigen mit 3,0, was eine gute
Ubereinstimmung darstellt.

Gegeniiber der Bewertung des Merkmals im Hinblick auf bisherigen Projektunterricht
(2,6) fallt die Einschédtzung bei Weg 1 deutlich hoher aus (3,6).

Damit kann festgehalten werden, dass Lernende beim Durchlaufen des Weges 1 me-
takognitive Strategien einsetzen.

Diese Aussage kann durch die Interviews bestitigt und spezifiziert werden.

Die interviewten Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass sie mit Hilfe der Methoden
gut ihre Arbeitsweise strukturieren konnten und sich einen Plan des Vorgehens erarbei-
tet haben. Durch den Einsatz der Methoden wussten sie besser, was auf sie zukommt
und sie konnten eigenstindig mit der Methode und den Inhalten umgehen. Wichtig war
flir sie aber auch, dass die Lehrkraft die Methode erklart hat und ihnen auch gezeigt hat,
was mit der Methode wie zu lernen ist und welche Bedeutung die Methode fiir ihr Ler-
nen hat. Ohne diese Hilfe der Lehrkraft hétten sich viele der Lernenden iiberfordert
gefiihlt. Hier zeigen sich auch Unterschiede in der Bewertung je nach Leistungsstand:
Schiilerinnen und Schiiler mit gutem schulischem Lernerfolg greifen eher auf metakog-
nitive Strategien zuriick, wihrend schwiéchere Schiilerinnen und Schiiler die Anleitung
durch die Lehrkraft und deren Vorbild fiir das Lernen benotigen.

Die Fremdeinschitzung durch die teilnehmende Beobachtung bestétigt das bisherige
Bild. Die Beobachter stufen das Vorhandensein die Nutzung metakognitiver Strategien
insgesamt auf der mittleren Ebene ein.
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Die Auswertung der Videosequenzen, die ebenfalls im Rahmen einer Fremdeinschit-
zung iiber das Beobachtungsraster gemacht wurden, zeigen fast identische Mittelwerte
wie die teilnehmende Beobachtung.

Tabelle 63: Studie 1 Beobachtung des Merkmals metakognitive Strategien

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) Mittelwert Videosequenz
1 3,6 33
2 2,9 3,2
3 2,9 33
4 3,5 33
5 3,8 3,9
Durchschnitt 33 34

Insgesamt kann Hypothese 2¢ fiir Studie 1 bestitigt werden. Es gibt ein signifikanter
Unterschied in der Bewertung der Lernenden im Fragebogen zwischen ,normalem*
Unterricht und Weg 1 zugunsten von Weg 1 mit einer Werteeinschétzung von deutlich
iiber 3. Auch die Fremdeinschétzung bestitigt diese Werte, da auch sie iiber den Wert 3
hinausgehen.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 64: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals metakognitive Strategien

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 15.2658 (2,5) 20.5625 (3,4) 100 * (9,44)

metakognitive

Strategien 3.4922 3.4200

S

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Die Nutzung metakognitiver Strategien wird von den Lernenden bei Weg 2 signifikant
hoher eingeschitzt als beim bisherigen Projektunterricht. Diese Werte sind als homogen
zu bezeichnen, da bei der Bestandsaufnahme aus Teil I der Arbeit der Wert fiir bisheri-
gen Projektunterricht mit 2,6 im gleichen Niveau angesiedelt ist. Beim Durchlaufen des
Weges 2 wird das Vorhandensein dieses Merkmals auf dem mittleren Niveau angesie-
delt mit Tendenz in den hoheren Bereich und eine signifikante Auspriagung gegeniiber
bisheriger Projektarbeit.

Auch dieses Ergebnis bestétigen die Interviews mit den Lernenden, die auch in Studie 2
gefiihrt wurden. Die Lernenden schitzen es sehr, dass sie selbst Methoden aussuchen
und anwenden konnen und dass es Phasen des Lernens gibt, in denen sie sich aktiv mit
einem Lerngegenstand befassen mochten. Sie wiinschen sich allerdings auch, dass die
Lehrpersonen hier unterstiitzend wirken und ihnen helfen, die geeigneten Methoden
herauszufiltern und richtig einzusetzen. Bei der Auswahl der geeigneten Methoden tun
sich manche Lernende schwer, andere kommen damit schon gut zurecht. Allerdings
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betonen die Lernenden auch hier, wie wichtig ihnen die Phasen der Anleitung durch die
Lehrperson sind und dass sie diese Unterstiitzung auch gerne annehmen, weil sie sich
dann weniger allein gelassen und nicht iiberfordert fiihlen. In den Zwischenphasen glau-
ben sie, gut mit den Methoden zurechtzukommen und selbst geeignete Strategien zu
nutzen, um sich Lerninhalten anndhern und diese bearbeiten zu konnen.

Die Beobachtungsergebnisse aus der teilnehmenden und der Fremdbeobachtung bestiti-
gen diesen Eindruck.

Tabelle 65: Studie 2 Beobachtung des Merkmals metakognitive Strategien

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) Mittelwert Videosequenz
1 3,0 33
2 4,0 3,5
3 2,8 3,0
4 33 3,7
Durchschnitt 33 33

Auch hier liegen die Werte auf einem mittleren Niveau.

Damit kann auch fiir Studie 2 die Teilhypothese 2¢ bestitigt werden: beim Durchlaufen
des Weges 2 werden metakognitive Strategien auf mittlerem Niveau mit der Tendenz
nach oben genutzt.

Studie 3, Weg 1 und 2

Tabelle 66: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals metakognitive Strategien

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanzen
Unterricht unterricht der Mittelwerts-

unterschiede
(t-Werte)

MW 21.6500 (3,6) | 15.4211 (2,6) | 20.7895 (3,5) |21.4286 (3,6) | NU—PU 100* 8,6

meta- NU-WI162,509

kognitive NU-W221,70,3

Strategien PU-WI 100*7,5

S 3.1189 2.2552 3.7216 3.5399 PU - W2 100*7,3
W1-W217,60,2

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Die Nutzung metakognitiver Strategien wird von dieser Klasse insgesamt bei Weg 1 und
2 signifikant hoher eingeschitzt als beim bisherigen Projektunterricht. Berlicksichtigt
werden muss allerdings, dass die Lernenden sich nur auf ein themenorientiertes Projekt
beziehen konnen und sonst noch keine Erfahrungen mit Projektarbeit gemacht haben.
Wihrend der bisherige Projektunterricht mit 2,6 eher im unteren Bereich mit Tendenz in
den mittleren Bereich eingestuft wird, ist das Merkmal mit 3,5 bei Weg 1 und 3,6 bei
Weg 2 bereits mit Tendenz in einen hoheren Bereich vertreten.

162



Auffillig ist hier, dass zwischen Weg 1 und Weg 2 kaum eine Verdnderung zu verzeich-
nen ist, was darauf schliefen lisst, dass die beiden Wege von den Lernenden gleicher-
malen eingeschitzt werden und sie mit der héheren Eigenverantwortung bei Weg 2 gut
zurechtkommen.

Die Lernenden stufen die Nutzung metakognitiver Strategien beim ,,normalen* Unter-
richt ebenfalls auf ein in den hoheren Bereich tendierendes Niveau ein. Damit unter-
scheiden sie sich von der Bestandsaufnahme aus Teil I doch, da hier die Werte nur im
mittleren Bereich angegeben wurden (3,2 und hier 3,6). Dies l4sst darauf schlieBBen, dass
die Lernenden dieser Klasse bereits im ,,normalen® Unterricht metakognitive Strategien
nutzen und sie diese Einschitzung auch fiir Weg 1 und 2 teilen, wihrend sie sich beim
bisher erlebten Projektunterricht wenig selbstreguliert erlebt haben. Insgesamt muss hier
aber beriicksichtigt werden, dass der Cronbach-Alpha im unteren Bereich liegt und da-
mit die Werte nur vorsichtig interpretiert werden kénnen.

Diese Interpretation kann durch die Interviews bestdtigt werden. Die Lernenden diirfen
im bisherigen Unterricht mitbestimmen, sie fiihlen sich ernst genommen und koénnen
ihre Ideen und Interessen einbringen. Dies sehen sie beim Durchlaufen des Weges 1 und
2 ebenso und bewerten es als sehr hilfreich, weitere Methoden kennenzulernen und zu
nutzen. Beim bisherigen Projektunterricht wussten sie hdufig nicht, was sie warum ma-
chen sollten und fiihlten sich tiberfordert. Dort mussten sie sich von Eltern helfen lassen
und erlebten sich eher gegidngelt und wenig selbstreguliert.

Eine Kollegin, die in mehreren Stunden die Lernenden beim Durchlaufen des jeweiligen
Weges beobachtet hat, konnte auf dem Beobachtungsbogen dhnliche Werte festhalten.
Insgesamt wurde bei Weg 1 ein Durchschnittswert von 3,5 errechnet und bei Weg 2
einen Wert von 3,8.

Diese Ergebnisse zusammengenommen verdeutlichen, dass auch bei Studie 3 die Teil-
hypothese 2c bestitigt werden kann.

Hypothese 2d:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann konnen die Lernenden diesen Lernprozess reflektieren.

Studie 1, Weg 1

Tabelle 67: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals Reflexivitét

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 18,6522 (3,1) 21,7000 (3,6) 100 * (5,34)

Reflexivitit 4.3425 4.0179

S

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Das Merkmal der Reflexivitdt wird von den Lernenden signifikant hoher beim Durch-
laufen des Weges 1 (3,6) wahrgenommen als beim ,,normalen Unterricht (3,1). Wiede-
rum liegen beide Werte auf einem mittleren Niveau, aber bei Weg 1 ist eine deutliche
Tendenz in Richtung hohem Niveau zu erkennen.
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Im Vergleich zur Bestandsaufnahme aus Teil I sind die Werte beim ,,normalen® Unter-
richt wiederum synonym, wihrend im Vergleich zwischen bisherigem Projektunterricht
(2,5) und Weg 1 (3,6) eine deutliche Entwicklung in den hoheren Bereich erkennbar ist.
Dieses bewusste Wahrnehmen der Reflexivitdt beim Durchlaufen des Weges 1 kann
wiederum durch die Interviews bestétigt werden.

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler bestétigen, dass sie durch den Einsatz der Me-
thoden Strategien entwickelt haben, die ihnen helfen, wie man iiber sein eigenes Lernen
nachdenkt und den Lernprozess reflektiert. Hier wird von den Lernenden insbesondere
die Erfahrung des Lesens mit Hilfe der 5-Schritt-Lesemethode erwdhnt und auch der
Advance Organizer, der ihnen half, sich besser im inhaltlichen Bereich zu orientieren.
Die Lernenden stellten sich bei der Erarbeitung gegenseitig Fragen und iiberlegten, ob
sie den Lerngegenstand verstanden haben und auf der richtigen Seite der Bearbeitung
sind.

Die teilnehmende Beobachtung und die Auswertung der Videosequenzen ergeben auch
hier ein dhnliches Bild.

Tabelle 68: Studie 1 Beobachtung des Merkmals Reflexivitét

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) Mittelwert Videosequenz
1 3,0 33
2 33 3,0
3 3,5 3.8
4 2,5 3,5
5 4,0 3,9
Durchschnitt 33 3,5

Allerdings gaben die Beobachter hier an, dass es sehr schwer sei, das Merkmal der Re-
flexivitdt iiber eine Beobachtung zu erkennen, weshalb diese Werte vielleicht etwas mit
Vorsicht zu betrachten sind.

Insgesamt kann fiir Studie 1 Hypothese 2d bestitigt werden.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 69: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals Reflexivitit

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 14.3780 (2,4) 19.2750 (3,2) 100 * (9,31)

Reflexivitit

S 4.1013 3.7582

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtums-
wahrscheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgroBen) mitgeteilt.

Das Merkmal der Reflexivitit ist signifikant stiarker ausgepragt beim Durchlaufen des
Weges 2 als beim bisherigen Projektunterricht. Wiederum decken sich die Werte mit der
Bestandsaufnahme aus Teil I der Arbeit, auch dort wurde der Projektunterricht mit 2,5
auf einem eher niederen Niveau eingestuft.
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Weg 2 wird fiir dieses Merkmal auf einem mittleren Niveau mit einer leichten Tendenz
nach oben eingestuft.

Die Interviews mit den Lernenden bestitigen dieses Ergebnis. Die Lernenden konnen
gut einschitzen, was sie gelernt haben und wie erfolgreich sie dabei waren. Sie geben
sich selbst Hilfestellung bei der Losung einzelner Probleme und denken dariiber nach,
was sie mit welchen Methoden am besten lernen konnen. Allerdings wird auch hier die
Einschriankung formuliert, dass die Lernenden gerne eine Riickmeldung durch die Lehr-
person erhalten und dass sie die Unterstiitzung bei der Weiterarbeit bendtigen.

Die Beobachtung kann dieses Ergebnis ebenfalls bestitigen.

Tabelle 70: Studie 2 Beobachtung des Merkmals Reflexivitét

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) Mittelwert Videosequenz
1 3,5 3,0
2 4,5 4,0
3 33 3.8
4 3,8 3,5
Durchschnitt 3,8 3,5

Die Beobachtungen ergeben Werte auf einem mittleren bis hoherem Niveau und machen
zusammen mit dem Ergebnis des Fragebogens deutlich, dass das Merkmal der Reflexi-
vitdt beim Durchlaufen des Weges 2 vorhanden ist und damit die Teilhypothese 2d be-
stitigt werden kann.

Studie 3, Wege 1 und 2

Tabelle 71: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals Reflexivitit

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanzen
Unterricht unterricht der Mittelwerts-
unterschiede
(t-Werte)

MW 22.2381(3,8) | 17.1579(2,9) |22.8000(3,8) |22.4000 (3,8) | NU—PU 100*6,0
Reflexivitit NU - W1 66,2 0,9
S 4.0814 4.0945 4.2379 4.4542 NU — W2 17.00.2
PU - W1 100%6,5
PU - W2 100%*5,2
W1 —-W224,90,3
Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Auch hier zeigen sich signifikante Mittelwertsdifferenzen bei der Einschidtzung der
Reflexivitit zwischen dem bisher erlebten Projektunterricht und dem Durchlaufen der
Wege 1 und 2. Der ,,normale” Unterricht wird bei diesem Merkmal hoch bewertet, das
Niveau kann bei Weg 1 und 2 beibehalten werden. Diese Werte liegen mit 3,8 im hohe-
ren Bereich, wihrend der bisherige Projektunterricht mit 2,9 im mittleren Bereich liegt.
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Sowohl der ,,normale® Unterricht mit 3,8 wird deutlich hoher eingeschétzt als dies bei
der Bestandsaufnahme aus Teil I geschah (3,1) und auch beim bisherigen Projektunter-
richt weicht der Wert mit 2,8 noch in den mittleren Bereich und liegt damit hoher als der
Durchschnittswert der ersten Bestandsaufnahme (2,5).

Die Lernenden kénnen auch im ,,normalen® Unterricht reflexiv arbeiten, erleben sich
aber beim Durchlaufen der Wege 1 und 2 ebenfalls als reflexiv, so dass sie diese Refle-
xivitit auch bei den ldngeren selbstgesteuerten Phasen beibehalten konnen.

Auch dies lésst sich durch die Interviews bestitigen. Die Lernenden erkennen, dass sie
bei Weg 2 eigenstidndiger arbeiten und selbst entscheiden konnen, welche Methoden sie
wéhlen und bewerten dies als hilfreich und sinnvoll.

Eine teilnehmende Beobachtung beziiglich der Reflexivitdt fand nicht statt.

Insgesamt kann auch diese Hypothese 2d fiir Studie 3 bestitigt werden.

Hypothese 2e:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann kénnen die Lernenden diesen Lernprozess bewusst nachvollziehen.

Studie 1, Weg 1

Tabelle 72: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals Bewusstheit

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 21,9022 (3,7) 23,2935 (3,9) |99,26 * (2,74)

Bewusstheit

S 4.4381 4.3000

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Hier liegen die Werte insgesamt auf einem hohen Niveau. Dies deckt sich wiederum mit
der Bestandsaufnahme aus Teil I, bei der das Merkmal , Bewusstheit ebenfalls die
hochsten Werte erreichte. Allerdings waren dort die Werte noch deutlich héher mit 4,5
fiir den ,,normalen® Unterricht und 3,4 fiir den bisherigen Projektunterricht. Aber auch
hier ist nochmals eine Erhdhung bei Weg 1 zu verzeichnen. Mit 3,9 ist dies signifikant
gegeniiber dem ,,normalen® Unterricht.

Die Lernenden geben hier an, dass sie Losungswege erarbeiten und diese bewerten kon-
nen. Durch die neuen Methoden (den Erwerb von Lernstrategien) gelingt ihnen dies
noch besser als vorher. Auflerdem sind sie beim Lernen konzentrierter und verstehen
viele Inhalte besser. Die Anleitung durch die Lehrperson zu Beginn einer selbstgesteuer-
ten Phase wird von den Lernenden sehr geschétzt, weil sie dadurch Hilfe erhalten, beim
Erkennen, was wichtig ist und bei der Erstellung eines eigenen Lernplans.

Bei der teilnehmenden Beobachtung und bei der Auswertung der Videosequenzen war
es nicht moglich, Werte fiir das Merkmal ,,Bewusstheit“ anzugeben. Die Beobachter
glauben aber, dass die Lernenden sehr konzentriert an ihren Aufgaben gearbeitet und
sich stets bewusst waren, was sie tun sollen. Beweise durch AuBerungen von Lernenden
konnen sie hierzu aber nicht heranziehen, weshalb auch keine Bewertung vorgenommen
werden konnte.
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Diese Hypothese kann fiir Studie 1 bestitigt werden, da ein signifikanter Unterschied
vorhanden und die Werte im hohen Niveaubereich (zweithochste Stufe) angesiedelt
sind.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 73: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals Bewusstheit

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 18.6582 (3,1) 22.3659 (3,7) 100 * (6,61)

Bewusstheit

S 4.2423 3.4056

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Das Merkmal der Bewusstheit wird von den Lernenden beim Durchlaufen des Weges 2
signifikant hoher eingestuft als beim bisherigen Projektunterricht. Auch hier deckt sich
das Ergebnis der Einschitzung des Projektunterrichts mit dem Wert aus der Bestands-
aufnahme aus Teil I. Der Wert fiir Weg 2 ist mit 3,7 auf dem hoheren Niveau anzusie-
deln. Den Lernenden scheint beim Durchlaufen des Weges 2 durchaus bewusst zu sein,
was sie warum wie lernen.

Auch diese Einschitzung wird durch die Interviews bestétigt. Die Lernenden geben hier
an, genau zu wissen, was sie tun, der Plan fiir das Projekt wurde gemeinsam erstellt und
durch den Advance Organizer sichtbar gemacht, um was es gehen soll und woran jeder
arbeitet. Dies war sehr hilfreich fiir die Lernenden, da sie in ihrem eigenen Bereich bes-
ser einschétzen konnten, wohin die Zielsetzung geht und sie sich die Problembearbei-
tung leichter erschlie3en konnten.

Auch hier war wie bei Studie 1 keine teilnehmende Beobachtung und keine Auswertung
der Videosequenzen mdglich, da das Merkmal der Bewusstheit nicht direkt beobachtet
werden kann und AuBerungen zu diesem Merkmal wihrend der Beobachtung und auf
den Videosequenzen nicht verzeichnet waren.

Insgesamt ldsst sich aber auch die Hypothese 2e bestitigen: Beim Durchlaufen des We-
ges 2 sind sich die Lernenden auf hoherem Niveau bewusst, was sie lernen.

Studie 3, Wege 1 und 2
Tabelle 74: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals Bewusstheit

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanzen
Unterricht unterricht der Mittelwerts-
unterschiede
(t-Werte)

MW 23.8571 (4,0) | 18.5500 (3,1) |[24.7619 (4,1) |24.7143 (4,1) | NU-PU 100*9,3
Bewusstheit NU-W1739 1,1
S NU-W2 66,6 0,9
3.2701 2.9065 3.5443 3.2535 PU-W1 100* 8,4
PU-W2 100* 7,5
W1-W2 4,7 0,05
Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.
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Auch hier fillt die hohe Bewertung des Merkmals Bewusstheit bei allen Formen auf,
ebenso wie der Erhalt der hohen Werte von ,,normalem® Unterricht zu Weg 1 und Weg
2. Deutlich sind auch die Mittelwertsunterschiede zwischen der Einstufung des Projekt-
unterrichts und der Bewertung bei Weg 1 und Weg 2.

Die Lernenden sind sich bewusst, was sie lernen sollen und dies gilt in hohem Maf3e fiir
den ,,normalen‘ Unterricht und die Stufe 1 der PROGRESS-Methode.

Auch hier bestétigen dies die Interviews, in der die Lernenden deutlich machen, dass sie
wissen, was sie lernen sollen und sich iiber das Vorgehen im Klaren sind.

Deshalb kann auch diese Teilhypothese fiir Studie 3 bestitigt werden.

Nimmt man die Teilhypothesen zusammen, dann l4sst sich insgesamt Hypothese 2 be-
stitigen, die Lernenden arbeiten beim Durchlaufen des Weges 1 oder 2 selbstreguliert.
Dies bestétigen auch die Aussagen der Studierenden, die diese Wege mit den Lernenden
durchlaufen haben. Sie nehmen die Lernenden deutlich selbstregulierter wahr, obwohl
sie auch erkennen, dass immer noch Hilfe eingefordert wird, was wiederum deutlich
macht, dass die Wege 1 und 2 projektorientiert angelegt sind und deshalb nicht in vol-
lem Umfang den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens gerecht werden konnen.
Hypothese 3:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann spielt die Kooperation eine zentrale Rolle.

Studie 1, Weg 1:

Tabelle 75: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals Kooperation

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 29,6322 (3.,3) 34,3077 (3.8) 100* (7,40)

Kooperation

S 5.6245 5.9313

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Die Kooperation nimmt bei Weg 1 signifikant zu im Vergleich zum ,,normalen® Unter-
richt. Auch gegeniiber der Bestandsaufnahme aus Teil I nimmt die Einschitzung der
Kooperation deutlich zu. Dort wurde die Kooperation des Projektunterrichts mit 3,0 im
mittleren Niveau angegeben, wihrend sie bei Weg 1 mit 3,8 im hoheren Bereich anzu-
siedeln ist.

Die Kooperation wird von den Lernenden in den Interviews deutlich herausgehoben. Sie
geben an, dass sie gerne in den Gruppen gearbeitet haben, dass sie die Aufgaben gut
verteilen konnten und dass sie gemeinsam an einer Losungssuche beteiligt waren. Au-
Berdem haben sie dabei gut zusammengearbeitet und ein gutes Ergebnis hervorgebracht.
Hier wird immer wieder angesprochen, dass die neu eingesetzten Methoden wie Grup-
penpuzzle, Lerntempoduett und Interviews deutlich besser ankommen als herkdmmliche
Gruppenarbeitsformen und dass diese Methoden helfen, Strategien fiir die Kooperation
zu entwickeln.
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Dass die Lernenden gut miteinander kooperiert haben und in der Durchfithrung von
Weg 1 auch immer wieder Methoden mit kooperativem Charakter eingesetzt wurden,
bestitigen die Beobachtungen.

Tabelle 76: Studie 1 Beobachtung des Merkmals Kooperation

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) | Mittelwert Videosequenz
1 3,8 3,8
2 3,8 3,0
3 4,0 4,0
4 3,5 3,0
5 3,5 4,0
Durchschnitt 3,6 3,6

Auch diese Ergebnisse zeigen, dass das Merkmal der Kooperation bei Weg 1 umgesetzt
ist und zwar signifikant hoher als im ,,normalen” Unterricht und deutlich stirker als in
bisherigen Projektarbeiten. Damit kann diese Hypothese fiir Studie 1 bestitigt werden.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 77: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals Kooperation

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 27.2436 (3,0) 34.6543 (3,9) 100 * (8,38)

Kooperation

S 5.6346 5.4346

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.

Auch beim Merkmal der Kooperation gibt es signifikante Unterschiede zwischen der
Einschédtzung beim bisherigen Projektunterricht und beim Durchlaufen des Weges 2.
Beim letzteren wird das Merkmal signifikant hoher wahrgenommen. Der Wert liegt mit
3,9 deutlich im hoheren Bereich, was fiir die Bestétigung der Hypothese 3 spricht.

Die Einstufung des Projektunterrichts entspricht wiederum dem Wert aus der Bestands-
aufnahme aus Teil 1.

Die Lernenden bestdtigen diese Einschidtzung im Interview sehr deutlich. Die Zusam-
menarbeit in der Gruppe wird als hervorragend bezeichnet, die Ernsthaftigkeit ist vor-
handen und die Lernenden kommen gemeinsam zu einem Ergebnis, wobei jeder etwas
dazu beitrigt. Vor allem auch das gegenseitige Helfen und Unterstiitzen wird bei Weg 2
als sehr positiv bewertet und auch, dass verschiedene Methoden des kooperativen Ler-
nens eingesetzt werden.

Die Beobachtungsergebnisse vermitteln ein dhnliches Bild.
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Tabelle 78: Studie 2 Beobachtung des Merkmals Kooperation

Klasse Mittelwert (teilnehmende Beobachtung) | Mittelwert Videosequenz
1 3,8 3.8
2 4,0 3,2
3 4,2 4,0
4 3,8 3,4
Durchschnitt 4,0 3,6

Diese Ergebnisse, die alle auf dem hoheren Niveau einzustufen sind, machen deutlich,
dass Hypothese 3 fiir Studie 2 bestitigt werden kann.

Studie 3, Wege 1 und 2:

Tabelle 79: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals Kooperation

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanzen
Unterricht unterricht der Mittelwerts-
unterschiede
(t-Werte)

MW 36.5500 (4,1) | 28.9474 (3,2) |35.3000 (3,9) |36.1000 (4,0) |NU-PU 100* 8,2
Kooperation NU-W176,31,2
S NU-W2 51,6 0,7
5.5810 4.0193 4.9406 5.1078 PU-W1 100* 7,9
PU-W2 100* 6,2
W1-W2 50,5 0,6
Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Das Merkmal der Kooperation wird hier ebenfalls fiir den ,,normalen* Unterricht im
hohen Niveau angegeben, aber auch fiir Weg 1 und 2 sind die Werte sehr hoch. Auch
differiert das Ergebnis gegeniiber der ersten Bestandsaufnahme.

Die Wege 1 und 2 weisen signifikant hohere Werte auf gegeniiber dem Projektunterricht
und bleiben im dhnlich hohen Bereich wie der ,,normale Unterricht.

Sowohl die Lehrerin als auch die Lernenden geben an, dass sie viel gemeinsam arbeiten
und deshalb genau wissen, wie man gut zusammenarbeitet. Sie helfen sich gegenseitig
und unterstiitzen sich.

Beim bisherigen Projektunterricht ist ihnen dies nicht so gut gelungen, weil sie manch-
mal nicht wussten, was sie arbeiten sollen.

In der teilnehmenden Beobachtung werden fiir das Merkmal der Kooperation Werte
zwischen 4 und 5 angegeben, was ebenfalls fiir das Erreichen dieses Merkmals spricht.
Damit kann diese Hypothese auch fiir Studie 3 bestitigt werden.

Auch hier bestitigen die Lehrenden in allen drei Studien dieses Bild, sie sehen eine
deutliche Tendenz in der Entwicklung der Kooperationsfahigkeit der Lernenden.

170



Hypothese 4:
Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, Weg 1 oder Weg 2 durchlaufen
wird, dann ist der personliche Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler hoch.

Studie 1, Weg 1

Tabelle 80: Studie 1 Signifikanzberechnung des Merkmals personlicher Lernerfolg

Merkmal Normaler Unterricht | Weg 1 Signifikanz der t-Werte (t-Wert)
MW 25,1628 (3,1) 28,5667 (3,6) 100* (5,65)

Personlicher

Lernerfolg 5.5633 4.2767

S

Auch hier sind beide Werte im mittleren Niveau anzusiedeln, allerdings wird das Merk-
mal des personlichen Lernerfolgs bei Weg 1 als signifikant hdher eingestuft. Verglichen
mit der Bestandsaufnahme aus Teil 1 sind die Werte beim ,,normalen Unterricht auf
einem fast gleichen Niveau (3,3 zu 3,1), wihrend beim bisherigen Projektunterricht der
Wert bei 2,4 im Vergleich zu 3,6 bei Weg 1 liegt. Hier kann also deutlich festgehalten
werden, dass die Lernenden sich beim Durchlaufen des Weges 1 als erfolgreiche Ler-
nende einstufen, wihrend sie dies im ,,normalen* Unterricht etwas weniger stark sehen
und beim Projektunterricht eher im unteren Bereich dieses Merkmal verorten.

Dies belegen die Interviews auch sehr deutlich. Alle Lernenden, egal welchen Alters,
welchen Geschlechts und welcher Leistungsstirke glauben bei Weg 1 viel gelernt zu
haben und begriinden dies damit, dass sie genau wussten, was von ihnen erwartet wird,
wie sie etwas zu erledigen haben und dies dann eigenstéindig durchfiihren konnten.

Die teilnehmende Beobachtung und die Fremdbeobachtung konnte hier nicht eingesetzt
werden, da nur ausschnittshaft wahrend der Unterrichtssequenz Beobachtungen durch-
gefithrt wurden. Bei anschliefend in einzelnen Klassen durchgefiihrten Leistungstests
war ein sehr positives Ergebnis zu verzeichnen, so dass von einem erfolgreichen Lernen
ausgegangen werden konnte.

Auch die Produkte, die hergestellt wurden (Klassenzeitung, Modell der Sinnesorgane,
Organisation der Abschlussfahrt usw.) waren von gutem Niveau.

Deshalb kann auch hier von einer Bestdtigung der Hypothese 4 fiir Studie 1 ausgegan-
gen werden.

Studie 2, Weg 2

Tabelle 81: Studie 2 Signifikanzberechnung des Merkmals personlicher Lernerfolg

Merkmal Projektunterricht | Weg 2 Signifikanzen der t-Werte (t-Wert)
MW 20.3247 (2,5) 27.7848 (3.5) 100 * (9,03)

Personlicher

Lernerfolg

S 5.2458 4.9342

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= Priifgrofien) mitgeteilt.
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Auch hier sind die Ergebnisse signifikant. Beim Durchlaufen des Weges 2 erleben sich
die Lernenden erfolgreicher als beim bisherigen Projektunterricht. Dieser wird mit ei-
nem Wert von 2,5 entsprechend der Einschitzung der Bestandsaufnahme aus Teil 1
eingestuft, was wiederum die hohe Homogenitét der Werte bestatigt.

Der Lernerfolg beim Durchlaufen des Weges 2 wird mit 3,5 —dem Augenschein nach-
auf einem guten mittleren Niveau mit deutlicher Tendenz in den hoheren Bereich einge-
schétzt.

Die Lernenden bestétigen diese Einschédtzung. Sie glauben in den Einheiten viel gelernt
zu haben und dieses Wissen auch transferieren zu konnen sowie es nachhaltig zu spei-
chern.

Die im Anschluss an das Durchlaufen des Weges 2 geschriebene Tests zeigen ebenfalls,
dass die Lernenden von dieser Einheit profitieren und viel Inhaltliches gelernt haben und
dieses auch anwenden konnten.

Damit kann diese Hypothese fiir Studie 2 bestatigt werden.

Studie 3: Wege 1 und 2

Tabelle 82: Studie 3 Signifikanzberechnung des Merkmals personlicher Lernerfolg

Merkmal Normaler Projekt- Weg 1 Weg 2 Signifikanzen
Unterricht unterricht der Mittelwerts-
unterschiede
(t-Werte)
MW 28.4737 (3,6) | 20.8571 (3,0) | 30.1579 (4,3) | 29.9000 (4,3) | NU-PU 100* 5,3
Personlicher NU-W1 46,1 0,6
Lernerfolg | 50406 4.9501 4.6256 5.3563 NU-W2 56,5 0,7
S PU-W1 100*12,5
PU-W2 100* 8,4
W1-W2 41,8 0,5

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. In Klammern werden die t-Werte (= PriifgrofSen) mitgeteilt.

Im Bereich des personlichen Lernerfolgs ist die Einschitzung der Wege 1 und 2 sehr
hoch, sie liegen mit 4,3 im hohen Bereich und damit auch deutlich {iber den Werten des
,,normalen® Unterrichts und des bisherigen Projektunterrichts. Es war ein wichtiges Ziel
der PROGRESS-Methode neben der Vermittlung von Lernstrategien auch inhaltliche
Kompetenzen und fachliches Wissen zu vermitteln. Dies kann nach diesen Werten be-
stitigt werden, ebenso durch die im Anschluss an Weg 1 und Weg 2 vollzogenen Leis-
tungstests.

3.2 Zusammenfassung

Durch die Teilstudie sollte geklart werden, ob Stufe 1 (Weg 1 und 2) der PROGRESS-
Methode des neu entwickelten Projektmodells selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen
kann und die Merkmale von den Lernenden und den Beobachtern als vorhanden einge-
stuft werden.
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Dazu musste zunéchst gepriift werden, ob es sich bei den Studien tatsdchlich um die
Umsetzung des jeweiligen Weges der PROGRESS-Methode handelt und die Umsetzung
dem ausgearbeiteten Modell entspricht.

Dies konnte durch Priifung der Hypothese eins erreicht werden. Bei allen Studien konn-
ten die Merkmale des Projektmodells erkannt werden und deshalb kann davon ausge-
gangen werden, dass es sich bei den Studien um projektorientierte Vorhaben im Sinne
der Stufe 1 der PROGRESS-Methode handelt. Dabei werden iiberwiegend auch die
Kriterien eines Projektcharakters verwirklicht.

Von dieser Situation ausgehend konnte iiberpriift werden, ob durch die Stufe 1 tatséch-
lich selbstgesteuertes Lernen moglich wird.

Dies kann bei allen drei Studien durch die Priifung der Hypothesen 2-4 bestétigt werden.
Sowohl beim Durchlaufen des Weges 1 als auch bei Durchlaufen des Weges 2 stufen die
Lernenden sich signifikant selbstgesteuerter ein als dies bei bisherigen Projektarbeiten
der Fall ist. Dies gilt durchgéngig fiir alle Merkmale selbstgesteuerten Lernens. Zwi-
schen Weg | und Weg 2 dagegen sind kaum Verdnderungen zu verzeichnen, was deut-
lich macht, dass es sich bei beiden Wegen um ein projektorientiertes Vorhaben handelt.
Die leicht schwicheren Werte bei Weg 2 lassen sich vielleicht damit erkldren, dass hier
die Lernenden doch in den selbstgesteuerten Phasen eigenstéindig agieren miissen und
sie sich dabei eventuell ab und an unsicher sind. Dies zeigt sich in den Beobachtungen
und in den Lehreraussagen, da die Lernenden immer wieder nachfragen, ob sie die Me-
thode richtig angewendet haben und welchen Schritt sie als ndchsten durchlaufen sollen.
Da die Werte aber insgesamt zwischen Weg | und 2 iiberwiegend stabil sind, ist dies ein
Zeichen dafiir, dass die Stufe 1 insgesamt deutlich selbstgesteuertes Lernen ermoglicht
und dies die Lernenden auch so wahrnehmen.

Dies trifft auch fiir Teilstudie 3 zu, bei der die Lernenden ja die komplette Stufe 1 durch-
laufen haben und es hier eine deutliche Entwicklung in der Bewertung der Merkmale
selbstgesteuerten Lernens in den hoheren Bereich hinein ergibt.

Dies bemerkt auch die Lehrerin, die feststellt dass ,,zum Ende des zweiten Weges die
Schiilerinnen und Schiiler wesentlich selbstdndiger und kooperativer miteinander umge-
hen konnten®.

Damit scheint das Projektmodell auf dem richtigen Weg zur Umsetzung selbstgesteuer-
ten Lernens zu sein.

In der Tabelle wird diese Umsetzung sehr deutlich.

Tabelle 83: Zusammenfassung der Werte fiir die Wahrnehmung der Merkmale selbstge-
steuerten Lernens

Studie 1 Studie 2 Studie 3
1. Merkmal: Selbstregulation
Motivation + + +
Kognitive Lernstrategien + + +
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Metakognitive Strategien + + +
Reflexivitit + + +
Bewusstheit + + +
2. Merkmal: Kooperation + + +
3. Merkmal: Personlicher Lernerfolg + + +

+ Merkmal vorhanden; ~: Merkmal in Ansditzen vorhanden, -: Merkmal nicht vorhanden

4. Ergebnisse der Vollstudie

4.1 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

4.1.1 Deskriptive Daten

Auch fiir diese Ergebnisse wurde die interne Konsistenz berechnet. Der Cronbach Alpha
ist insgesamt sehr stabil und wird deshalb in der Tabelle nur fiir die bedeutendsten Ver-
gleichsstichproben angegeben (Projektunterricht und Weg 4), da diese ausschlaggebend
fiir die Bewertung des Erfolgs der PROGRESS-Methode sind.

Den folgenden Tabellen kénnen wiederum die jeweiligen Mittelwerte und die Stan-
dardabweichungen sowie die jeweiligen Werte der Ober- und Untergrenzen entnommen
werden. Bei den Mittelwerten handelt es sich um Summenwerte, bei den in Klammer
stehenden Werten um die auf die 5-stellige Skala umgerechneten Mittelwerte (Priifwer-
te). Ebenso wie in der Teilstudie wurden auch bei den Vollstudien die Dimension des
Projektcharakters zur Priifung der Hypothese 1 sowie die Dimensionen Selbstregulation
mit den Teilaspekten der Motivation, der kognitiven und metakognitiven Strategien und
der Bewusstheit und Reflexivitit als Prozessmerkmale selbstgesteuerten Lernens einbe-
zogen sowie die Dimension Kooperation als soziales Merkmal und die Dimension Per-
sonlicher Lernerfolg als Leistungsmerkmal selbstgesteuerten Lernens.

Studie 4 (7. Klasse Hauptschule)
Tabelle 84: Studie 4 (Hauptschule Wege 1-4)

Variable Mittelwert Standard- Unter- Ober Cronbach
abweichung grenze grenze

Projektcharakter

normaler Unterricht 21.4000 (3,1) |4.3939 15.0000 31.0000

Projektunterricht 18.8000 (2,6) | 8.0515 8.0000 33.0000 91

Weg 1 17.8000 (2,5) |3.0594 13.0000 23.0000

Weg 2 22.2667 (3,2) |3.2345 17.0000 27.0000

Weg 3 23.0714 (3,3) |4.3991 16.0000 32.0000

Weg 4 29.3333 (4,2) [3.0912 25.0000 35.0000 75

1. Merkmal:

Selbstregulation
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Motivation

normaler Unterricht 15.7333 (3,1) |4.0738 7.0000 21.0000
Projektunterricht 15.5333 (3,1) | 4.7731 5.0000 24.0000 .82
Weg 1 12.3571 (2,5) | 4.2360 6.0000 21.0000

Weg 2 14.5333 (2,9) | 4.2874 9.0000 23.0000

Weg 3 16.0000 (3,2) | 3.5456 11.0000 24.0000

Weg 4 20.5333 (4,1) | 2.6800 16.0000 25.0000 .82
kognitive Strategien

Organisations- und

Abrufstrategien

normaler Unterricht 20.0000 (3,3) |4.4870 11.0000 28.0000
Projektunterricht 17.4667 (3,0) | 6.6319 9.0000 28.0000 .88
Weg 1 18.9333 (3,2) |3.2345 14.0000 25.0000

Weg 2 18.4667 (3,1) |3.1805 12.0000 24.0000

Weg 3 18.0667 (3,0) |2.9993 11.0000 23.0000

Weg 4 25.6000 (4,3) | 2.8000 20.0000 30.0000 .68
Enkodier- und

Elaborationsstrategien

normaler Unterricht 16.0667 (4,0) |4.9189 8.0000 23.0000
Projektunterricht 14.0000 (3,5) | 6.4083 5.0000 25.0000 94
Weg 1 12.8667 (3,2) | 2.6550 9.0000 17.0000

Weg 2 15.0667 (3,8) | 1.6918 12.0000 18.0000

Weg 3 15.9286 (4,0) | 2.0862 12.0000 20.0000

Weg 4 20.0000 (5,0) |2.7761 16.0000 35.0000 .89
Wiederholungs- und

Einpriagungsstrategien

normaler Unterricht 58.0667 (3,6) | 14.2430 33.0000 79.0000
Projektunterricht 50.2667 (3,1) | 15.1590 26.0000 82.0000 94
Weg 1 50.0667 (3,1) | 12.3205 33.0000 68.0000

Weg 2 53.5714 (3,3) | 6.2188 44.0000 71.0000

Weg 3 52.2143 (3,3) | 6.0966 42.0000 64.0000

Weg 4 71.8571 (4,5) |6.6747 58.0000 83.0000 .85
metakognitive Strategien

normaler Unterricht 20.4667 (3,4) | 3.0081 16.0000 27.0000
Projektunterricht 17.2667 (2,9) | 7.7672 6.0000 28.0000 93
Weg 1 16.2000 (2,7) | 2.4549 12.0000 20.0000

Weg 2 16.9333 (2,4) |3.0434 12.0000 25.0000

Weg 3 19.9333 (3.3) | 2.7921 13.0000 23.0000

Weg 4 26.5333 (4,4) |2.7293 21.0000 30.0000 714
Reflexivitit

normaler Unterricht 21.0667 (3,5) |4.6255 13.0000 29.0000
Projektunterricht 17.8000 (3,0) | 8.5806 6.0000 30.0000 95
Weg 1 16.4000 (2,7) | 3.4409 11.0000 23.0000

Weg 2 17.3333 (2,9) | 3.3599 11.0000 24.0000

Weg 3 19.2143 (3,2) |3.8019 13.0000 25.0000

Weg 4 26.2000 (4,4) |2.4549 21.0000 30.0000 .65
Bewusstheit

normaler Unterricht 22.9333 (3,8) | 3.5864 15.0000 27.0000
Projektunterricht 17.8000 (3,0) | 7.8757 6.0000 29.0000 95
Weg 1 19.6667 (3,3) | 3.9609 11.0000 26.0000

Weg 2 18.8000 (3,1) |3.0155 13.0000 26.0000

Weg 3 19.2000 (3,2) | 1.7588 16.0000 22.0000

Weg 4 19.2000 (3,2) | 1.7588 16.0000 22.0000 .14
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2. Merkmal:

Kooperation

normaler Unterricht 31.8571 (3,5) |7.1799 17.0000 44.0000
Projektunterricht 26.6667 (3,0) | 11.3705 11.0000 44.0000 .96
Weg 1 27.6667 (3,1) | 4.6428 21.0000 34.0000

Weg 2 27.7686 (3,1) | 4.6266 15.0000 33.0000

Weg 3 29.3846 (3.,3) | 5.1521 19.0000 36.0000

Weg 4 38.8000 (4,3) |3.2083 33.0000 44.0000 .70
3. Merkmal: Personli-

cher Lernerfolg

normaler Unterricht 29.6667 (3,7) |5.2747 19.0000 36.0000
Projektunterricht 21.7333 (2,7) |9.6019 8.0000 39.0000 94
Weg 1 21.6667 (2,7) |5.4119 10.0000 30.0000

Weg 2 26.2857 (3,3) | 6.2188 22.0000 35.0000

Weg 3 25.0714 (3,1) |2.6850 21.0000 30.0000

Weg 4 32.2308 (4,0) |3.8462 24.0000 38.0000 .86

Der Cronbach-Alpha ist fiir alle Merkmale im oberen Niveau anzusiedeln mit einem
Ausreifler. Das Merkmal ,,Bewusstheit™ bei Weg 4 ist deutlich unter dem Niveau und
muss deshalb mit Vorsicht interpretiert werden. Allerdings ist hier allgemein anzumer-
ken, dass bei einer Stichprobe von 15 Teilnehmenden der Cronbach-Alpha nicht sehr
aussagekriftig ist.

Die Standardabweichung ist bei allen Bereichen im unteren Bereich, so dass Messfehler
in diesem Zusammenhang ausgeschlossen werden konnen.

Die Bandbreite der Ober- und Untergrenze ist beim Projektunterricht am hochsten, beim
,normalen® Unterricht bis auf einige Dimensionen normal verteilt und bei Weg 1 bis
Weg 4 relativ homogen, wobei die Werte hoher werden, allerdings gibt es immer auch
einige Lernende, die bereits zu Beginn des Weges 1 hohe Werte angeben und Lernende,
die auch bei Weg 4 noch eher niedere Werte angeben, aber eben nicht mehr in der Aus-

pragung wie dies beim Projektunterricht der Fall ist.

Studie 5 (7. Klasse Realschule)

Tabelle 85: Studie 5 (Weg 1-4)

Variable Mittelwert Standard- Untergrenze | Obergrenze | Cronbach
abweichung

Projektcharakter

normaler Unterricht | 20.2308 (2,9) | 7.8363 8.0000 33.0000

Projektunterricht 12.6923 (1,8) |2.3982 9.0000 17.0000 .90

Weg 1 16.3333 (2,3) | 3.7268 11.0000 23.0000

Weg 2 21.0769 (3,0) | 4.4629 15.0000 30.0000

Weg 3 22.3636 (3,2) | 3.6500 15.0000 31.0000

Weg 4 22.3077 (3,2) | 5.4966 11.0000 32.0000 .79

1. Merkmal:

Selbstregulation

Motivation

normaler Unterricht | 16.5385 (3,3) |4.7168 5.0000 24.0000

Projektunterricht 7.9231 (1,6) 2.4639 5.0000 13.0000 .85
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Weg 1 11.0769 (2,2) |[3.9314 5.0000 18.0000

Weg 2 15.2500 (3,0) | 5.5246 5.0000 24.0000

Weg 3 14.8000 (3,0) |5.6000 8.0000 25.0000

Weg 4 14.4167 (2,9) |5.7076 5.0000 23.0000 91
kognitive Strategien

Organisations- und

Abrufstrategien

normaler Unterricht | 18.4515(3,0) |6.7780 9.0000 28.0000
Projektunterricht 15.0000 (2,5) |3.2817 10.0000 22.0000 .88
Weg 1 16.9231 (2,8) | 4.0089 10.0000 23.0000

Weg 2 22.0833 (3,7) |3.6846 16.0000 28.0000

Weg 3 21.8182(3,6) |3.7372 17.0000 28.0000

Weg 4 22.4615 (3,8) |4.1439 13.0000 30.0000 .80
Enkodier- und Elabo-

rationsstrategien

normaler Unterricht | 15.5385(3,8) | 6.6520 5.0000 25.0000
Projektunterricht 10.4615 (2,6) |3.4777 5.0000 17.0000 95
Weg 1 11.1667 (2,8) | 4.4690 5.0000 18.0000

Weg 2 15.3000 (3,8) |3.0017 11.0000 19.0000

Weg 3 16.5455 (4,1) | 3.1439 12.0000 23.0000

Weg 4 15.1538 (3,7) | 4.1666 8.0000 23.0000 1
Wiederholungs- und

Einpriagungsstrategien

normaler Unterricht | 53.0769 (3,3) | 16.1363 26.0000 82.0000
Projektunterricht 38.0000 (2,4) |6.5920 30.0000 50.0000 95
Weg 1 39.6364 (2,5) |5.8818 30.0000 50.0000

Weg 2 55.4167 (3,5) | 11.5575 37.0000 74.0000

Weg 3 54.5556 (3,4) | 12.2666 29.0000 78.0000

Weg 4 53.3333(3,3) | 11.5638 40.0000 78.0000 .85
metakognitive

Strategien

normaler Unterricht | 18.2308 (3,0) |7.7376 6.0000 28.0000
Projektunterricht 13.2500 (2,2) | 1.9203 9.0000 16.0000 94
Weg 1 14.1667 (2,4) | 2.4095 9.0000 19.0000

Weg 2 20.2500 (3,4) | 3.5620 12.0000 26.0000

Weg 3 21.9091 (3,7) |2.5745 18.0000 27.0000

Weg 4 23.9167 (4,0) |3.1743 17.0000 30.0000 .66
Reflexivitit

normaler Unterricht | 18.5385 (3,1) | 8.5630 6.0000 30.0000
Projektunterricht 14.1538 (2,4) |4.0733 7.0000 22.0000 95
Weg 1 14.3077 (2,4) | 4.4959 6.0000 22.0000

Weg 2 21.9167 (3,7) |4.4807 13.0000 29.0000

Weg 3 21.3632 (3,6) |3.3377 17.0000 29.0000

Weg 4 20.0000 (3,3) |4.6575 10.0000 29.0000 18
Bewusstheit

normaler Unterricht | 18.6154 (3,1) | 7.8106 6.0000 29.0000
Projektunterricht 17.3077 (2,9) |2.5233 13.0000 22.0000 95
Weg 1 17.5385(2,9) |3.6714 12.0000 23.0000

Weg 2 24.0000 (4,0) |3.8944 18.0000 29.0000

Weg 3 22.6364 (3,8) | 3.6500 18.0000 29.0000

Weg 4 22.6364 (3,8) | 3.6500 18.0000 29.0000 .59
2. Merkmal:

Kooperation
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normaler Unterricht | 29.2308 (3,2) | 11.3487 11.0000 44.0000

Projektunterricht 24.8462 (2,8) |4.0921 18.0000 33.0000 .96
Weg 1 27.8462 (3,1) |5.0967 17.0000 34.0000
Weg 2 34.1538 (3,8) |6.0108 19.0000 41.0000
Weg 3 35.1000 (3,9) | 6.1555 22.0000 42.0000
Weg 4 36.2500 (4,0) | 5.3716 23.0000 44.0000 .19

3. Merkmal: Person-
licher Lernerfolg

normaler Unterricht | 23.5385(2,9) |9.8185 8.0000 39.0000
Projektunterricht 19.6667 (2,5) | 4.1096 14.0000 28.0000 95
Weg 1 21.0000 (2,6) |4.0825 14.0000 30.0000
Weg 2 29.0833 (3,6) |4.2123 24.0000 37.0000
Weg 3 27.7273 (3,5) | 5.6583 20.0000 39.0000
Weg 4 29.0000 (3,6) | 5.0839 22.0000 38.0000 .74

Auch hier sind die Cronbach-Alpha Werte und die Standardabweichungen im guten bis
sehr guten Bereich.

Die Mittelwerte nehmen bei fast allen Dimensionen kontinuierlich zu und liegen am
Ende auf einem hohen Niveau.

Die Ober- und Untergrenze nihern sich bei den Wegen 1-4 immer mehr an, was auf eine
homogenere Bewertung schlieen ldsst. Dies trifft allerdings fiir die Dimension Motiva-
tion nicht zu, dort gibt es auch bei Weg 4 Lernende, die im unteren Bereich angekreuzt
haben.

Studie 6 (7. Klasse Gymnasium)
Tabelle 86: Studie 6 (Weg 1-4)

Variable Mittelwert Standard- Untergrenze | Obergrenze | Cronbach
abweichung

Projektcharakter

normaler Unterricht | 21.1379 (3,0) | 4.5237 11.0000 32.0000

Projektunterricht 15.5417 (2,2) | 3.5471 9.0000 22.0000 .70

Weg 1 23.4286 (3,3) | 3.6098 16.0000 30.0000

Weg 2 22.9310 (3,3) | 3.7040 17.0000 32.0000

Weg 3 27.5172 (3,9) |3.9183 17.0000 35.0000

Weg 4 26.5333 (3,8) | 5.4817 15.0000 34.0000 .81

1.Merkmal:

Selbstregulation

Motivation

normaler Unterricht 15.2000 (3,0) | 4.0116 5.0000 23.0000

Projektunterricht 12.1429 (2,4) | 3.6909 5.0000 19.0000 .82

Weg 1 16.1379 (3,2) | 3.8661 5.0000 29.0000

Weg 2 16.5000 (3,3) | 3.0485 7.0000 24.0000

Weg 3 17.7000 (3,5) | 4.3829 5.0000 25.0000

Weg 4 18.2000 (3,6) | 3.3407 7.0000 23.0000 78

kognitive Strategien:

Organisations- und

Abrufstrategien

normaler Unterricht | 20.9333 (3,5) | 3.3260 11.0000 27.0000
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Projektunterricht 18.0714 (3,0) | 2.6448 12.0000 24.0000 .54
Weg 1 22.9333 (3,8) |3.3059 16.0000 29.0000

Weg 2 23.2000 (3,9) | 3.0485 18.0000 29.0000

Weg 3 25.8621 (4,3) | 3.1593 18.0000 30.0000

Weg 4 25.1724 (4,2) |3.1521 19.0000 30.0000 .66
Enkodier- und

Elaborationsstrategien

normaler Unterricht 16.1000 (3,1) | 3.1448 9.0000 24.0000
Projektunterricht 12.0000 (2,4) | 3.0513 5.0000 17.0000 .69
Weg 1 18.3667 (3,7) | 2.5362 12.0000 23.0000

Weg 2 18.5667 (3,7) | 2.8599 12.0000 24.0000

Weg 3 20.4138 (4,1) |2.9068 15.0000 25.0000

Weg 4 19.3333 (3,9) | 4.0607 11.0000 25.0000 .89
Wiederholungs- und

Einpriagungsstrategien

normaler Unterricht | 56.2667 (3,3) | 8.7405 38.0000 75.0000
Projektunterricht 44.3793 (2,6) | 7.6312 33.0000 62.0000 .81
Weg 1 62.7586 (3,7) | 7.1083 49.0000 79.0000

Weg 2 60.7000 (3,6) | 8.7793 40.0000 75.0000

Weg 3 66.3448 (3,9) | 6.5457 52.0000 77.0000

Weg 4 65.5000 (3,9) | 7.8177 49.0000 79.0000 .16
metakognitive

Strategien

normaler Unterricht | 20.2000 (3,4) | 3.3803 12.0000 29.0000 53
Projektunterricht 14.7857 (2,5) | 2.58404 10.0000 20.0000

Weg 1 22.0000 (3,7) |3.1198 16.0000 29.0000

Weg 2 21.5172 (3,6) |2.6211 15.0000 26.0000

Weg 3 23.7667 (4,0) | 2.9061 18.0000 29.0000

Weg 4 25.4667 (4,2) |2.6170 19.0000 30.0000 .63
Reflexivitit

normaler Unterricht | 20.2069 (3,4) | 3.6708 11.0000 27.0000
Projektunterricht 14.4643 (2,4) | 3.8404 7.0000 24.0000 .63
Weg 1 21.2000 (3,5) |3.6277 17.0000 30.0000

Weg 2 21.5667 (3,6) | 3.8789 15.0000 30.0000

Weg 3 23.7241 (4,0) |3.6379 16.0000 30.0000

Weg 4 23.9000 (4,0) | 4.1821 16.0000 29.0000 .83
Bewusstheit

normaler Unterricht | 23.3103 (3,9) | 2.9490 18.0000 29.0000
Projektunterricht 17.1429 (2,9) | 3.7294 10.0000 24.0000 .82
Weg 1 23.8667 (4,0) | 3.4130 15.0000 30.0000

Weg 2 24.1667 (4,0) | 3.2566 18.0000 30.0000

Weg 3 25.2759 (4,2) |3.2894 18.0000 30.0000

Weg 4 25.2759 (4,2) |3.2894 18.0000 30.0000 .85
2. Merkmal:

Kooperation

normaler Unterricht | 36.0000 (4,0) | 3.8545 30.0000 44.0000
Projektunterricht 27.1786 (3,0) | 4.4163 17.0000 35.0000 19
Weg 1 36.6552 (3,2) | 4.6333 28.0000 45.0000

Weg 2 37.1000 (4,1) |4.3844 27.0000 44.0000

Weg 3 38.6337 (4,3) | 4.0123 32.0000 44.0000

Weg 4 38.6333 (4,3) | 4.9023 25.0000 45.0000 .85
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3. Merkmal: Personli-

cher Lernerfolg

normaler Unterricht | 28.5172 (3,6) | 4.6507 21.0000 37.0000
Projektunterricht 21.1034 (2,6) | 3.7171 13.0000 29.0000 73
Weg 1 29.2333 (3,7) |3.3534 24.0000 37.0000

Weg 2 29.6337 (3,7) | 3.8513 22.0000 36.0000

Weg 3 31.0000 (3,9) | 4.6088 21.0000 38.0000

Weg 4 31.7333 (4,0) | 3.8724 21.0000 38.0000 .73

Auch bei der dritten Studie sind die Cronbach-Alpha Werte und die Standardabwei-
chungen im akzeptablen bzw. sogar im sehr guten Bereich.

Die Mittelwerte nehmen auch hier kontinuierlich zwischen Weg 1 und 3 zu, bei Weg 4
gibt es in den einzelnen Dimensionen Unterschiede zu verzeichnen. Insgesamt nehmen
auch die Bandbreite der Unter- und Obergrenze zu, es ist eine Normalverteilung erkenn-
bar, die Streuung ist auch hier beim Projektunterricht am hochsten.

Interessant diirfte es nun sein, zu untersuchen, inwiefern zwischen den Wegen 1 und 4
Signifikanzen in der Bewertung der einzelnen Dimensionen vorliegen — und vor allem,
was sich im Vergleich zum bisherigen Projektunterricht verdndert.

4.1.2 Hypothesenpriifung

4.1.2.1 Priifung der Hypothese 1

Hypothese 1:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode beide Stufen und alle vier Wege durch-
laufen werden, dann werden die von der Literatur genannten Kriterien Schiilerorientie-
rung, Handlungsorientierung, Prozessorientierung, Inhaltsorientierung) ansatzweise
(entsprechend den Uberlegungen zur jeweiligen Wegbeschreibung) bei der Umsetzung
beriicksichtigt.

In den Studien 4-6 durchlaufen jeweils eine Hauptschul-, eine Realschul- und eine gym-
nasiale Klasse der Stufe 7 die gesamte PROGRESS-Methode (beide Stufen und alle vier
Wege). In allen Klassen wird hierfiir in etwa ein Schulhalbjahr veranschlagt, also deut-
lich weniger, als urspriinglich fiir die PROGRESS-Methode vorgesehen ist. Diese Stu-
dien haben Modellcharakter und sollen zunichst einmal Aufschluss dariiber geben, ob
durch die PROGRESS-Methode iiberhaupt eine Verdnderung des Erlebens und Forderns
selbstgesteuerten Lernens erreicht werden kann. Hierzu sollen Tendenzen auch in einer
Experimentierphase von einem halben Jahr erkennbar werden.

Durch das Durchlaufen der Wege 1 bis 4 sollen die Lernenden langsam auf selbstge-
steuerte Kleingruppenprojektarbeit vorbereitet werden und dabei schrittweise immer
mehr selbstgesteuert lernen.

Dabei werden die Strategien durch verschiedene Methoden mit viel Anleitung vermittelt
und mit den Schiilerinnen und Schiilern reflektiert und selbst erprobt. Die direkte In-
struktion wird dann durch das Sandwich-Prinzip erweitert, wodurch neben Orientierung
bietenden Phasen auch selbstgesteuerte Phasen den Lernprozess bestimmen. Danach
erfolgt eine Kleingruppenarbeit mit Modellcharakter, in der die Lehrperson gemeinsam
ein Projekt durchfithrt und modellhaft alle Phasen durchlaufen und erldutert werden.
Erst bei Weg 4 fiihren die Lernenden dann selbst ein selbstgesteuertes Kleingruppenpro-
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jekt unter Hinzuziehen geeigneter Strategien durch. Somit entspricht vor allem Weg 4
der eigentlichen Projektarbeit, wihrend die Wege 1-3 darauf hinfithren und die Strate-
gien einiiben.

Studie 4 (7. Klasse Hauptschule)

Die Lehrperson hat zu Beginn des Modellversuchs das Vorgehen der PROGRESS-
Methode erldutert und damit fiir die Lernenden transparent gemacht.

Bei Weg 1 wurde das Thema ,,Horspiel” bearbeitet. Ziel war, dass die Schiilerinnen und
Schiiler wissen, was ein Horspiel ist, welche Formalien beachtet werden miissen und
wie man selbst ein Horspiel aufnehmen kann. Die Vorlagen des Schulbuches wurden
herangezogen, so dass relativ viel inhaltlich vorgegeben war.

Dieses Thema wurde aus mehreren Vorschldgen von der Schiilergruppe gewéhlt, wobei
die Themenvorschlédge in dieser Stufe von der Lehrperson eingebracht wurden.

Die Lehrperson gab hier auch die Methoden vor und iibte diese mit den Lernenden ein.
Dabei wurden Methoden wie Kartenabfrage, Mindmap, Gruppenpuzzle, Feedback-
methoden und technische Féahigkeiten zur Aufnahme von Horspielen eingeiibt. Bei der
Einiibung der Methoden gab der Lehrer genaue Anweisungen und kontrollierte immer
wieder das Vorgehen.

Am Ende des Weges 1 reflektierten die Lernenden gemeinsam ihre Arbeit und die neu
kennengelernten Methoden. Dabei wurde gemeinsam iiberlegt, wo und wie die
Methoden im weiteren Unterricht eingesetzt werden konnten.

Bei Weg 2 wurde das Thema aus Weg 1| aufgegriffen und weiter fortgefiihrt. Ziel war,
dass die Lernenden ein eigenes Horspiel schreiben und dieses vertonen.

In die Wahl des Vorgehens bei dieser Einheit und in die Auswahl der Methoden waren
die Lernenden stérker involviert. Die Lernenden hatten ein Zeitbudget, liber das sie frei
verfiigen konnten und innerhalb dessen sie mit ihrem Horspiel fertig sein mussten. Die
Planung und Strukturierung dieser Phasen war den Lernenden selbst iiberlassen.
Zwischen den einzelnen Planungsschritten und der Durchfithrung fand immer wieder
eine Reflexions- und Austauschphase statt. Hier wurden auch weitere Informationen und
Instruktionen durch die Lehrperson gegeben, z.B. wie ein Drama aufgebaut ist, was ein
Haupttext ist, was ein Nebentext und auch welche Fahigkeiten und Materialien benétigt
werden, um ein Horspiel aufnehmen zu kdnnen.

Hier kamen die Methoden Gruppenpuzzle, Struktur-Lege-Techniken, Placemat und
andere zum Einsatz. Wichtig waren wiederum auch Feedbackmethoden wie ein Brief an
die Gruppenmitglieder oder die fish-bowl-Methode.

Bei Weg 3 wurden verschiedene, die Lernenden interessierenden Themen diskutiert.
Unter anderem, wie man Vergleichsarbeiten und Klassenarbeiten erstellt und was man
hierbei beachten sollte. Ziel des Kleinprojektes war, eine eigene Vergleichsarbeit zu
konzipieren.

Die Lehrperson zeigte den Lernenden schrittweise auf, was man alles beachten muss,
um eine Vergleichsarbeit zu konstruieren und welche Gedanken ihm dabei gekommen
waren. Jeder einzelne Schritt wurde laut durchdacht. Die Lernenden vollzogen in
Kleingruppen die einzelnen Schritte nach und erweiterten diese gegebenenfalls.

181



Am Ende des Projektes hatte jede Kleingruppe eine Vergleichsarbeit entworfen, dabei
notwendige Strategien eingesetzt und alle Lernenden iibten mit Hilfe dieser
Vergleichsarbeiten auf die ndchste Klassenarbeit.

Als Methoden kamen hier kognitive Landkarten und die Methode des Partnerinterviews
sowie Methoden zur Fehleranalyse und Strategien des Ubens zur Anwendung.

Bei Weg 4 hatten die Lernenden selbst das Thema ,,erwachsen werden™ gewihlt. Die
Lernenden haben sich in einzelne Gruppen aufgeteilt und sich mit verschiedenen
Themen befasst, wie ,,Unterschiede zwischen Mann und Frau®, ,,Verhiitungsmittel®,
,Rechte und Pflichten als Erwachsener®, ,,Griindung einer Familie* und andere mehr.
Die Lernenden wurden auf das Thema mit einem Advance Organizer eingestimmt, um
den Zusammenhang zu erfassen. Danach sollten sie selbst einen Plan erarbeiten und
diesen mit Hilfe der erworbenen Methoden umsetzen. Am Ende stand ein
Gruppenpuzzle, durch das alle Lernenden iiber die jeweiligen Experten iiber alle
Themen informiert wurden.

Das Projekt wurde im Rahmen einer Leistungsmessung abgeschlossen.

Im Folgenden muss nun gepriift werden, inwiefern die hier dargestellte Durchfiihrung
der PROGRESS-Methode den in Teil II aufgestellten Kriterien einer Projektarbeit
entsprechen.

*  Schiilerorientierung:

Bei Weg 1 wird der Schiilerorientierung ansatzweise entsprochen. Die Lernenden kon-
nen zwar das Thema nicht selbst einbringen, allerdings wird eines gewéhlt, das durchaus
den Interessen dieser Altersstufe entspricht. Die Technisierung der Medien ist ein Be-
reich, mit dem sich Jugendliche dieser Altersstufe befassen und wozu sie auch Kenntnis-
se mitbringen. Sie horen selbst gerne Musik und sehen Filme und in dieses Genre fallt
auch das Horspiel. Es handelt sich um ein Problem aus der Lebens- und Erfahrungswelt
der Lernenden, denn die Frage, wie man technisch Medien produziert und was dabei
alles zu beachten ist, kann am Horspiel exemplarisch und situiert verdeutlicht werden.
Die Methoden werden bei diesem Weg noch genau vorgegeben, da die Vorkenntnisse
der Lernenden hierbei noch nicht sehr ausgeprégt sind und die Lernenden mit selbsttéti-
gem Lernen lberfordert wéren. Allerdings sind immer wieder Phasen eingebaut, die
Lernen nach eigenen Interessen und in eigenem Lerntempo ermoglichen.

Bei Weg 2 wird die Schiilerorientierung noch starker beriicksichtigt. Es gibt zwar keine
neue Themenfindung, aber die Entwicklung eines eigenen Horspiels entspricht durchaus
der Lebensweltorientierung der Lernenden. Sie konnen hier ihre Vorkenntnisse und
Vorerfahrungen aus Weg 1 einbringen und weiter intensivieren. Auflerdem sind sie bei
der Methodenwahl selbststidndig und gestalten ihren Lernprozess zunehmend individuell
und eigenverantwortlich.

Bei Weg 3 ist kaum eine Schiilerorientierung vorhanden, da es sich hierbei um ein Ler-
nen am Modell handelt. Der Lehrer zeigt kleinschrittig auf, wie er selbst ein bestimmtes
Vorgehen plant, mit welchen Strategien er hierbei herangeht und wie er sein Vorhaben
sinnvoll und zielfithrend beendet. Die Lernenden machen die einzelnen Schritte nach
und erwerben hiermit die Fahigkeit, sich Dinge zu strukturieren und zu durchdenken.
Somit stellt Weg 3 ein wichtiges Vorhaben im Hinblick auf die konsequente Schiilerori-
entierung bei Weg 4 dar. Hier findet tatsdchlich eine starke Schiilerorientierung statt.
Die Lernenden wihlen ihr Thema selbst aus, machen sich hierzu einen Plan, teilen das
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Thema auf die Kleingruppen auf und fiihren ihren Plan eigenstindig durch. Sie konnen
dabei ihre Interessen einbeziehen, ihre Vorkenntnisse aktivieren, zum Beispiel durch
den Organizer und vor allem die in den Wegen 1 bis 3 kennen gelernten Methoden sinn-
voll und angemessen einsetzen. Damit wird den einzelnen Aspekten des Kriteriums
Schiilerorientierung bei Weg 4 in vollem Umfang entsprochen.

*  Handlungsorientierung:

Bei den Wegen 1 und 2 findet die Handlungsorientierung ebenfalls nur in Ansitzen statt.
Die Lernenden bekommen die einzelnen Handlungsschritte vorgegeben und vollziehen
sie nur nach. Die Lehrperson gibt den Unterrichtsablauf genau vor. Vor allem bei Weg 1
konnen die Lernenden nur innerhalb der einzelnen Methoden selbststéindig handeln und
eigenverantwortlich agieren. Bei Weg 2 nehmen die Handlungsphasen zu, da die Ler-
nenden zunehmend selbststindig agieren miissen. Dazu bendtigen sie auch einen Plan
und einzelne Planungsschritte. Dies trifft vor allem auf das Erstellen des Horspiels zu.
Wihrend bei den Instruktionsphasen die Planung und Durchfithrung in der Hand des
Lehrers liegt, verlagert sich diese bei den individuellen Phasen auf die jeweilige Klein-
gruppe und den einzelnen Schiiler oder die einzelne Schiilerin.

Bei Weg 3 findet die Handlungsorientierung im Nachahmen statt. Der Lehrer erldutert
seinen entwickelten Plan und wie er zu diesem kommt, um Vergleichsarbeiten vorzube-
reiten, die Lernenden machen es ihm dann nach und erstellen ebenfalls einen Plan fiir
die Entwicklung ihrer Arbeiten. Durch das Vor- und Nachmachen der einzelnen Lern-
schritte trainieren diese die Lernenden, was durchaus dem Kriterium der Handlungsori-
entierung entspricht.

Weg 4 legt den Ablauf des Projektes in die Hand der Lernenden. Sie selbst gestalten das
Projekt ,,erwachsen sein aus. Sie planen die Grobstruktur und jede Kleingruppe ihren
eigenen Ablauf und fithren diesen auch durch. Die Darstellung der Ergebnisse im Rah-
men von Wandplakaten und einer gegenseitigen Prdsentation sowie der Durchfiihrung
eines Leistungstests entspricht ebenfalls der Handlungsorientierung und des Transfers.

*  Prozessorientierung

Dieses Kriterium entspricht dem Kerngedanken der PROGRESS-Methode. Die Lernen-
den werden schrittweise auf die Durchfiihrung eines eigenen selbstgesteuerten Klein-
gruppenprojektes vorbereitet. Dabei werden in Weg 1 Methoden vermittelt, die die Ler-
nenden bei Weg 2 wieder bendtigen, um in den individuellen Lernphasen eigenstandig
agieren zu konnen. Bei Weg 3 wird dieses Vorgehen dadurch ausgebaut, dass der Lehrer
erldutert und die Lernenden es schrittweise auf das eigene Vorhaben iibertragen kdnnen.
So werden sie Schritt fiir Schritt auf ein selbstgesteuertes Projekt vorbereitet. Das Ge-
lernte konnen sie dann bei Weg 4 auf ihr eigenes Projekt anwenden.

Das Merkmal der Prozessorientierung kann bei dieser Studie auch mit dem Beobach-
tungsprotokoll nachgewiesen werden. Die Beobachterin hat bei allen Wegen einzelne
Abliufe des Unterrichts in Prozentzahlen angegeben.

Folgendes Ergebnis ist dabei erkennbar:
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Tabelle 87: Beobachterergebnisse des zeitlichen Anteils bestimmter Lehr-Lernbereiche

in Prozent
Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Direktive Vermittlung 30 30 20 10
Halboffenes Lehrgesprich 30 25 20 10
Gestiitzte Selbststeuerung 25 15 50 20
Ungestiitzte Selbststeuerung 15 30 10 60

Diese Beobachtung macht deutlich, dass die Offnung des Unterrichts im Hinblick auf
die Zunahme selbstgesteuerten Lernens von Weg 1 bis Weg 4 kontinuierlich zunimmt
und bei Weg 4 mit 60% bereits sehr ausgeprigt ist.

*  [Inhaltsorientierung (Bildungswert):

Alle Themen sind bildungsplankonform und miissen bereits aus diesem Grund einen
Bildungswert aufweisen.

Die Erstellung eines Horspiels ist im Bildungsplan verankert. Zentral ist hier, dass die
Methodenschulung nicht inhaltslos stattfindet, sondern immer an Inhalten, wie der Erar-
beitung technischer Fertigkeiten zur Erstellung eines Horspiels oder der Frage, was ein
Horspiel eigentlich ist, gekoppelt sind.

Die gemeinsame Ausgestaltung eines Horspiels fordert die Entwicklung sozialer und
kooperativer Kompetenzen, aber eben auch die kognitive Entwicklung wie ein Horspiel
entsteht sowohl inhaltlich als auch technisch.

Das Erstellen einer Vergleichsarbeit hat einen Ubungswert, weil die Lernenden durch
das Finden und Ldsen von Aufgaben die durchgenommenen Inhalte wiederholen. Au-
Berdem erhalten sie Einblick, wie man Vergleichsarbeiten macht und damit auch die
Moglichkeit, sich richtig auf dies vorzubereiten und geeignete Strategien auszuwéhlen.
Das Thema ,.erwachsen werden® entspricht ebenfalls einem Bildungsinhalt, der vor
allem in der Biologie, aber auch in sozial orientierten Fachern verankert ist und aufler-
dem dem Alter der Jugendlichen entspricht, denn diese sind gerade auf dem Weg des
Erwachsenwerdens.

Somit sind alle vier Wege an Inhalten ausgerichtet und besitzen fiir die Lernenden einen
Bildungswert.

Den Kriterien einer Projektarbeit wird in der Studie 4 entsprochen, dabei werden die
Kriterien zunehmend weiter umgesetzt, je weiter sich die Lernenden auf der Wegeskala
befinden.

Dieses Ergebnis zeigt sich auch, wenn das Merkmal ,,Projektcharakter* zur Priifung
dieser Hypothese herangezogen wird.

Zunéchst werden in den Tabellen nochmals die Zellenmittelwerte fiir die einzelnen
Wege aufgelistet, ehe dann in den folgenden Tabellen die Teststatistiken fiir absolute
Mittelwertdifferenzen in abhdngigen Stichproben dargestellt werden. Es handelt sich
hier um eine typische Messwiederholung: Messwerte von ein und demselben Merkmals-
triger werden zu vier unterschiedlichen Zeitpunkten erhoben. Unterschiede werden mit
dem t-Test fiir abhdngige Stichproben untersucht. Die Irrtumswahrscheinlichkeit liegt
bei 5%. Sicherheitswahrscheinlichkeiten von 95% oder hoher bedeuten, dass eine signi-

184



fikante Mittelwertsdifferenz zwischen den Messungen (hier den durchlaufenen Wegen)
besteht.

Tabelle 88: Studie Zellenmittelwerte des Merkmals Projektcharakter

Mittelwert
normaler Unterricht 21.4000 (3,1)
Projektunterricht 18.8000 (2,6)
Weg 1 17.8000 (2,5)
Weg 2 22.2667 (3,2)
Weg 3 23.0714 (3,3)
Weg 4 29.3333 (4,2)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 89: Studie 4: Projektcharakter: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferen-
zen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 0.9937 97.3660 42.6779 85.1125 99.9755
PU 66.3062 - 37.7272 91.2738 95.5163 99.9269
Weg 1 2.4882 0.5012 - 99.9875 99.9567 100.0000
Weg 2 0.5746 1.8446 4.9393 - 79.8254 100.0000
Weg 3 1.5385 2.2256 4.6397 1.3468 - 99.8417
Weg 4 4.3041 4.7535 9.9574 6.0881 3.9848 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Signifikante Unterschiede bestehen also zwischen dem ,,normalen® Unterricht und Weg
1 sowie Weg 4, zwischen dem Projektunterricht und Weg 2 und 3, zwischen Weg 1 und
den Wegen 2, 3 und 4, zwischen Weg 2 und Weg 4 und zwischen Weg 3 und Weg 4.
Dem Merkmal Projektcharakter entspricht vor allem Weg 4. Dieser ist gegeniiber allen
anderen Wegen signifikant, was deutlich macht, dass das selbstgesteuerte Kleingrup-
penprojekt nach Durchlaufen der Wege 1 bis 3 hohem Projektcharakter entspricht. Sig-
nifikant ist Weg 4 in hochstem Mafle auch gegeniiber dem bisherigen Projektunterricht
und vor allem auch gegeniiber dem ,,normalen* Unterricht. Darin besteht ein grofer
Unterschied beziiglich der Bestandsaufnahme in Teil 1. Dies macht auch der hohe
Durchschnittswert von 4,2 deutlich.

Weg 3 ist gegeniiber dem Projektunterricht signifikant. Damit entspricht das Lernen am
Modell mehr dem Gedanken eines Projektes als bisheriger Projektunterricht. Allerdings
entspricht Weg 3 mit einem Mittelwert von 3,3 dieser Dimension auf mittlerem Niveau.
Weg 2 ist gegeniiber Weg 1signifikant, was nochmals deutlich macht, dass durch das
Sandwichprinzip bereits Phasen enthalten sind, die den Kriterien eines Projektes ent-
sprechen.

Weg | hat die niedrigsten Werte, was dadurch zu erkléren ist, dass die Lernenden hier
Methoden vermittelt bekommen, aber noch kaum projektorientiert gearbeitet wird.
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Im ,,normalen® Unterricht sehen die Lernenden manche Kriterien ebenfalls verwirklicht,
signifikant hoher als im bisherigen Projektunterricht, der mit einem Mittelwert von 2,6
eher auf einem niederen Niveau liegt, aber signifikant geringer als bei Weg 4.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass bei Studie 4 die Kriterien eines Projektes
beriicksichtigt werden und zwar von Weg 1 bis Weg 4 aufsteigend. Bei Weg 4 sind die
Kriterien in hohem Umfang vorhanden. Dies bestitigt auch die Hypothesenpriifung: Das
Merkmal Projektcharakter wird bei Weg 4 deutlich erfiillt und ist aufsteigend von Weg 1
bis zu Weg 4.

Dies wird auch von den Lernenden in den durchgefiihrten Interviews bestitigt. Sie ge-
ben an, dass sie bei Weg 4 deutlich mehr selbst bestimmen konnten, dass es ihnen wich-
tig war, das Thema festzulegen und auch wer mit wem in einer Gruppe arbeiten mdchte.
Sie stellten dabei auch fest, dass es wichtig war, die anderen Wege zu durchlaufen, da-
mit man manches schon weif}. Die Idee einen Plan zu machen und diesen umzusetzen
haben sie aufgegriffen und konnten dies auch umsetzen.

Studie 4 kann somit der Hypothesenpriifung 2 unterzogen werden.

Studie 5 (7. Klasse Realschule)

Die Lehrerin klédrte zunichst einmal, welche Voraussetzungen die Klasse fiir die Projek-
tarbeit mitbringt. Die Lernenden beherrschten bereits einige Methoden wie die 5-Schritt-
Lesemethode und das Anfertigen von Plakaten sowie einige kooperative Methoden.
AulBerdem erlduterte sie den Lernenden, was ein Projekt ist und wie ein solches funktio-
niert und dass zur erfolgreichen Durchfithrung eines Projektes viele Lernstrategien ein-
gesetzt und deshalb erworben werden miissen. Sie stellte in diesem Zusammenhang die
PROGRESS-Methode vor und beschrieb kurz die vier Wege. Dann wurde mit Weg 1
begonnen.

Hierfiir schlug die Lehrerin zunéchst ein Thema vor, das von den Lernenden mit grof3er
Begeisterung aufgenommen wurde: Die Verschonerung des Klassenzimmers.
Realisierbare Ideen zum Thema wurden mit Hilfe einer Mindmap in der Klasse gesam-
melt und strukturiert. Die Lehrerin erstellte einen Advance Organizer zum Thema und
erlduterte diesen vor der Klasse. Die Lernenden konnten sich nun je nach Interesse in
verschiedene Themengruppen einteilen. Gemeinsam wurde in der Klasse ein Plan zur
Realisierung dieses Projektes angefertigt und die Lernenden arbeiteten in ihren Gruppen
an ihrem Thema. Dabei griffen sie vor allem auf die ihnen bekannten Methoden und
Strategien zuriick. In Lehrgangsform wurden weitere Methoden eingeiibt. Auch soziale
Kompetenzen wurden in diesem Zusammenhang trainiert. Das Projekt wurde sehr lehr-
gangsorientiert durchgefiihrt und stark durch die Lehrperson geleitet. Mit einer Reflexi-
on endete Weg 1.

Weg 2 wurde stark nach dem Sandwichprinzip aufgebaut. Das Thema lautete: unsere
Klasse stellt sich vor. Ziel war, dass die Klasse Umfragen iiber die eigene Klasse vorbe-
reitete und den anderen Klassen vorstellte. Das Thema wurde auch hier wiederum von
der Lehrerin vorgegeben, aber deutlich gemacht, was interessant an diesem Thema sein
konnte. Die Lernenden teilten nach dieser Erlduterung das Interesse und fanden es span-
nend, sich anderen Klassen vorzustellen und damit die eigene Klasse bekannt zu ma-
chen. Im Partnergesprach konnten die Schiilerinnen und Schiiler eruieren, welches Um-
fragethema sie interessiert und waren damit an der Ausgestaltung des Themas beteiligt.
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Die kollektiven Lernphasen wurden vor allem durch Inputs gestaltet, wodurch die Ler-
nenden Kenntnisse dariiber erhielten, wie man Umfragen erstellt, wozu diese dienen
konnen und wie man sie auswertet. Aullerdem spielte das Thema Bericht eine Rolle,
hierzu wurde Wissen vermittelt.

Als Methoden wurden verschiedene Formen der Gruppenarbeit eingeiibt sowie die Fa-
higkeit, Diagramme zu erstellen und auszuwerten. Weitere Methoden dienten der Litera-
turrecherche und der Présentation.

Bei Weg 3 fungierte die Lehrerin als Modell, die das Thema ,,wir planen einen Ausflug
fiir die Klasse® durch lautes Denken und einen konkreten Ablauf fiir die Lernenden
nachvollziehbar machte. Die Lernenden hatten nach jedem Planungsschritt die Moglich-
keit des Austauschs in Kleingruppen oder im Tandem. Aullerdem wurden die Entschei-
dungen gemeinsam getroffen. Die Uberlegungen fasste die Lehrerin demonstrativ in
einer Mindmap zusammen, diese wurde von den Lernenden erginzt.

Die Lehrerin fiihrte dann exemplarisch einen Zeitplan vor, den die einzelnen Gruppen
flir sich individuell ausgestalteten. Gemeinsam wurde Schritt flir Schritt das Thema
bearbeitet und am Ende der Ausflug durchgefiihrt.

Bei Weg 4 ging es zundchst um eine Themenfindung, die von den Lernenden alleine
erreicht werden sollte. Die Klasse entschied sich selbststindig fiir eine Kartenabfrage
und fiihrte diese im Plenum durch. Die Lehrerin half bei der Strukturierung und machte
nochmals darauf aufmerksam, dass das Projekt eine soziale Komponente haben muss.
Die erste Projektentscheidung konnte nicht realisiert werden. Deshalb einigte sich die
Klasse auf das Projekt ,,Erstellen eines Imagefilms ,,beste Schule Deutschlands®, der
zum Beispiel interessierten Viertkldsslern gezeigt werden konnte. Die Lernenden iiber-
legten, welche Aufgaben hierzu erledigt werden miissten und teilten die Gruppen nach
Interesse ein. Ein Advance Organizer machte deutlich, wie die einzelnen Themen mitei-
nander in Beziehung zu setzen sind und wie diese voneinander abhdngen.

Die Kleingruppen machten einen Zeitplan und teilten sich innerhalb der Gruppen Auf-
gaben zu.

Dazwischen wurden immer wieder Fixpunkte geschoben und auch Metareflexionen.

Am Ende stand als Produkt der Film, der dann in verschiedenen Klassen gezeigt wurde.
Zum Abschluss erfolgte eine Reflexion.

e Schiilerorientierung:

Bei Weg 1 ist eine Schiilerorientierung nur in Ansétzen gegeben. Das Thema wird von
der Lehrerin vorgegeben, die Lernenden kdnnen ihre Interessen nicht einbringen. Aller-
dings hat das Thema ,,Wir verschonern unser Klassenzimmer® direkt etwas mit ihnen zu
tun und trifft ihre Lebenswelt. Dadurch kann Interesse geweckt und an Vorerfahrungen
angekniipft werden. Die Lernenden miissen organisatorische und strukturelle Fragen
beantworten und damit ihr Handeln reflektieren.

Bei Weg 2 nimmt die Schiilerorientierung zu. Immer noch ist das Thema durch die
Lehrperson vorgegeben. ,,Wir stellen unsere Klasse vor®. Der Lehrerin gelingt es hier
durch Transparenz des Themas Interesse zu wecken und die Lernenden zu motivieren,
sich mit diesem Thema auseinander zu setzen. Auch hier spielt das situierte Lernen und
die Erfahrungs- und Lebenswelt der Lernenden eine grofle Rolle. Die Themen betreffen
die Lernenden alle direkt.
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Ebenso bei Weg 3. Dort haben die Lernenden mehr Mdoglichkeiten sich einzubringen,
sie entscheiden selbst liber verschiedene Inhalte und vor allem iiber die Vorgehensweise.
Allerdings immer eingebettet in das Modell der Lehrperson, die zunéchst die einzelnen
Planungsschritte vorgeht und die Lernenden machen diese dann parallel auf ihr Projekt
bezogen nach.

Bei Weg 4 konnen einige Schiilerinnen und Schiiler auf Vorwissen zuriickgreifen, da sie
bereits im Musikunterricht ein Bewerbungsvideo fiir einen Kinderkanal erstellt haben.
Im Unterschied zu damals miissen die Lernenden jetzt aber selbst das Drehbuch schrei-
ben, Regie fithren und den Film schneiden.

Mit diesem Thema wird auf die Interessen der Lernenden eingegangen, da fast alle die-
ses Projekt gewiinscht und bewusst ausgewihlt haben. Das Thema hat mit ihnen selbst
zu tun, da sie ihre eigene Schule vorstellen und sich dadurch bewusst machen kdnnen,
was ihnen gefillt und was nicht. Es kniipft an ihre Lebenserfahrung an und hat eine
echte Problemstellung.

*  Handlungsorientierung:

Auch hier nimmt die Handlungsorientierung von Weg 1 bis Weg 4 kontinuierlich zu.
Wihrend bei Weg 1 vor allem soziale Kompetenzen und Methoden eingeiibt werden, in
denen noch wenig handlungsorientiert gearbeitet werden kann, wird dies bei Weg 2
bereits dadurch erweitert, dass die Lernenden selbst Diagramme erstellen und diese
auswerten. AuBerdem entwerfen sie selbst einen Plan, wie sie sich anderen Klassen
vorstellen konnen und setzen diesen iiber die Erstellung von Plakaten auch um.

Bei Weg 3 findet die Handlungsorientierung in der Realisierung des Projektes statt, der
Ausflug findet tatsdchlich statt. Hierflir haben die Lernenden nach Anweisungen und
Vorgaben einen eigenen Plan entwickelt, diesen durchdacht und dann in die Realitét
umgesetzt.

Bei Weg 4 spielt die Handlungsorientierung eine sehr grole Rolle. Es steht die Erstel-
lung eines Produktes, ndmlich eines Films im Vordergrund. Von der Idee, einen Image-
film zu drehen bis zur Verwirklichung planen die Lernenden die einzelnen Schritte
selbst und arbeiten dabei in Kleingruppen. Die Idee wird in die Wirklichkeit umgesetzt
und der Film ist als Endprodukt vorhanden.

*  Prozessorientierung:

Auch bei dieser Studie wird diesem Kriterium stark entsprochen. Es werden zunéichst
Methoden und Strategien vermittelt, auf die die Lernenden aufbauen und die sie zur
weiteren Umsetzung nutzen konnen. Dies geschieht kontinuierlich von Weg 1 bis Weg
2, das Vorgehen entspricht hier der Studie 4 und macht auch hier den Kern der PRO-
GRESS-Methode aus.

Leider fand in Studie 5 keine Beobachtung statt, so dass der Prozess nicht dokumentiert
werden konnte.

Allerdings kdnnen die Schiilerdulerungen, die iiber Interviews erhoben wurden, hier
weiteren Aufschluss geben. Die Lernenden finden es iiberwiegend wichtig, dass die
Wege 1-3 durchlaufen wurden, um bei Weg 4 selbstgesteuerter arbeiten zu kdnnen. So
konnten sie lernen, in Gruppen zu arbeiten und bereits in kleineren Projekten sich auf
das groBere vorbereiten.
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Diese AuBerungen geben Hinweise darauf, dass auch in Studie 5 der Prozessorientie-
rung Rechnung getragen wurde und dies von den Lernenden positiv aufgenommen wur-
de.

*  Inhaltsorientierung (Bildungswert):

Das Thema ,,Wir verschonern unser Klassenzimmer* hat durchaus Bildungswert, da die
Lernenden sich mit gesellschaftlichen Werten auseinandersetzen und sich mit Struktu-
rierung und Gestaltung befassen miissen. Dies hat natiirlich auch die Zukunftsbedeu-
tung, wenn sich die Lernenden selbst einmal ein Heim herrichten.

Beim Thema ,,Unsere Klasse stellt sich vor* sind vor allem Techniken und Fahigkeiten
gefragt, wie das Erstellen von Umfragen und Diagrammen, aber auch soziale Aspekte
wie das Schaffen eines guten Lernklimas. Auflerdem werden Interviewtechniken und
Fragemoglichkeiten eingetiibt. Vergleiche der Klasse mit anderen Klassen und demogra-
fische Entwicklungen konnen angestellt und Transferleistungen erbracht werden.

Beim Thema ,,Wir planen einen Ausflug liegt der Bildungswert in der Planungskompe-
tenz und der Fiahigkeit zu organisieren sowie in der tatsdchlichen Durchfithrung des
Vorhabens.

Den Kriterien einer Projektarbeit wird in der Studie 5 entsprochen, dabei werden die
Kriterien zunehmend weiter umgesetzt, je weiter sich die Lernenden auf der Wegeskala
befinden.

Dieses Ergebnis zeigt sich auch, wenn das Merkmal ,,Projektcharakter zur Priifung
dieser Hypothese herangezogen wird.

Tabelle 90: Studie 5 Zellenmittelwerte des Merkmals Projektcharakter

Mittelwert
normaler Unterricht 20.2308 (2,9)
Projektunterricht 12.6923 (1,8)
Weg 1 16.3333 (2,3)
Weg 2 21.0769 (3,0)
Weg 3 22.3636 (3,2)
Weg 4 22.3077 (3,2)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 91: Studie 5: Projektcharakter: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferen-
zen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 3.3601 94.2125 23.6413 49.1303 55.1810
PU 99.4520 - 99.6084 100.0000 100.0000 99.9986
Weg 1 2.1246 3.6259 - 99.2898 99.6962 99.3252
Weg 2 0.3082 6.0155 3.2981 - 53.1658 75.4314
Weg 3 0.6824 6.9644 4.0200 0.7516 - 49.1951
Weg 4 0.7825 5.4755 3.3292 1.2218 0.6835 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz
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Auch hier lassen sich deutliche Unterschiede in der Bewertung der Dimension Projekt-
charakter ausmachen. Es besteht eine deutliche Signifikanz zwischen Weg 4 und bishe-
rigem Projektunterricht. Wahrend letzterer mit einem Mittelwert von 1,8 eher im unteren
Niveau bewertet wird, wird Weg 4 mit 3,2 im mittleren Niveau bewertet.

Weg 1 wird mit 2,3 ebenfalls noch eher im unteren Niveaubereich eingestuft, was des-
halb sicher nicht verwunderlich ist, weil hier noch kein projektorientiertes Vorhaben
stattgefunden hat, sondern eher eine Methodenschulung, die an bestimmte Inhalte ge-
bunden ist, aber mit den Kriterien eines Projektes noch wenig zu tun hat.

Auch Weg 2 wird signifikant hoher bewertet als der ,,normale” Unterricht und liegt mit
einem Mittelwert von 3,0 auf dem mittleren Niveau.

Bei Weg 3 ist diese Signifikanz ebenfalls festzustellen.

Signifikante Mittelwertsunterschiede sind auch zwischen Weg 1 und den Wegen 2, 3
und 4 festzustellen, was nochmals deutlich macht, dass die Kriterien einer Projektarbeit
von Weg 1 zu Weg 4 kontinuierlich stirker beriicksichtigt werden und damit immer
mehr der Projektarbeit entsprochen wird.

Allerdings sind keine signifikanten Differenzen zwischen ,,normalem® Unterricht und
den Wegen 1-4 zu verzeichnen, was bedeutet, dass die Lernenden im ,,normalen* Unter-
richt die Kriterien Schiilerorientierung, Handlungsorientierung ebenfalls verwirklicht
sehen, Tendenzen nach oben in der Bewertung von Weg 1 bis 4 sind allerdings erkenn-
bar.

Insgesamt fallen hier die Mittelwerte geringer aus, aber doch in ausreichendem Mafe, so
dass davon ausgegangen werden kann, dass vor allem bei den Wegen 2-4 Projektcharak-
ter vorhanden ist. Die Signifikanzen machen dies deutlich.

Damit kann auch Studie 5 in die weitere Hypothesenpriifung einbezogen werden.

Studie 6 (7. Klasse Gymnasium)

In dieser mit 30 Schiilerinnen und Schiilern verhéltnisméaBig groBen Klasse wurde die
PROGRESS-Methode ebenfalls ein halbes Jahr durchlaufen, allerdings wurden hier
mehr Stunden dazu verwendet als in den beiden anderen Studien.

Die Wege 1 und 2 wurden in GWG und in Mathematik durchlaufen. Die Lernenden
fiihrten zu der Themeneinheit Arktis/Antarktis ein Gruppenpuzzle durch, erstellten ein
Plakat und iibten sich in Kurzprdsentationen. Eine Reflexion iiber die Methoden folgte.
AuBerdem gab es Ubungsmethoden wie ,,der groBe Preis und die Gruppenrallye, durch
die die erworbenen Kenntnisse vertieft werden sollten. Dabei nutzten die Lernenden
bereits bekannte Lernstrategien wie das Fithren von Karteikarten oder auch die Mind-
map.

In Mathematik kamen vor allem kooperative Methoden wie das Lerntempoduett und der
Tandembogen sowie das Kugellager und das Partnerinterview zum Einsatz. Auch hier
wurden die Methoden immer wieder reflektiert. AuBerdem wurden kognitive Landkar-
ten wie die Struktur-Lege-Technik eingeiibt und Textarbeit trainiert.

Die Unterrichtseinheit in GWG wurde durch einen Advance Organizer eingeleitet, auf
den wihrend der Einheit stindig Bezug genommen wurde.

Bei Weg 2 wurden die begonnenen Einheiten inhaltlich fortgesetzt, allerdings hatten die
Lernenden mehr Entscheidungsfreirdume beziiglich der Methoden und es gab hdhere
Anteile selbsttitigen Lernens.
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Methoden wie das Erstellen von Grafiken und Diagrammen wurden eingeiibt.

Das Thema ,,Luft” und ,,Wasser in GWG wurde in Sandwichform mit einer Experi-
mentierphase durchgefiihrt. Die Lernenden brachten iiber eine Ampelmethode ihr Vor-
wissen ein, die Lehrperson stellte eine Problemstellung in den Raum und verdeutlichte
die Versuchsanordnung und die Materialien fiir die Experimentierphase und mittels der
Experimente nidherten sich die Lernenden der Problemstellung an und iiberpriiften
dadurch ihr Vorwissen.

In Mathematik wurden weitere kooperative Formen durchgefiihrt, damit sich diese festi-
gen konnten.

Am Ende der Einheit in GWG stand bereits ein kleines projektorientiertes Vorhaben.
Die Lernenden erarbeiteten sich zu verschiedenen Vegetationszonen Wissen mit Hilfe
von vorbereiteten Materialien, bereiteten dieses auf und fertigten ein Plakat an, das dann
in Form eines Museumsrundgangs ausgestellt und von allen Lernenden in Form eines
Gruppenpuzzles erklédrt wurde.

Zu Beginn des Weges 3 wurde ein ,,Brainstorming® durchgefiihrt, das ungefihr vierzig
Ideen und Lieblingsthemen zu Tage forderte, die an der Tafel fixiert und geordnet wur-
den. Jeder Schiiler duflerte sich zu seinem Thema prézise genug, so dass die Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler sich ein Bild davon machen konnten. Mit gro3er Mehrheit ent-
schied sich die Klasse flir das Thema ,,Dubai“. Die Lehrperson fiihrte mit Hilfe eines
Advance Organizers in das Thema ein. Die Lehrerin erlduterte, wie sie zu den einzelnen
Themen gekommen war, was sie sich dabei gedacht hatte und wie sie jetzt weiter vorge-
hen wiirde. Die Schiilerinnen und Schiiler vollzogen dies nach und teilten sich in ent-
sprechende Themengruppen ein. Realistische Ziele wurden diskutiert und gemeinsam
ein Plan entwickelt. Besprochen wurde auch, welche Medien eingesetzt werden konnten
und wie man an diese herankommt. Die Phase der Informationsbeschaffung wurde ge-
meinsam durchgefiihrt und in einem Plakat verortet. Dieses wurde ausgestellt und eine
weitere Verarbeitungsmethode iiberlegt, durch die alle Lernenden iiber alle Themen
informiert werden und Wissen abgefragt werden konnte. So entstand ein gemeinsames
Quiz, das als Abschluss gespielt wurde.

Weg 4 gingen die Lernenden sehr selbststindig an. Sie tiberlegten sich ein Thema und
entschieden sich fiir das Thema ,,Drogen*. Sie teilten sich in Gruppen ein und iiberleg-
ten sich, welche Informationen sie dazu brauchen wiirden. Sie beschafften sich diese
und erstellten zunédchst eine Mindmap oder eine Struktur-Lege-Technik. Anschlieend
iiberlegte sich jede Gruppe eine Informationsmdglichkeit fiir die anderen Gruppen. Sie
fihrten ein Gruppenpuzzle durch und nutzten dabei auch die Ampelmethode. Am Ende
wussten alle Lernenden iiber alle Teilthemen Bescheid.

*  Schiilerorientierung:

Bei Weg 1 findet noch kaum eine Schiilerorientierung statt. Den Lernenden werden das
Thema und die Methoden vorgegeben. Das Thema ,,Antarktis“ stammt eher weniger aus
der Lebens- und Erfahrungswelt der Lernenden, aber trotzdem konnen diese fiir das
Thema motiviert werden, da bei vielen Lernenden hier Interesse und Neugierde geweckt
werden kann. Durch die methodische Variation finden die Lernenden einen Zugang zum
Thema und durch die inhaltliche Ausgestaltung erfahren sie, dass es sich hierbei auch
um spannende Inhalte handelt, die letztendlich wieder mit ihnen zu tun haben.
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Die mathematischen Inhalte sind aus der Lebenswelt der Lernenden genommen und
werden von diesen in ihrer Zukunft benotigt.

Bei Weg 2 nimmt die Schiilerorientierung sowohl inhaltlich als auch methodisch zu.
Das Thema ,,Luft und Wasser* hat mit der Gegenwart und der Zukunft der Lernenden
zu tun und ist sicher fiir sie interessant. Hier wird auch stark auf die Vorkenntnisse der
Lernenden abgehoben, so dass diese stark in das Geschehen eingebunden sind. Durch
die Experimentierphase haben sie die Mdglichkeit ihre Kenntnisse einzubringen und
nach ihren Interessen zu arbeiten.

Weg 3 und 4 stellen eine hohe Schiilerorientierung dar, da hier sowohl die Themen als
auch die Vorgehensweise von den Lernenden eingebracht und immer wieder auf den
Priifstand gestellt werden.

*  Handlungsorientierung:

Bei Weg 1 und 2 ist die Handlungsorientierung eher gering ausgelegt, da beide Wege
eher Lehrgangscharakter haben und die Lernenden weniger in die Planung einbezogen
sind. Bei Weg 2 nimmt diese allerdings stark zu in der Experimentierphase, diese ist
eindeutig handlungsorientiert ausgerichtet.

Weg 3 und 4 sind stark handlungsorientiert angelegt, da die Lernenden bei Weg 3 ge-
meinsam mit der Lehrerin bei Weg 4 vollig eigenstindig einen Plan entwerfen, diese in
einzelne Schritte zerlegen und ihn dann Schritt fiir Schritt umsetzen, um letztendlich zu
einem gemeinsamen Ergebnis zu kommen. Bei Weg 4 sind die Planungsschritte und die
Durchfiihrung ganz in die Hand der Lernenden gelegt, was eine hohe Handlungsorien-
tierung ermdglicht.

*  Prozessorientierung:

Wie fiir die beiden anderen Studien gilt auch hier, dass das Kriterium der Prozessorien-
tierung extrem stark ausgeprigt ist, weil die gesamte PROGRESS-Methode darauthin
angelegt ist. Deshalb gelten auch fiir diese Studie die gleichen Argumente wie oben.
Besonders gut zu beobachten ist hier die Offnung von sehr instruierten Phasen bei Weg
1 und 2 zur gemeinsamen Durchfiihrung eines Projektes in Weg 3 und der selbststindi-
gen Durchfiihrung eines Projektes in Weg 4.

*  Inhaltsorientierung (Bildungswert):

Die Inhalte des Weges 1 und 2 ,,Arktis und Antarktis“, ,,Vegetationszonen®, ,,Luft und
Wasser™ und alle mathematischen Themen stammen aus dem Bildungsplan und sind
somit inhaltsorientiert ausgerichtet.

Auch die von den Lernenden frei gewiahlten Themen ,,Dubai“ und ,,Drogen® sind bil-
dungsplankonform und bedeutsam fiir die kognitiven Kompetenzen.

Die methodische Schulung erweitert die personalen, methodischen und sozialen Kompe-
tenzen der Lernenden und hat damit natiirlich auch einen Bildungswert.

Insgesamt kann auch bei dieser Studie festgehalten werden, dass den Kriterien einer
Projektarbeit entsprochen wird und auch hier geschieht dies prozesshaft und schrittweise
von Weg 1 zu Weg 4, bei Weg 1 sind die Kriterien nur ansatzweise beriicksichtigt, ge-
winnen dann von Weg zu Weg eine hohere Bedeutung und bei Weg 4 kann von einer
kriterienbasierten Projektarbeit gesprochen werden.

Hypothese 1 kann weiterhin {iber das Merkmal ,,Projektcharakter gepriift werden.
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Tabelle 92: Studie 6: Zellenmittelwerte des Projektcharakter

Mittelwert
normaler Unterricht 21.1379 (3,0)
Projektunterricht 15.5417 (2,2)
Weg 1 23.4286 (3,3)
Weg 2 22.9310 (3,3)
Weg 3 27.5172 (3,9)
Weg 4 26.5333 (3,8)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 93: Studie 6: Projektcharakter: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferen-
zen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 5.8689 99.3103 98.1261 100.0000 99.9927
PU 100.0000 - 100.0000 100.0000 100.0000 100.0000
Weg 1 2.9247 9.2700 - 60.0105 100.0000 98.1445
Weg 2 2.4969 10.9103 0.8548 - 100.0000 99.5867
Weg 3 5.5649 13.6859 6.6361 5.8226 - 60.6611
Weg 4 4.3378 7.3912 2.5070 3.1164 0.8663 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch hier sind deutliche Signifikanzen erkennbar.

Weg 4 ist gegeniiber allen anderen Wegen, ausgenommen Weg 3, signifikant, ebenso
auch gegeniiber dem ,,normalen* Unterricht und dem Projektunterricht. Mit einem Mit-
telwert von 3,8 liegt er auf einem hoheren Bereich.

Die selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit im Endstadium entspricht in hohem
MaBe dem Projektcharakter und deutlich starker als der bisher erlebte Projektunterricht,
der mit 2,2 auf einem niederen Niveau angesiedelt ist.

Interessant ist auch, dass Weg 3 mit einem Mittelwert von 3,9 noch hoher angesiedelt
wird, was so zu interpretieren ist, dass die Lernenden die Unterstiitzung bei der Durch-
fiihrung als Hilfe empfunden haben und ihnen dies ermdglicht hat, den Projektcharakter
gut wahrzunehmen.

Auch Weg | und 2 liegen mit 3,2 und 3,3 noch auf einem guten Niveau und sind signi-
fikant gegeniiber dem normalen Projektunterricht.

Aus den Interviews kann man zusammenfassend festhalten, dass die Lernenden in der
Regel (im ,normalen” Unterricht) an den Themen im Unterricht nicht mitbestimmen
konnen. Thre Interessen flieBen nur sehr selten in den Unterricht ein. Die Lehrpersonen
orientieren sich nach Schiileraussagen starr am Lehrplan.
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Manchmal erarbeiten sich die Lernenden Themen im Unterricht eigensténdig, aber sehr
selten und dann wird die Gruppenzusammensetzung vom Lehrer vorgegeben, manchmal
wird sie ausgelost oder man kann sich seine Gruppe selber aussuchen.

Auch die Ziele werden bisher eher vom Lehrer festgelegt.

Bis jetzt haben die Lernenden das eigene Vorgehen nicht mit einem Unterrichtsplan
verglichen und die Themen haben meist ihre Interessen nicht getroffen. Teilweise ma-
chen sich die Lernenden ein Konzept, an dem sie sich wihrend der Arbeiten orientieren
konnen. Meistens gehen sie ohne Plan zu Werk, haben jedoch im Kopf, wie sie vorge-
hen wollen. Allerdings hat ihnen der Unterricht der PROGRESS-Methode dazu verhol-
fen, sich tiber Strategien Gedanken zu machen und diese stirker zu nutzen. Aulerdem
sind dort ihre Interessen und ihr Vorwissen beriicksichtigt worden, sie haben sich einen
Plan erstellt und diesen je nach Weg mit mehr oder weniger Anleitung umgesetzt. Das
hat den Lernenden Selbstvertrauen gegeben.

Dieses Ergebnis zeigt auch nochmals den Prozesscharakter der immer weiteren Offnung
in Richtung Projektarbeit.

Damit kann Hypothese 1 auch fiir die Studie 6 bestitigt werden und diese als Datenbasis
fiir die weitere Hypothesenpriifung einbezogen werden.

4.1.2.2 Priifung Hypothese 2

Hypothese 2:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann lernen Schiilerinnen und Schiiler dabei selbstreguliert.
Die Selbstregulation nimmt zu, je hoher der Weg, den die Lernenden durchlaufen.

Diese Hypothese kann in die folgenden Teilhypothesen untergliedert werden, durch die
dann die verschiedenen Teilbereiche der Selbstregulation besser iiberpriift werden kon-
nen.

Hypothese 2a:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann sind die Lernenden motiviert.

Studie 4:

Tabelle 94: Zellenmittelwerte des Merkmals Motivation

Mittelwert
normaler Unterricht 15.7333 (3,1)
Projektunterricht 15.5333 (3,1)
Weg 1 12.3571 (2,5)
Weg 2 14.5333 (2,9)
Weg 3 16.0000 (3,2)
Weg 4 20.5333 (4,1)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgrofien) mitgeteilt.
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Tabelle 95: Motivation: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhingi-

gen Stichproben
norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4

norm. U. | - 11.4627 95.5904 58.8926 40.6515 98.9908
PU 0.1459 - 94.8676 45.2094 36.6415 99.1593
Weg 1 2.2347 2.1518 - 94.3695 100.0000 100.0000
Weg 2 0.8461 0.6135 2.1009 - 96.2371 99.8872
Weg 3 0.5450 0.4862 6.4011 2.3206 - 99.5970
Weg 4 2.9649 3.0564 5.3494 4.0897 3.4733 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz.

Hier nimmt die Motivation kontinuierlich zu. Wahrend sie bei Weg 1 noch eher im
unteren Bereich liegt, steigt sie bei Weg 2 auf den mittleren Bereich an und baut dies
weiter aus. Bei Weg 4 liegt die Motivation mit 4,1 im hoheren Niveaubereich. Damit ist
dieser Weg gegeniiber allen anderen Wegen deutlich signifikant, vor allem aber auch
gegeniiber dem ,,normalen® Unterricht und dem bisherigen Projektunterricht, die mit 3,1
im mittleren Bereich liegen. Bei Weg 1 ist die Motivation am geringsten, hier findet die
stirkste Instruktion und ein sehr schrittweises Vorgehen statt, was dieses Phidnomen
eventuell erkldren konnte.

Bei den Interviews argumentieren die Lernenden sehr inhaltsbezogen. Die Bearbeitung
dieser Themen hat ihnen viel Spall gemacht. Gut finden sie es auch, wenn sie selbst
mitentscheiden diirfen, aber oft fiihlen sie sich dabei auch unsicher und dann sind sie
weniger motiviert. Sie empfanden es als sehr hilfreich, dass sie immer mehr Offenheit
bei den Projekten erlebt haben, aber der Lehrer auch immer fiir sie da war.

Die Beobachter kommen fiir den Bereich der Motivation auf folgende Ergebnisse:

Tabelle 96: Motivation (Mittelwerte: Angaben auf einer 5-stelligen Werteskala)

Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Motivation 2 2 3 3,5

Die Beobachter bleiben dabei deutlich unter den Werten, den die Lernenden angegeben
haben, allerdings ist auch hier festzustellen, dass eine Zunahme der Motivation von Weg
1 zu Weg 4 zu erkennen ist, was ebenfalls fiir die Bestétigung der Teilhypothese spricht.
Fiir Studie 4 kann klar festgehalten werden, dass diese Teilhypothese zutrifft, die Moti-
vation ist bei Weg 4 hoch und nimmt dorthin auch von Weg 1 an immer mehr zu.

Studie 5:

Tabelle 97: Zellenmittelwerte des Merkmals Motivation

Mittelwert
normaler Unterricht 16.5385 (3,3)
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Projektunterricht 7.9231 (1,6)

Weg 1 11.0769 (2,2)
Weg 2 15.2500 (3,0)
Weg 3 14.8000 (3,0)
Weg 4 14.4167 (2,9)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 98: Motivation: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhéingi-
gen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 99.9802 98.6352 36.8435 76.3476 63.7971
PU 5.0778 - 98.9883 99.8331 98.9142 99.6647
Weg 1 2.8897 3.0419 - 99.5678 92.7741 98.1633
Weg 2 0.4909 4.1429 3.5669 - 50.2452 17.6909
Weg 3 1.2703 3.2001 2.0461 0.7071 - 23.5397
Weg 4 0.9498 3.7192 2.7735 0.2304 0.3098 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Bei dieser Studie fallen die Ergebnisse anders aus als in Studie 4. Auch hier nimmt die
Motivation von Weg 1 zu Weg 3 deutlich zu und erreicht ein signifikantes Niveau. Zwi-
schen den Wegen 1 bis 4 und dem bisherigen Projektunterricht ist eine deutliche Zu-
nahme der Motivation zu erkennen und damit ist diese Teilhypothese ebenfalls bestitigt.
Allerdings sind die Lernenden im ,,normalen® Unterricht noch deutlich motivierter und
insgesamt liegt die Motivation nur auf einem mittleren Niveau.

Bei den Interviews dulern die Befragten, dass sie Spal3 bei diesen Themen hatten und
dies auch gerne wiederholen wollten. Allerdings haben sie manchmal nicht so richtig
gewusst, was sie jetzt machen sollen und bestimmte Absprachen haben gefehlt, weshalb
sie oft keine Lust hatten. Auflerdem hat die Lehrerin schon zu Beginn der PROGRESS-
Methode ein selbstgesteuertes Projekt versprochen, das dann aber erst in Weg 4 reali-
siert wurde, dies hat sich nach Angaben der Lernenden demotivierend auf die Wege 1
bis 3 ausgewirkt. Die Lernenden haben sehnsiichtig auf ihr eigenes Projekt gewartet.
Das Projekt selbst hat dann nicht so gut funktioniert, weil die Absprachen nicht so gut
waren und die Lernenden die Methoden und Strategien nicht hatten, auf die sie hitten
zuriickgreifen miissen. Deshalb ist die Motivation abgesunken.

Die Lernenden kommen zum Schluss, dass dieses Vorgehen schon viel besser war als
ihr bisheriger Projektunterricht, dass Projektarbeit aber gar nicht so leicht ist und dafiir
viel gelibt werden muss, damit es richtig Spafl machen kann.

Studie 6:

Tabelle 99: Zellenmittelwerte des Merkmals Motivation

Mittelwert
normaler Unterricht 15.2000 (3,0)
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Projektunterricht 12.1429 (2,4)
Weg 1 16.1379 (3,2)
Weg 2 16.5000 (3,3)
Weg 3 17.7000 (3,5)
Weg 4 18.2000 (3,6)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 100: Motivation: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhingi-
gen Stichproben: unteres Dreieck der Matrix: t-Werte aus t-Test filir ab-
hingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. 3.9899 79.0168 96.9914 99.0199 99.7745
PU 99.9559 100.0000 100.000 100.000 100.000
Weg 1 4.8225 1.2842 - 66.1529 98.5232 96.2536
Weg 2 7.6043 2.2822 0.9735 - 89.5504 95.0057
Weg 3 6.5130 2.7567 2.5983 1.6783 - 39.8903
Weg 4 8.2264 3.3589 2.1855 2.0466 0.5276 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Wie bereits in den vorhergehenden Studien steigen auch hier die Mittelwerte bei der
Motivation stetig an. Fiir den Projektunterricht bestehen signifikante Summenwerte im
Vergleich zu allen anderen Messungen. Hier ist die Motivation also am geringsten.
Auch gegeniiber dem ,,normalen‘ Unterricht steigt die Motivation ab Weg 2 signifikant
an und ist dann bei Weg 4 mit einem Mittelwert von 3,6 in einem in den hoheren Be-
reich strebendem Niveau. Deutlich ist auch hier, dass die Motivation zwischen Weg 1
und 4 kontinuierlich zunimmt.

Die zeitweilig anwesenden Beobachter bestétigen das Bild der stetigen Zunahme der
Motivation und haben den Eindruck, dass dies bei Weg 4 auch tatsdchlich im hoheren
Bereich liegt. Die Angaben der Beobachter decken sich mit denen der Lernenden.

Tabelle 101: Motivation (Angaben auf einer 5-stelligen Werteskala): Mittelwerte

Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Motivation 2,5 3 3,5 3,5

Aus den Interviews der Lernenden lédsst sich Folgendes resiimieren: Die Freude am
Lernen ist abhingig von den Féachern. Die Lernenden besitzen fiir bestimmte Fécher
Priferenzen. Der Spall am Lernen ist demnach situationsabhingig und die meisten
geben an, dass ihnen das Lernen ,,manchmal“ Spall macht. Die Lernenden kennen die
Erfahrung, sich in einer bestimmten Situation nur schwer von einer Sache 16sen zu kon-
nen. In der Schule kommt eine solche Situation jedoch relativ selten vor. Thnen ist klar,
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durch welche Gedanken sie ihr Lernen erleichtern, durch welche erschweren konnen.
Der Weg eins der PROGRESS-Methode macht ihnen eine Auswahl leichter. Ob der
Unterricht fiir sie spannend ist, hingt vom Fach, von der Lehrperson und von den priva-
ten Vorlieben ab.

Insgesamt kann die Teilhypothese 2a fiir alle drei Studien bestétigt werden, wobei bei
Studie 5 die Werte eher im mittleren Bereich verhaftet bleiben.

Hypothese 2b:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann nutzen die Lernenden kognitive Lernstrategien.

Dabei werden die kognitiven Strategien aufgeteilt in Organisations- und Abrufstrate-
gien, in Enkodier- und Elaborationsstrategien und in Wiederholungs- und Einpriagungs-
strategien.

Studie 4:

Tabelle 102: Zellenmittelwerte des Merkmals Organisations- und Abrufstrategien

Mittelwert
normaler Unterricht 20.0000 (3,3)
Projektunterricht 17.4667 (3,0)
Weg 1 18.9333 (3,2)
Weg 2 18.4667 (3,1)
Weg 3 18.0667 (3,0)
Weg 4 25.6000 (4,3)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 103: Organisations- und Abrufstrategien: Teststatistiken fiir absolute Mittel-
wertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 79.1867 58.0191 49.8411 33.1714 99.8232
PU 51.4866 - 69.9269 67.9874 79.3070 100.0000
Weg 1 0.8300 0.7153 - 46.5262 71.1201 100.0000
Weg 2 0.6877 1.0744 0.6341 - 51.5067 100.0000
Weg 3 0.4361 1.3252 1.1026 0.7157 - 100.0000
Weg 4 3.8572 3.2038 5.3562 6.2253 7.6110 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Im Bereich der Organisations- und Abrufstrategien zeigen sich in dieser Studie signifi-
kante Unterschiede des Weges 4 zu allen anderen Wegen und auch zu bisherigem Pro-
jektunterricht und zum ,,normalen* Unterricht. Zwischen Weg 1 und 3 gibt es kaum
Veridnderungen und diese sind in etwa auf einem gleichen Niveau wie die Einschidtzung
des Projektunterrichts. Der ,,normale* Unterricht ist etwas hoher, aber auch nur im mitt-
leren Niveau, wihrend Weg 4 mit 4,3 eindeutig auf einem hohen Niveau liegt.
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Da bei Weg 1-3 die Lehrperson in erster Linie die Methoden vorgibt, konnen die Ler-
nenden hier noch weniger auf solche Strategien zuriickgreifen, was dieses Ergebnis
erklart.

Dies wird auch durch die Interviews mit den Lernenden deutlich. Die Lernenden sind
noch stark darauf angewiesen, dass der Lehrer sagt, was zu tun ist und einen Plan vor-
gibt. Sie erkennen aber, dass sie durch diese Vorgaben auch lernen, wie man selbst Plai-
ne entwickelt und das eigene Lernen strukturiert und nehmen dies in Weg 4 dann auch
auf und setzen es um.

Studie 5:

Tabelle 104: Zellenmittelwerte des Merkmals Organisations- und Abrufstrategien

Mittelwert
normaler Unterricht 18.4515 (3,0)
Projektunterricht 15.0000 (2,5)
Weg 1 16.9231 (2,8)
Weg 2 22.0833 (3,7)
Weg 3 21.8182 (3,6)
Weg 4 22.4615 (3,8)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 105: Organisations- und Abrufstrategien: Teststatistiken fiir absolute Mittel-
wertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm.U. | PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 90.8997 48.6887 89.2703 71.6655 84.4967
PU 1.8448 - 88.0679 100.0000 99.8931 100.0000
Weg 1 0.6714 1.6831 - 99.9206 99.0534 100.0000
Weg 2 1.7607 7.6585 4.5863 - 29.2422 61.6152
Weg 3 1.1341 4.5643 3.1926 0.3833 - 69.7218
Weg 4 1.5216 5.5376 6.9761 0.9056 1.0862 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch in dieser Studie zeigt sich, dass die Beriicksichtigung von Organisations- und
Abrufstrategien zunimmt, allerdings bei den Wegen 2 bis 4 dndert sich nicht allzu viel,
hier bleiben die Werte insgesamt auf einem hoheren Niveau. Die Wege 2-4 unterschei-
den sich deutlich vom ,,normalen Unterricht und Projektunterricht, sie liegen wesent-
lich hoher.

Die Lernenden betonen hier vor allem den Prozess des Erkennens, wann welche Strate-
gien gut sind und warum man auf diese zuriickgreifen muss und iibernehmen diese dann
bei Weg 4.
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Studie 6:

Tabelle 106: Zellenmittelwerte des Merkmals Organisations- und Abrufstrategien

Mittelwert
normaler Unterricht 20.9333 (3,5)
Projektunterricht 18.0714 (3,0)
Weg 1 22.9333 (3,8)
Weg 2 23.2000 (3,9)
Weg 3 25.8621 (4,3)
Weg 4 25.1724 (4,2)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 107: Organisations- und Abrufstrategien: Teststatistiken fiir absolute Mittel-
wertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 4.3841 99.0039 99.9278 100.000 100.000
PU 99.9943 - 100.000 100.000 100.000 100.000
Weg 1 8.1884 2.7505 - 36.8766 100.000 98.3211
Weg 2 11.3499 3.7980 0.4842 - 99.7189 96.4899
Weg 3 9.9593 5.1381 4.5764 3.2786 - 46.5759
Weg 4 9.0137 4.5423 2.5441 22157 0.6286 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In dieser Studie liegen die Werte insgesamt auf einem héheren Niveau, aufler beim bis-
herigen Projektunterricht, der auf einem mittleren Niveau angegeben wird. Damit sind
alle Wege signifikant hoher eingeordnet als der bisher erlebte Projektunterricht. Bei den
Wegen 3 und 4 ist nochmals eine deutliche Steigerung zu den Wegen 1 und 2 erkennbar,
was wiederum bestétigt, dass hier eine Weiterentwicklung vorhanden ist.

Auch bei diesen Strategien steigen die Mittelwerte kontinuierlich bis zur vierten Mes-
sung an, bei der letzten Messung verliert der Mittelwert etwas an Punkten.

Zwischen dem Projektunterricht und den anderen Messungen besteht immer eine signi-
fikante Mittelwertdifferenz. Zwischen der ersten und den darauf folgenden Messungen
besteht eine signifikante Summendifferenz. Zwischen dem ersten Weg der PROGRESS-
Methode und dem zweiten und dritten Weg besteht ebenfalls eine signifikante Differenz.
Auch zwischen Weg zwei und sowohl Weg drei als auch Weg vier zeigen sich signifi-
kante Ergebnisse.

Gemeinsam mit den anderen Gruppenmitgliedern arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler
auf ein Ergebnis hin. Alle planen genau, wie sie ihre Ergebnisse in der Gruppe darstellen
wollen. Fiir die Gruppe legen sich die Lernenden Strategien zurecht, wie sie vorgehen
werden. Je nach Fach fallt die Information iiber ein Thema griindlich oder marginal aus.
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Die Lernenden wiinschen sich mehr Projektarbeit, damit sie im Laufe der Zeit besser mit
der Methode umgehen konnen und sichtbare Lernfortschritte machen.

Studie 4:

Tabelle 108: Zellenmittelwerte des Merkmals Enkodier- und Elaborationsstrategien

Mittelwert
normaler Unterricht 16.0667 (4,0)
Projektunterricht 14.0000 (3,5)
Weg 1 12.8667 (3,2)
Weg 2 15.0667 (3,8)
Weg 3 15.9286 (4,0)
Weg 4 20.0000 (5,0)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 109: Enkodier- und Elaborationsstrategien: Teststatistiken fiir absolute Mittel-
wertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 72.6838 48.8013 46.0365 11.5054 96.7218
PU 1.1410 - 94.1915 56.2345 58.0167 99.5181
Weg 1 0.6706 2.0689 - 97.2798 99.7892 100.0000
Weg 2 0.6264 0.7977 2.4715 - 94.9107 100.0000
Weg 3 0.8318 0.1467 3.8285 2.1564 - 99.9421
Weg 4 3.3287 2.3740 7.6087 6.1914 4.5062 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Enkodier- und Elaborationsstrategien werden von den Lernenden in dieser Studie
scheinbar hiufig eingesetzt, da die Werte auch im ,,normalen® Unterricht bereits auf
einem hoheren Niveau liegen. Trotzdem nimmt die Einschitzung noch deutlich zu und
erreicht mit dem Wert 5,0 den hochstmdglichen bei Weg 4. Damit ist Weg 4 signifikant
gegeniiber allen anderen Werten, aber auch die Wege 2 und 3 sind signifikant gegeniiber
Weg 1, was wiederum die Entwicklung deutlich aufzeigt.

Studie 5:

Tabelle 110: Zellenmittelwerte des Merkmals Enkodier- und Elaborationsstrategien

Mittelwert
normaler Unterricht 15.5385 (3,8)
Projektunterricht 10.4615 (2,6)
Weg 1 11.1667 (2,8)
Weg 2 15.3000 (3,8)
Weg 3 16.5455 (4,1)
Weg 4 15.1538 (3,7)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgrolen) mitgeteilt.
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Tabelle 111: Enkodier- und Elaborationsstrategien: Teststatistiken fiir absolute Mittel-
wertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 93.1299 81.1464 27.6548 29.1433 12.5935
PU 2.0063 - 56.2723 99.8894 99.6086 99.8641
Weg 1 1.4051 0.8044 - 99.9638 99.7985 97.6637
Weg 2 0.3633 4.7409 5.8784 - 59.6215 59.6215
Weg 3 5.8784 0.3820 3.7211 4.3105 - 33.4467
Weg 4 0.1615 4.1569 2.6398 0.1941 0.4430 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch in Studie 5 zeigen sich signifikante Mittelwertsdifferenzen, von Weg 2, 3 und 4 zu
dem bisher erlebten Projektunterricht und auch gegeniiber Weg 1 sind diese Wege signi-
fikant. Auch dies zeigt eine deutliche Entwicklung der Nutzung dieser Strategien ab
Weg 1. Aber auch im ,,normalen Unterricht werden diese Strategien wohl genutzt, denn
hier sind keine Signifikanzen zu verzeichnen und die Werte liegen bereits auf einem
héheren Niveau.

Studie 6:

Tabelle 112: Zellenmittelwerte des Merkmals Enkodier- und Elaborationsstrategien

Mittelwert
normaler Unterricht 16.1000 (3,1)
Projektunterricht 12.0000 (2.,4)
Weg 1 18.3667 (3,7)
Weg 2 18.5667 (3,7)
Weg 3 20.4138 (4,1)
Weg 4 19.3333 (3,9)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 113: Enkodier- und Elaborationsstrategien: Teststatistiken fiir absolute Mittel-
wertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 100.0000 99.9118 99.9593 100.0000 99.8803
PU 5.3464 - 100.0000 100.0000 100.0000 100.0000
Weg 1 8.7828 3.7266 - 25.7681 100.000 68.9479
Weg 2 9.9911 3.9842 0.3325 - 99.2849 55.6717
Weg 3 10.8145 6.4897 4.7884 2.9002 - 76.2896
Weg 4 7.9790 3.6114 1.0322 0.7768 1.2086 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz
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Auch in dieser Studie ldsst sich gut zeigen, dass die Werte bei den Wegen 2-4 in einem
hoéheren Bereich liegen und sich signifikant gegeniiber den bisher erlebten Projektunter-
richt abheben.

Die Mittelwerte der Informationsaneignung steigen bis zur vierten Messung konstant an,
verlieren allerdings bei der letzten Messung leicht an Wert.

Aus den absoluten Mittelwertdifferenzen der Dimension der Informationsaneignung
lasst sich zusammenfassend Folgendes festhalten: Zwischen dem Projektunterricht und
den Messungen zum ,,normalen‘ Unterricht bestehen signifikante Mittelwertdifferenzen.
Diese Signifikanz ist ebenfalls zwischen der ersten Messung und den vier Wegen der
PROGRESS-Methode zu finden. Zwischen dem ersten und dem dritten Weg der Metho-
de besteht ebenfalls eine signifikante Mittelwertdifferenz sowie zwischen Weg zwei und
Weg drei.

Bei der Verkniipfung einzelner Themen im Unterricht gehen die Lernenden unterschied-
lich vor. Wihrend die einen manchmal versuchen, Themenzweige miteinander zu ver-
kniipfen, probieren dies andere gar nicht. Fast alle bringen ihr Vorwissen in die Behand-
lung des neuen Lernstoffs ein. Die Lernenden bringen den neuen Lernstoff gern mit
ihren Alltagserfahrungen in Zusammenhang, indem sie priifen, ob das Gelernte umsetz-
bar oder {libertragbar ist.

Studie 4:

Tabelle 114: Zellenmittelwerte des Merkmals Wiederholungs- und Einpragungsstrate-

gien
Mittelwert
normaler Unterricht 58.0667 (3,6)
Projektunterricht 50.2667 (3,1)
Weg 1 50.0667 (3,1)
Weg 2 53.5714 (3,3)
Weg 3 52.2143 (3,3)
Weg 4 71.8571 (4,5)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 115: Wiederholungs- und Einpriagungsstrategien: Teststatistiken fiir absolute
Mittelwertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 87.5826 83.5918 73.1649 79.5843 97.8472
PU 1.6403 - 3.5612 45.1897 62.8544 99.9630
Weg 1 0.0432 1.4716 - 62.8423 65.6702 100.0000
Weg 2 0.6142 1.1569 0.9244 - 32.0225 100.0000
Weg 3 0.9246 1.3391 0.9828 0.4211 - 100.0000
Weg 4 4.7069 2.6178 6.1830 7.0462 9.4326 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz
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Die Werte liegen wiederum auf einem hohen Niveau, sind bei Weg 4 am hdchsten und
steigen kontinuierlich an. Ebenso ist zu erkennen, dass im ,,normalen® Unterricht die
Werte bereits auch hoheres Niveau erreichen, nur im Projektunterricht liegen sie auf
einem mittleren Niveau, ebenso bei Weg 1 und 2, wo diese Strategien erst eingeiibt
werden miissen.

Studie 5:

Tabelle 116: Zellenmittelwerte des Merkmals Wiederholungs- und Einpragungsstrate-

gien
Mittelwert
normaler Unterricht 53.0769 (3,3)
Projektunterricht 38.0000 (2,4)
Weg 1 39.6364 (2,5)
Weg 2 55.4167 (3,5)
Weg 3 54.5556 (3,4)
Weg 4 53.3333 (3,3)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 117: Wiederholungs- und Einpriagungsstrategien: Teststatistiken fiir absolute
Mittelwertdifferenzen in abhiangigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 98.1515 99.2432 13.9866 39.9717 3.1531
PU 2.8194 - 71.3744 99.9640 99.8327 99.9446
Weg 1 3.3332 1.1429 - 99.3262 99.1532 99.1820
Weg 2 0.1804 5.4899 3.5067 - 29.7198 52.6033
Weg 3 0.5420 5.0198 3.4704 0.3935 - 16.1410
Weg 4 16.1410 0.0386 5.2212 3.2840 0.7418 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch hier zeigt sich, dass die Werte bei Weg 2 bis 4 auf einem in den héheren Bereich
tendierenden Niveau liegen, Weg 1 ist noch eher im unteren Bereich angekreuzt, ebenso
wie der Projektunterricht. Auch hier ldsst sich vermuten, dass Weg 1 dazu notwendig ist,
um die Strategien zu trainieren.

Studie 6:

Tabelle 118: Zellenmittelwerte des Merkmals Wiederholungs- und Einpragungsstrate-

gien
Mittelwert
normaler Unterricht 56.2667 (3,3)
Projektunterricht 44.3793 (2,6)
Weg 1 62.7586 (3,7)
Weg 2 60.7000 (3,6)
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Weg 3

66.3448 (3.,9)

Weg 4

65.5000 (3,9)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 119:

Wiederholungs- und Einpragungsstrategien: Teststatistiken fiir absolute

Mittelwertdifferenzen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 57.4009 37.7593 61.0885 77.2032 16.6249
PU 0.8078 - 76.6535 2.0944 89.0630 449157
Weg 1 0.4971 1.2193 - 86.9630 67.5766 44.3603
Weg 2 0.8747 0.0260 1.5620 - 90.9123 47.1524
Weg 3 1.2354 1.6580 1.0046 1.7561 - 68.1655
Weg 4 0.2131 0.6024 0.5942 0.6369 1.0166 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Fiir diesen Strategiebereich werden bei keinem der Werte der PROGRESS-Methode
signifikante Mittelwertdifferenzen in dieser Studie erreicht, allerdings liegen alle Werte
bis auf den Projektunterricht auf einem ins hohere Niveau tendierenden Bereich.

In Bezug auf diesen Bereich ergeben sich aus den Interviews die folgenden Informatio-
nen: Wiahrend die einen bei der Recherche von Informationen zunichst in Biichern
nachschauen, nutzen andere eher sofort das Internet. Manche Gruppenmitglieder legen
ihre Ergebnisse genau dar, der Regelfall ist dies jedoch nicht. Bei der Beschaffung von
Information konnen die Lernenden auch den Lehrer fragen; Eltern unterstlitzen ihre
Kinder ebenfalls gern dabei. Alle nutzen Grafiken und Schaubilder, um etwas zu zeigen
oder zu verdeutlichen. Wenn es um die Wahl der Nutzung von Mindmaps, Clustern oder
Sortieraufgaben geht, bevorzugen die Lernenden Mindmaps. Dies ist sicherlich auch
darauf zuriick zu fiihren, dass sie erst vor kurzem die anderen beiden Methoden kennen
gelernt haben.

Betrachtet man die Auswertung der einzelnen Strategien zusammen, so lésst sich deut-
lich zeigen, dass der Einsatz kognitiver Strategien zunimmt und bei Weg 4 jeweils hohe-
re Werte erreicht. Diese sind deutlich signifikant gegeniiber dem bisher erlebten Pro-
jektunterricht.

Dies bestétigen auch die Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern. Thnen waren zu
Beginn der PROGRESS-Methode viele Strategien nicht vertraut und es war manchmal
miithsam diese zu erlernen, am Ende bei Weg 4 hat sich dies aber fiir die meisten Ler-
nenden ausbezahlt, da sie auf diese Strategien zuriickgreifen. In den Interviews zeigt
sich hier auch eine deutliche Anderung des Verhaltens, den Lernenden wird viel be-
wusster, dass sie Strategien brauchen und diese auch an entsprechenden Stellen einset-
zen konnen.

Die Beobachter in den Studien 4 und 6 bestétigen diesen Eindruck.
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Tabelle 120: Beobachter kognitive Strategien (Angaben auf einer 5-stelligen Werteskala)

Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Studie 4 2 2 3 4
Studie 6 3 3 4 4

Damit kann die Teilhypothese 2b fiir alle drei Studien bestétigt werden.

Hypothese 2c:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann nutzen die Lernenden hierfiir metakognitive Strate-
gien.

Studie 4:

Tabelle 121: Zellenmittelwerte des Merkmals metakognitive Strategien

Mittelwert
normaler Unterricht 20.4667 (3.,4)
Projektunterricht 17.2667 (2,9)
Weg 1 16.2000 (2,7)
Weg 2 16.9333 (2,4)
Weg 3 19.9333 (3,3)
Weg 4 26.5333 (4,4)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 122: Metakognitive Strategien: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferen-
zen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 83.7605 42.4372 99.2817 82.7024 99.9092
PU 1.4780 - 1.4780 13.3289 32.5215 100.0000
Weg 1 0.5710 4.1787 - 67.8589 99.9952 100.0000
Weg 2 0.1709 3.1410 1.0277 - 99.5750 100.0000
Weg 3 1.4388 0.4269 5.0909 3.3948 - 100.0000
Weg 4 4.1986 6.7243 9.8882 7.5051 6.3961 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch bei den metakognitiven Strategien werden die Wege 1-4 zunehmend héher bewer-
tet. Weg 4 ist mit einem Mittelwert von 4,4 im oberen Bereich anzusiedeln und damit zu
allen anderen Wegen und zum ,herkdmmlichen® Unterricht sowie zur Projektarbeit
signifikant verschieden. Weg 3 ist ebenfalls gegeniiber Weg 1 und 2 signifikant, was
deutlich macht, dass die Beriicksichtigung metakognitiver Strategien bei Weg 3 und 4
deutlich zunimmt und im héheren bzw. im hohen Bereich anzusiedeln ist.

Dies kann auch durch die Interviews bestitigt werden. Zu Beginn der PROGRESS-
Methode sind die Lernenden noch sehr auf die Anweisungen ihres Lehrers fixiert, dann
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konnen sie zunehmend selbst entscheiden, wie sie ihren Lernprozess planen und welche
Strategien sie hierbei einsetzen. Sie denken zunehmend iiber ihren Lernprozess nach und
iiberlegen, welche Schritte sie nacheinander vollziehen sollen.

Dieser Eindruck kann auch von den Beobachtern bestétigt werden.

Tabelle 123: Metakognitive Strategien Bewertung der Beobachter

Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
metakognitive 2 3 3 3,5

Strategien

Die Einschitzungen liegen in etwa auf dem gleichen Niveau wie die der Lernenden
selbst. Damit kann diese Teilhypothese fiir Studie 4 bestitigt werden.

Studie 5:

Tabelle 124: Zellenmittelwerte fiir das Merkmal metakognitive Strategien

Mittelwert
normaler Unterricht 18.2308 (3,0)
Projektunterricht 13.2500 (2,2)
Weg 1 14.1667 (2,4)
Weg 2 20.2500 (3,4)
Weg 3 21.9091 (3,7)
Weg 4 23.9167 (4,0)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgrofien) mitgeteilt.

Tabelle 125: Metakognitive Strategien: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferen-
zen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 94.2337 84.5083 29.5784 84.8732 95.6407
PU 2.1267 - 67.7600 99.9982 100.0000 100.0000
Weg 1 1.5319 1.0405 - 99.9669 100.0000 100.0000
Weg 2 0.3869 5.9588 5.2561 - 93.9241 99.7484
Weg 3 1.5592 10.4979 9.9941 2.1532 - 99.9555
Weg 4 2.2872 9.3234 13.5594 4.0056 5.3612 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In der Studie 5 werden die metakognitiven Strategien auch in aufsteigender Tendenz
angegeben. Vor allem fiir Weg 4 sind hier eindeutige Werte im hohen Bereich mit 4,0 zu
verzeichnen. Diese Werte sind wieder aufsteigend von Weg 1 bis 4 zu sehen, was deut-
lich macht, dass der Riickgriff auf metakognitive Strategien von Weg 1-4 immer mehr
zunimmt.
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Auch dies kann durch die Interviews bestitigt werden. Die Lernenden erkennen, dass sie
ihren Lernablauf iiberpriifen miissen und ihr Lernen selbst gestalten und aktiv beeinflus-
sen konnen. Sie sagen selbst, dass sie durch das Durchlaufen der Wege 1-3 viel gelernt
haben, um dies bei Weg 4 anzubringen.

Studie 6:

Tabelle 126: Zellenmittelwerte des Merkmals metakognitive Strategien

Mittelwert
normaler Unterricht 20.2000 (3.,4)
Projektunterricht 14.7857 (2,5)
Weg 1 22.0000 (3,7)
Weg 2 21.5172 (3,6)
Weg 3 23.7667 (4,0)
Weg 4 25.4667 (4,2)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 127: Metakognitive Strategien: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferen-
zen in abhingigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 100.0000 99.1547 96.2657 100.0000 | 100.0000
PU 8.5521 - 100.0000 100.0000 100.0000 | 100.0000
Weg 1 13.7015 2.8186 - 50.1833 99.7870 100.0000
Weg2 16.1044 2.1870 0.6852 - 99.7783 100.0000
Weg 3 16.6368 4.9962 3.3822 3.3771 - 98.9830
Weg 4 15.8280 63321 4.6504 5.1850 2.7425 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch bei der Dimension der metakognitiven Strategien steigen die Mittelwerte von Weg
zu Weg der PROGRESS-Methode kontinuierlich an.

Zwischen dem Projektunterricht und den Messungen zum ,,normalen® Unterricht beste-
hen signifikante Mittelwertdifferenzen. Die Messung des ,,normalen® Unterrichts erlangt
im Vergleich zu den spiteren Messungen ebenfalls signifikante Summenwerte. Sowohl
der dritte als auch der vierte Weg der PROGRESS-Methode erreichen signifikante Wer-
te im Vergleich zu Weg eins und zwei. Weg 4 ist signifikant gegeniiber Weg 3.

Die Lernenden schitzen die Moglichkeit, das zu tun, was sie tun mochten, sehr dhnlich
ein. In vielen Féllen sind die Lernenden imstande, im Unterricht ihre eigenen Ideen zu
verwirklichen. Im Prinzip kénnen alle eigenverantwortlich bestimmte Aufgaben tiber-
nehmen und fiithlen sich selber fiir ihr Lernen zustindig. Dies ist bei Weg 4 stirker zu
beobachten als bei den anderen Wegen.
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Damit kann auch diese Teilhypothese fiir alle drei Studien bestétigt werden.

Hypothese 2d:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann kénnen die Lernenden diesen Lernprozess reflektieren.

Studie 4:

Tabelle 128: Zellenmittelwerte fiir das Merkmal Reflexivitat

Mittelwert
normaler Unterricht 21.0667 (3,5)
Projektunterricht 17.8000 (3,0)
Weg 1 16.4000 (2,7)
Weg 2 17.3333 (2,9)
Weg 3 19.2143 (3,2)
Weg 4 26.2000 (4,4)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 129: Reflexivitét: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhingi-
gen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 82.8412 98.9468 98.4491 75.7901 99.3365
PU 1.4439 - 50.5372 16.9771 34.7218 99.6671
Weg 1 0.6993 2.9449 - 74.2830 100.0000 100.0000
Weg 2 0.2194 2.7575 1.1820 - 95.4519 100.0000
Weg 3 0.4586 1.2267 5.5041 2.2179 - 99.9479
Weg 4 3.1840 3.5235 7.9340 8.0036 4.5559 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In Bezug auf die Reflexivitit ist auch hier Weg 4 deutlich signifikant gegeniiber allen
anderen Wegen und gegeniiber dem ,,herkdmmlichen Unterricht und dem Projektunter-
richt. Mit 4,4 ist der Wert ausgesprochen hoch. Interessant ist, dass die Wege eher im
mittleren Bereich liegen, aber auch hier mit einer Tendenz in den hoheren Bereich und
von Weg zu Weg aufsteigend. Dies zeigt, dass die Lernenden zunehmend reflexiver
iiber Lerninhalte nachdenken.

Dies bestétigen auch die Interviews. Wihrend sie dies beim bisherigen Projektunterricht
eher wenig gemacht haben, nimmt die Reflexivitit bei Weg 4 deutlich zu. Im ,,norma-
len* Unterricht reflektiert der Lehrer intensiv mit den Lernenden.

Die Beobachtungen ergaben zur Reflexivitit keinen Aufschluss.
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Studie 5:

Tabelle 130: Zellenmittelwerte des Merkmals Reflexivitit

Mittelwert
normaler Unterricht 18.5385 (3,1)
Projektunterricht 14.1538 (2,4)
Weg 1 14.3077 (2,4)
Weg 2 21.9167 (3,7)
Weg 3 21.3632 (3,6)
Weg 4 20.0000 (3,3)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 131: Reflexivitét: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhéngi-

gen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. | - 85.6473 84.3980 76.7369 49.0206 38.7752
PU 1.5698 - 14.4951 100.0000 99.9912 99.7547
Weg 1 1.5177 0.1869 - 100.0000 100.0000 99.9204
Weg 2 1.2649 7.2604 8.2727 - 73.9800 90.8514
Weg 3 0.6806 5.7475 7.4162 1.2027 - 15.1488
Weg 4 0.5181 3.8183 4.4543 1.8571 0.1964 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-

scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In der Studie 5 wird die Reflexivitdt bei den Wegen 2-4 deutlich hoher angegeben als
beim bisher erlebten Projektunterricht, allerdings insgesamt eher auf einem mittleren
Niveau, das aber bei Weg 2 und 3 in den oberen Bereich tendiert und bei Weg 4 wieder
etwas abfillt.

Dies ldsst sich mit den Interviews begriinden. Die Lernenden haben durch die Hilfe der
Lehrerin bei Weg 2 und 3 das Gefiihl gehabt, genau zu wissen, was sie tun, die Sachver-
halte gemeinsam zu durchdenken und Metareflexionen durchzufiihren. Bei Weg 3 war
dies sehr stark ausgeprigt, bei Weg 4 waren die Lernenden sich eher unsicher, da sie die
Reflexion selbst organisieren sollten.

Trotz dieser Einschrinkung sind die Werte noch deutlich signifikant gegeniiber dem,
was bisher in Projekten gemacht wurde.

Studie 6:

Tabelle 132: Zellenmittelwerte des Merkmals Reflexivitit

Mittelwert
normaler Unterricht 20.2069 (3.4)
Projektunterricht 14.4643 (2,4)
Weg 1 21.2000 (3,5)
Weg 2 21.5667 (3,6)
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Weg 3

23.7241 (4,0)

Weg 4

23.9000 (4,0)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 133: Reflexivitét: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhingi-

gen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. 100.0000 82.8711 90.9519 100.0000 99.5889
PU 6.6960 100.0000 100.0000 100.0000 100.0000
Wegl 9.5541 1.4053 - 44.5255 99.9971 99.5889
Weg 2 10.9527 1.7559 0.5963 - 99.4152 96.0440
Weg 3 8.7985 4.6615 4.4044 2.9688 - 10.2263
Weg 4 9.1059 3.1187 2.5646 2.1564 0.1284 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Die Dimension der Reflexivitit erfihrt einen kontinuierlichen Anstieg bei den Mittel-
werten.

Fiir die Dimension der Reflexivitét 14sst sich in Bezug auf Mittelwertdifferenzen Fol-
gendes zusammenfassen: Alle Messungen erreichen im Vergleich zum Projektunterricht
signifikante Mittelwertdifferenzen. Die erste Messung des ,,normalen* Unterrichts vor
der PROGRESS-Methode erreicht im Vergleich zu den weiteren Messungen ebenfalls
signifikante Mittelwertdifferenzen. In Hinsicht des ersten und des zweiten Weges beste-
hen zu Weg drei und vier signifikante Mittelwertdifferenzen.

Aus den Interviews mit den Lernenden ergibt sich das Folgende: Alle stellen fiir sich
fest, was sie an einem Thema verstehen und was ihnen unklar ist. Sie fragen bei den
Lehrern, ihren Eltern oder Geschwistern nach, wenn sie bestimmte Sachverhalte nicht
erfassen konnen. Seit sie die PROGRESS-Methode durchlaufen haben, nimmt dies wei-
ter zu.

Beinahe alle machen sich ansatzweise Gedanken iiber das Lernen. Die einen bearbeiten
zunidchst einfachere Aufgaben, um dann zu komplexeren iiberzugehen, andere legen sich
Karteikarten beim Lernen an oder fassen den Stoff zusammen. Alle stellen unbekiim-
mert Fragen, um sich zu vergewissern, dass sie alles verstanden haben.

Beim Durchlesen von Texten verhalten sich die Lernenden unterschiedlich, sie denken
aber dariiber nach, was sie gelesen haben und ob sie dies verstanden haben.

Damit lasst sich auch diese Teilhypothese fiir alle drei Studien bestétigen.

Hypothese 2e:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann konnen die Lernenden diesen Lernprozess bewusst
nachvollziehen.
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Studie 4:

Tabelle 134: Zellenmittelwerte des Merkmals Bewusstheit

Mittelwert
normaler Unterricht 22.9333 (3,8)
Projektunterricht 17.8000 (3,0)
Weg 1 19.6667 (3,3)
Weg 2 18.8000 (3,1)
Weg 3 19.2000 (3,2)
Weg 4 19.2000 (3,2)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 135: Bewusstheit: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhén-
gigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 95.0299 97.5222 99.7016 99.6223 99.6223
PU 2.1531 - 61.6124 38.7134 53.4005 53.4005
Weg 1 0.8978 2.5198 - 56.4278 38.3413 38.3413
Weg 2 0.5156 3.5813 0.8012 - 43.0871 43.0871
Weg 3 0.7480 3.4569 0.5101 0.5808 - 0
Weg 4 0.7480 3.4569 0.5101 0.5808 0 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Die Dimension der Bewusstheit ist in dieser Studie im ,,normalen‘ Unterricht am stirks-
ten vertreten, auch bei Weg 4 nimmt sie nicht weiter zu. Die Wege 1 bis 4 liegen hier
alle fast gleichwertig im mittleren Bereich und unterscheiden sich auch nicht sehr vom
bisherigen Projektunterricht.

Die Lernenden scheinen sich bei eher offeneren Lernformen nicht sehr bewusst zu sein,
was sie lernen und brauchen hier die Hilfestellung des Lehrers.

Leider konnten hier die Beobachter keine Ergebnisse erzielen, da kein lautes Denken der
Lernenden wéhrend des Lernprozesses stattfand.

Insgesamt muss diese Teilhypothese fiir Studie 4 verworfen werden. In den relevanten
Dimensionen waren keine signifikanten Unterschiede nachweisbar.

Studie 5:

Tabelle 136: Zellenmittelwerte des Merkmals Bewusstheit

Mittelwert
normaler Unterricht 18.6154 (3,1)
Projektunterricht 17.3077 (2,9)
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Weg 1 17.5385 (2.9)
Weg 2 24.0000 (4,0)
Weg 3 22.6364 (3.8)
Weg 4 22.6364 (3.,8)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 137: Bewusstheit: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhén-
gigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 39.3712 35.9558 90.5643 82.6292 82.6292
PU 0.5269 - 16.0635 100.0000 99.9280 99.9280
Weg 1 0.4771 0.2078 - 100.0000 99.8692 99.8692
Weg 2 1.8388 6.1981 6.9539 - 93.2828 93.2828
Weg 3 6.9539 1.4690 4.8141 4.4332 - 0
Weg 4 1.4690 4.8141 4.4332 2.0913 0 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In der Studie 5 nehmen die Lernenden ihr Lernen bewusst wahr, fragen nach, reflektie-
ren und sind sich dariiber im Klaren, was sie wann und wofiir lernen sollen. Bei den
Wegen 2-4 ist dies auf hoherem Niveau der Fall, bei Weg 1 eher auf dem mittleren Ni-
veau, ebenso wie beim ,,normalen‘ Unterricht.
Die Lernenden bestétigen hier, dass sie durch die Wege 1 und 2 gelernt haben, ihr Ler-
nen bewusster wahrzunehmen und sich selbst Zielsetzungen zu stellen.

Damit kann die Teilhypothese fiir Studie 5 bestétigt werden.

Studie 6:

Tabelle 138: Zellenmittelwerte des Merkmals Bewusstheit

Mittelwert
normaler Unterricht 23.3103 (3,9)
Projektunterricht 17.1429 (2,9)
Weg 1 23.8667 (4,0)
Weg 2 24.1667 (4,0)
Weg 3 25.2759 (4,2)
Weg 4 25.2759 (4,2)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.
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Tabelle 139:

Bewusstheit: Teststatistiken flir absolute Mittelwertdifferenzen in abhin-

gigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. 100.0000 62.0510 90.7805 98.9599 98.9599
PU 13.1944 100.0000 100.0000 100.0000 100.0000
Weg 1 8.7393 0.8924 - 47.4588 99.1743 99.1743
Weg 2 12.1036 1.7462 0.6414 - 96.0955 96.0955
Weg 3 10.3574 2.74717 2.8363 2.1662 - 0
Weg 4 10.3574 2.74717 2.8363 2.1662 0 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In der Dimension der Bewusstheit zeichnet sich Ahnliches ab wie in den bereits erwihn-
ten Dimensionen. Der Mittelwert steigt von Messung zu Messung konstant an, von der
vierten zur fliinften Messung ist der Mittelwert konstant.

Beziiglich der absoluten Mittelwertdifferenzen fiir die Dimension der Bewusstheit kon-
nen folgende Ergebnisse herauskristallisiert werden: Zwischen dem Projektunterricht
und den Messungen bestehen signifikante Mittelwertdifferenzen. Zwischen der ersten
Messung und Weg zwei, drei und vier bestehen ebenfalls signifikante Summenwerte.
Diese charakteristischen Werte treffen ebenfalls fiir den ersten Weg der PROGRESS-
Methode und den dritten und auch den vierten Weg der Methode zu. Ein gleiches Er-
gebnis besteht zwischen Weg zwei und Weg drei sowie Weg vier.

Nach Durchlaufen der PROGRESS-Methode sehen sich die Lernenden in der Lage,
glinstige Lernwege von ungiinstigen zu unterscheiden. Gelegentlich kann es vorkom-
men, dass sie in einer Sackgasse landen, aber in der Regel gelingt es ihnen, eine giinsti-
ge Strategie zum Erfolg zu bringen. Den Lernenden ist durchaus klar, was von ihnen im
Unterricht verlangt wird. Falls dies einmal nicht der Fall sein sollte, fragen sie nach oder
lassen sich von anderen erkldren, was zu tun ist. Dabei wird deutlich, dass das Lernen
flir sie bewusster wird, seit sie die vier Wege durchlaufen. Ein Schiiler betont: ,,Also vor
vier Wochen noch nicht und auch der Klasse noch nicht. Da kannten wir immer nur die
gleichen Methoden, dass der Lehrer es erklért, und man es dann lernen muss. Doch bei
den Methoden, die Sie jetzt mit uns gemacht haben, da lernt man auch neue Methoden
kennen und die machen auch Spal3. Also es macht mehr Spal.“ Er meint weiterhin,
,,dass das Lernen leichter fallt*.

Die Lernenden sind im Allgemeinen iiber ihre Stirken und ihre Schwichen im Bilde,
was ihnen leicht von der Hand geht oder wo sie eine lingere Ubungszeit brauchen. Ein
Fernziel schwebt den meisten ebenfalls vor.

Diese Aussage des interviewten Schiilers fasst das Ergebnis fiir Hypothese 2 zusammen.
In allen Studien konnten alle Teilhypothesen bestitigt werden, mit Ausnahme der Teil-
hypothese Bewusstheit bei Studie 4. Da aber auch hier noch Werte im mittleren Bereich
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vorliegen, kann insgesamt die Hypothese 2 bestitigt werden. Die Lernenden sind selbst-
regulierter, wenn sie die PROGRESS-Methode durchlaufen und diese Selbstregulation
nimmt von Weg zu Weg zu und ist signifikant hoher einzuschitzen als bei bisherigem
Projektunterricht.

Hypothese 3:

Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann spielt dabei die Kooperation eine zentrale Rolle.

Studie 4:

Tabelle 140: Zellenmittelwerte des Merkmals Kooperation

Mittelwert
normaler Unterricht 31.8571 (3,5)
Projektunterricht 26.6667 (3,0)
Weg 1 27.6667 (3,1)
Weg 2 27.7686 (3,1)
Weg 3 29.3846 (3,3)
Weg 4 38.8000 (4,3)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 141: Kooperation: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhén-
gigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 1.4228 87.0494 91.4140 74.1404 98.0317
PU 82.0824 - 25.4858 16.7623 50.9190 99.6325
Weg 1 0.3316 1.6235 - 21.7319 36.1459 100.0000
Weg 2 0.2166 1.8650 0.2823 - 81.6082 100.0000
Weg 3 0.7086 1.1923 0.4798 1.4131 - 99.9537
Weg 4 3.4712 2.6646 7.9319 8.9116 4.7309 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Die Kooperation ist in der Studie 4 bei Weg 4 gegeniiber allen anderen Wegen und
gegeniiber dem ,,normalen Unterricht und dem Projektunterricht deutlich signifikant.
Die Lernenden nehmen sich also bei Weg 4 in ihrer Kooperation am stirksten wabhr.
Dies kann auch durch den Mittelwert bestitigt werden, der mit 4,3 auf einem hohen
Niveau liegt.

Zwischen den anderen Wegen liegen keine signifikanten Unterschiede vor und diese
sind auch gegeniiber dem ,,normalen* Unterricht und dem Projektunterricht nicht signi-
fikant.
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Zwischen Weg 1 und 2 sind auch keine Tendenzen zu beobachten, allerdings gehen bei
Weg 3 die Angaben etwas nach oben, was wiederum verdeutlicht, dass die Kooperation
steigt, je hoher der Weg ist, den die Lernenden durchlaufen.

Tabelle 142: Kooperation Bewertung der Beobachter

Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Kooperation 3 3 4 4

Auch die Beobachter stufen die Kooperation der Lernenden auf einem mittleren Niveau
bis zu einem hoheren Niveau ein. Dabei nimmt die Kooperation von Weg 1 und 2 bis
Weg 3 und 4 zu.

Damit kann Hypothese 3 fiir Studie 4 bestitigt werden.

Studie 5:

Tabelle 143: Zellenmittelwerte des Merkmals Kooperation

Mittelwert
normaler Unterricht 29.2308 (3,2)
Projektunterricht 24.8462 (2,8)
Weg 1 27.8462 (3,1)
Weg 2 34.1538 (3,8)
Weg 3 35.1000 (3,9)
Weg 4 36.2500 (4,0)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 144: Kooperation: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhén-
gigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 28.5379 76.2127 81.3380 84.4996 90.1214
PU 1.2436 - 98.9416 100.0000 100.0000 100.0000
Weg 1 0.3725 3.0194 - 99.9855 99.8687 99.9457
Weg 2 1.4037 6.9213 5.1735 - 31.2478 59.1560
Weg 3 1.5581 6.5611 4.6183 0.4131 - 73.4166
Weg 4 1.8115 6.6818 4.7981 0.8579 1.1973 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

In Studie 5 ist eine signifikante Differenz zwischen dem ,,herkdmmlichen* Projektunter-
richt und den Wegen 1-4 zu verzeichnen. Tatsdchlich nehmen die Wege 1 zu 2 signifi-
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kant zu, wihrend zwischen den Wegen 2 bzw. 3 und Weg 4 keine Signifikanz mehr zu
erkennen ist.

Aber auch hier ist die Hypothese 3 bestitigt, alle Wege sind gegeniiber dem Projektun-
terricht deutlich hoher eingeschétzt worden und diese Einschédtzung nimmt zumindest
am Anfang des Durchlaufens dieser Wege zu.

Studie 6:

Tabelle 145: Zellenmittelwerte des Merkmals Kooperation

Mittelwert
normaler Unterricht 36.0000 (4,0)
Projektunterricht 27.1786 (3,0)
Weg 1 36.6552 (3,2)
Weg 2 37.1000 (4,1)
Weg 3 38.6337 (4,3)
Weg 4 38.6333 (4,3)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 146: Kooperation: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhén-
gigen Stichproben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 9.3184 38.3317 65.4587 96.6752 96.6810
PU 100.0000 - 100.0000 100.000 100.0000 100.000
Weg 1 12.6570 0.5056 - 35.2810 97.8420 97.8420
Weg 2 16.3529 0.9599 0.4618 - 84.2145 72.2273
Weg 3 10.7079 2.2452 2.4353 1.4510 - 0
Weg 4 7.9689 2.2460 1.7054 1.1062 0 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Die Mittelwerte der Kooperation nehmen kontinuierlich bis zur vierten Messung zu und
bleiben bei der flinften Messung konstant.

Es bestehen hier zwischen dem Projektunterricht und den anderen Messungen signifi-
kante Mittelwertdifferenzen. Die erste Messung zum Unterricht erreicht signifikante
Niveaus zur vierten und zur fiinften Messung. Ebenfalls bestehen signifikante Mittel-
wertdifferenzen zwischen dem ersten Weg und dem dritten Weg.

Fiir die Dimension der Kooperation ldsst sich aus den Interviews Folgendes ablesen:
Einige der Lernenden kldren offene Fragen und Probleme mit ihren Gruppenmitgliedern.
Alle Schiilerinnen und Schiiler iibernehmen im Unterricht eigenstindige Aufgaben. In
der Regel erkliren sie sich untereinander ihre Ergebnisse aus der Gruppenarbeit. Uber
die Inhalte diskutieren sie mit ihren Gruppenmitgliedern eher selten. Bei Unklarheiten
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tauschen sich die Lernenden aber doch tiber die Inhalte aus. Am Ende der Gruppenarbeit
kommunizieren sie ihre Ergebnisse.

Tabelle 147: Kooperation Bewertung der Beobachter

Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Kooperation 3,5 4 4 4

Auch in dieser Beobachtung ist erkennbar, dass eine hohe Kooperation attestiert wird.
Bereits bei Weg 1 liegt diese auf einem guten mittleren Bereich und nimmt dann ab Weg
2 weiter zu und liegt bei den folgenden Werten mit 4,0 auf einem hoheren Niveau.
Insgesamt ldsst sich deshalb auch fiir Studie 6 die Hypothese 3 bestitigen und damit
insgesamt fiir die Pilotstudie.

Hypothese 4:
Wenn auf der Basis der PROGRESS-Methode Stufe 1, (Weg I und 2) und Stufe 2 (Weg 3
und 4) durchlaufen werden, dann ist der personlicher Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler hoch.

Studie 4:

Tabelle 148: Zellenmittelwerte des Merkmals Personlicher Lernerfolg

Mittelwert
normaler Unterricht 29.6667 (3,7)
Projektunterricht 21.7333 (2,7)
Weg 1 21.6667 (2,7)
Weg 2 26.2857 (3,3)
Weg 3 25.0714 (3,1)
Weg 4 32.2308 (4,0)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 149: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhéngigen Stichpro-

ben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. 97.9795 99.6594 89.6603 88.3055 76.3712
PU 2.5261 2.4321 82.6002 97.9567 99.4542
Weg 1 0.0300 3.5114 99.1598 99.5472 99.9995
Weg 2 1.4413 1.7577 3.0951 75.9839 99.6087
Weg 3 1.6847 2.6450 3.4097 1.2372 100.0000
Weg 4 3.3624 1.2482 5.5000 3.6263 6.3352

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz
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Die Lernenden stufen ihren personlichen Lernerfolg bei Weg 4 signifikant hoher ein als
bei allen anderen Wegen. Dies macht eine deutliche Weiterentwicklung sichtbar.

Auch gegeniiber dem Projektunterricht ist Weg 4 signifikant, nur der ,,normale” Unter-
richt erreicht &hnliche Werte.

Dabei ist die Bewertung wieder aufsteigend zu betrachten von Weg 1 zu Weg 4.

Hier wurden keine Beobachtungen gemacht, aber eine Leistungsmessung durchgefiihrt.
Dabei konnte die hohe Einschitzung der Lernenden nicht bestétigt werden. Die Leis-
tungsmessung fiel eher im mittleren Bereich aus (Notenskala 3,0).

In den Interviews bestitigen die Lernenden, dass sie das Gefiihl haben, viel gelernt zu
haben, allerdings geben sie auch zu, dass sie zwar ihren eigenen Teil gut beherrschen,
bei den anderen aber nicht so viel mitbekommen haben.

Insgesamt kann aber auch hier diese Teilhypothese bestdtigt werden.

Studie 5:

Tabelle 150: Zellenmittelwerte des Merkmals Personlicher Lernerfolg

Mittelwert
normaler Unterricht 23.5385 (2,9)
Projektunterricht 19.6667 (2,5)
Weg 1 21.0000 (2,6)
Weg 2 29.0833 (3,6)
Weg 3 27.7273 (3,5)
Weg 4 29.0000 (3,6)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 151: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhéngigen Stichpro-

ben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 85.4355 56.3130 90.2771 70.5097 89.3640
PU 1.5710 - 83.7785 100.0000 99.6892 100.0000
Weg 1 0.8051 1.5138 - 100.0000 99.9559 100.0000
Weg 2 1.8210 7.2114 8.0565 - 87.6028 0
Weg 3 1.1053 4.0039 5.1034 1.7046 - 86.7550
Weg 4 1.7524 5.9807 8.9431 1.6445 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz

Auch in der Studie 5 ist Weg 4 signifikant hoher gegeniiber dem Projektunterricht und
auch gegeniiber Weg 1. Ebenso gibt es Signifikanzen zwischen Weg 1 und den Wegen 2
und 3. Dies macht die Weiterentwicklung der Einschitzung des personlichen Lerner-
folgs von Weg 1 zu den anderen drei Wegen deutlich und zeigt wiederum eine deutliche
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Signifikanz der Einschitzung zwischen dem bisher erlebten Projektunterricht und Weg
4.

Die Lernenden glauben viel in dem Projekt (Weg 4) gelernt zu haben und moéchten héu-
figer so arbeiten. Vor allem haben sie das Gefiihl, dass sie voneinander profitieren und
sich damit Inhalte besser merken konnen. Allerdings sehen sie auch manchmal die Ge-
fahr darin, dass sie nicht wissen, wie sie sich die Inhalte optimal erschliefen kdnnen und
dass dies die Lehrerin doch viel besser wiisste.

Damit kann auch fiir diese Studie diese Hypothese bestitigt werden.

Studie 6:

Tabelle 152: Zellenmittelwerte des Merkmals Personlicher Lernerfolg

Mittelwert
normaler Unterricht 28.5172 (3,6)
Projektunterricht 21.1034 (2,6)
Weg 1 29.2333 (3,7)
Weg 2 29.6337 (3,7)
Weg 3 31.0000 (3,9)
Weg 4 31.7333 (4,0)

Anmerkung: In Klammern werden die t-Werte (=Priifgroflen) mitgeteilt.

Tabelle 153: Teststatistiken fiir absolute Mittelwertdifferenzen in abhéngigen Stichpro-

ben

norm. U. PU Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
norm. U. - 100.0000 64.0196 79.1932 99.0992 98.4051
PU 8.1027 - 100.0000 100.0000 100.0000 100.0000
Weg 1 13.5415 0.9305 - 54.1237 98.0107 99.0101
Weg 2 13.3397 1.2894 0.7504 - 94.6412 95.6669
Weg 3 14.1486 2.8054 2.4710 2.0160 - 49.9321
Weg 4 12.1881 2.5659 2.7529 2.1138 0.6811 -

Anmerkung: Signifikanzen werden im Sinne von Sicherheitswahrscheinlichkeiten (nicht als Irrtumswahr-
scheinlichkeiten) mitgeteilt. Signifikanz (1-p)*100 der t-Werte: Werte iiber ca. 95 bedeuten: Es besteht
eine signifikante Mittelwertsdifferenz.

Die Mittelwerte der Dimension personlicher Lernerfolg steigen konstant vom Projektun-
terricht bis zur fiinften Messung an.

Zusammenfassend kann man fiir die Dimension des personlichen Lernerfolgs folgende
Aussagen treffen. Zwischen der Messung zum Projektunterricht und den Messungen
zum ,,normalen” Unterricht bestehen signifikante Mittelwertdifferenzen. Diese Ergeb-
nisse werden ebenfalls zwischen der ersten Messung und Weg drei als auch Weg vier
erreicht. Auch zwischen Weg 1 und Weg 3 sowie zwischen Weg 1 und Weg 4 bestehen
signifikante Differenzen. Diese charakteristischen Werte liegen auch zwischen Weg 2
und Weg 4 vor.

Alle Lernenden sind sich sicher, dass sie Sachverhalte, die sie durch eigene Tatigkeit
erfahren haben, besser behalten konnen, als wenn sie vom Lehrer erkliart wiirden. Das,
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was im Unterricht erarbeitet wurde, wirkt nach Meinung der Lernenden nachhaltig, weil
sie es verstanden haben und erkliren konnen. Es herrscht die Uberzeugung, dass jedes
Gruppenmitglied liber die entsprechenden Fiahigkeiten verfiigt. Am Ende des Unterrichts
verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler {iber die Ergebnisse und Informationen aus den
Gruppen.

Auch hier wurde zum Abschluss eine Prédsentation der Ergebnisse durchgefiihrt, die
sowohl von der Lehrperson als auch von der Beobachterin als positiv und gut gelungen
bewertet wird.

Damit kann auch fiir Studie 6 die Hypothese bestitigt werden und insgesamt fiir die
Vollstudie.

4.2 Zusammenfassung

Durch die Vollstudien sollte gekldrt werden, ob durch das Durchlaufen der gesamten
PROGRESS-Methode in Weg 4 eine selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit statt-
findet und ob dort die Merkmale selbstgesteuerten Lernens von den Lernenden und den
Beobachtern wahrgenommen werden.

Dazu musste zunéchst gepriift werden, ob es sich bei den Studien tatsdchlich um die
Umsetzung der PROGRESS-Methode handelt und ob die Kriterien des Projektmodells
auch verwirklicht wurden. Dies konnte durch Priifung der Hypothese eins erreicht wer-
den. Bei allen Studien sind die Kriterien des Projektmodells beriicksichtigt und zwar
von Weg 1 zu Weg 4 aufsteigend und deshalb kann davon ausgegangen werden, dass es
sich bei den Vollstudien um selbstgesteuerte Projektarbeit auf der Basis der PRO-
GRESS-Methode handelt.

Von dieser Situation ausgehend konnte iiberpriift werden, ob durch die PROGRESS-
Methode tatsdchlich selbstgesteuertes Lernen moglich wird.

Dies kann bei allen drei Studien durch die Priifung der Hypothesen 2-4 bestétigt werden.
In allen drei Studien ist Weg 4 hinsichtlich der untersuchten Dimensionen gegeniiber
dem bisher durchgefiihrten Projektunterricht signifikant hoher eingestuft worden, und
zwar sowohl bei dem Merkmal der Selbstregulation mit den Unterkategorien der Moti-
vation, der kognitiven und metakognitiven Strategien und der Reflexivitit sowie der
Bewusstheit. Aber auch beim Merkmal der Kooperation zeigt sich ein signifikanter
Mittelwertsunterschied des Weges 4, ebenso wie beim Merkmal des personlichen Lern-
erfolgs.

Diese Ergebnisse lassen sich durch die interviewten Schiilerinnen und Schiiler sowie
auch durch die Beobachtung der Lernsequenzen durch externe Beobachter bestitigen.
Mit Ausnahme von Weg 1 trifft dies fiir die meisten Merkmale auch fiir Weg 2 und 3 zu.
Die Signifikanzunterschiede nehmen auch stetig zu, so dass auch die Uberlegung besti-
tigt werden kann, dass das Projektmodell je hoher die Stufe und die Wege sind, umso
mehr den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens entspricht.

Damit scheint das Projektmodell auf dem richtigen Weg zur Umsetzung selbstgesteuer-
ten Lernens zu sein.

Die Tabelle zeigt die Ausprigung der Merkmale bezogen auf die einzelnen Wege der
jeweiligen Studien. Dabei wird als Mafistab der Auspriagung die Signifikanz des jeweili-
gen Weges zum bisherigen Projektunterricht genommen, da dies die Ausgangsfragestel-
lung berticksichtigt:
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Wie selbstgesteuert lernen die Schiilerinnen und Schiiler bei der PROGRESS-Methode
in Bezug auf den bisherigen Projektunterricht?

Studie 4:

Tabelle 154: Zusammenfassung der Werte flir die Wahrnehmung der Merkmale selbst-
gesteuerten Lernens

Merkmale selbst- Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
gesteuerten Lernens

1. Merkmal: Selbst-

regulation

Motivation - - ~ +
Kognitive Lernstrategien ~ ~ ~ +
Metakognitive Strategien ~ ~ ~ +
Reflexivitit ~ ~ ~ +
Bewusstheit ~ ~ ~ ~
2. Merkmal: ~ ~ ~ +
Kooperation

3. Merkmal: Personlicher ~ ~ + +
Lernerfolg

+: Merkmal trifft zu; ~: Merkmal trifft teilweise zu, -: Merkmal trifft nicht zu

Studie 5:

Tabelle 155: Zusammenfassung der Werte flir die Wahrnehmung der Merkmale selbst-
gesteuerten Lernens

Merkmale selbstgesteuerten Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
Lernens

1. Merkmal: Selbst-

regulation

Motivation + + + +
Kognitive Lernstrategien + + + +

Metakognitive Strategien + + + +
Reflexivitit + + + +
Bewusstheit + + + ~
2. Merkmal: Kooperation + + + +
3. Merkmal: Personlicher ~ + + +

Lernerfolg
+: Merkmal trifft zu; ~: Merkmal trifft teilweise zu, -: Merkmal triffi nicht zu
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Studie 6:

Tabelle 156: Zusammenfassung der Werte fiir die Wahrnehmung der Merkmale selbst-
gesteuerten Lernens

Merkmale selbst- Weg 1 Weg 2 Weg 3 Weg 4
gesteuerten Lernens

1. Merkmal: Selbst-

regulation
Motivation + + + +
Kognitive Lernstrategien + + + +

Metakognitive Strategien
Reflexivitit

Bewusstheit

2. Merkmal: Kooperation
3. Merkmal: Personlicher
Lernerfolg

SN T
SR N
|+
+ |+ ]+

In allen drei Studien zeigt sich eine signifikant hohere Auspragung des Weges 4, also
der selbstgesteuerten Projektarbeit nach Durchlaufen der PROGRESS-Methode in Be-
zug auf den bisher erlebten Projektunterricht.

In Studie 5 und 6 trifft diese Signifikanz auch fiir die Wege 1 bis 3 zu. Einzig in Studie 5
bei der Bewusstheit bei Weg 4 und beim personlichen Lernerfolg bei Weg 1 gibt es
keine Signifikanz.

Die Studie 4 zeigt bei den Wegen 1 bis 3 ein anderes Bild: Hier sind keine Signifikanzen
zu erkennen, was eventuell so interpretiert werden miisste, dass die Lernenden noch
stirker in diese Wege eingefiihrt und diese langer von den Lernenden durchlaufen wer-
den miissten.

Diese Uberlegungen stellen die Lernenden selbst in ihren Interviews heraus und werden
teilweise auch durch die Beobachtungen bestétigt.

Ob das Ergebnis etwas iiber die Schularten aussagt, kann durch diese Studien nicht ge-
klart werden, hierzu miissten mehrere Klassen der verschiedenen Schularten miteinander
verglichen werden.

Insgesamt kann jedenfalls festgehalten werden, dass aufsteigend von Weg 1 bis 4 die
Merkmale des selbstgesteuerten Lernens signifikant héher wahrgenommen werden im
Vergleich zum sonst erlebten Projektunterricht und somit kdnnen die Vollstudien als
erfolgreich bewertet und als Pilotstudien fiir weitere Forschungen grundgelegt werden.

5. Fazit

In Teil IT der Arbeit wurde die selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der Basis
der PROGRESS-Methode zunichst kurz vorgestellt und dann auf den Priifstand gestellt.
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Es sollte herausgefunden werden, ob durch dieses Modell selbstgesteuertes Lernen in
Projektarbeit ermdglicht wird. Damit wére ein Modell gefunden, das die Liicke zwi-
schen den Anforderungen an Projektunterricht und der tatsdchlichen Umsetzung schlie-
Ben konnte und somit tatsdchlich durch Projektarbeit den Merkmalen selbstgesteuerten
Lernens entsprochen werden kann.

Diese Uberpriifung erfolgte iiber drei Teilstudien und drei Vollstudien, die als Pilotstu-
die Erprobungscharakter aufweisen.

Sowohl die Teilstudien als auch die Vollstudien haben die Projektdurchldufe auf der
Grundlage des PROGRESS-Modells aufgebaut und dabei die Rahmendefinition und die
Rahmenvorgaben beriicksichtigt. Dies konnte iiber die Kriterien fiir die Projektarbeit
iberpriift werden und somit kann davon ausgegangen werden, dass alle Studien auch
tatsichlich Projektwege der PROGRESS-Methode sind und die Uberlegungen hierzu
immanent beriicksichtigt wurden.

In den Teilstudien wurde jeweils Weg 1 oder 2 bzw. Weg 1 und 2 durchlaufen und es
konnte der Nachweis erbracht werden, dass beide Wege deutlich signifikant in Bezug
auf die Merkmale selbstgesteuerten Lernens sind, im Vergleich zum ,,normalen® Unter-
richt und vor allem auch im Vergleich zum bisher erlebten Projektunterricht.

Diese signifikanten Niveaus treffen sowohl auf das Merkmal der Selbstregulation mit
den Teilaspekten der Motivation, der kognitiven und metakognitiven Strategien und der
Reflexivitit und der Bewusstheit zu. AuBerdem ist diese Signifikanz auch bei der Ko-
operation sowie beim Merkmal des personlichen Lernerfolgs erkennbar.

Dies ist umso erstaunlicher und damit auch {iberzeugender fiir das Modell, da es sich bei
Weg | und 2 um die Stufe 1 der PROGRESS-Methode handelt, in der eher starker pro-
jektorientiert gearbeitet wird. Trotzdem sind hier die Merkmale selbstgesteuerten Ler-
nens gut erkennbar und nachweisbar.

In den Vollstudien wurde die gesamte PROGRESS-Methode durchlaufen, angefangen
bei Weg 1 bis Weg 4, der dann die selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit darstellt
und voll den Uberlegungen des entwickelten Projektmodells entspricht.

Einschriankend muss hier festgehalten werden, dass die Vollstudien in wesentlich kiirze-
rer Zeit die vier Wege durchlaufen haben, als es eigentlich fiir die PROGRESS-Methode
vorgesehen ist. So wurden alle vier Wege in den zur Verfiigung stehenden Klassen in
einem Schulhalbjahr durchlaufen, obwohl das Modell auf ca. 2 Schuljahre konzipiert
wurde. Zunéchst sollten in einem Schuljahr Stufe 1 mit den Wegen 1 und 2 durchlaufen
werden und dann im néchsten Schuljahr die Stufe 2 mit den Wegen 3 und 4. Es sollte
jeweils nach Stand der Klasse das Einschlagen eines Weges moglich sein.

Diese exemplarische Vorgehensweise ist im Rahmen einer Pilotstudie aber durchaus
sinnvoll und wenn sich die aufgestellten Hypothesen bereits fiir diesen Zeitraum und die
damit einher gehende Verkiirzung bestdtigen lassen, dann kann davon ausgegangen
werden, dass das Modell erfolgreich ist. Eine geplante, langerfristige Studie sollte dies
bestitigen.

Dies trifft auf die Vollstudien zu. Bei allen drei Studien sind die Merkmale selbstgesteu-
erten Lernens bei Weg 4, also der eigentlichen Projektarbeit, deutlich signifikant gegen-
iiber dem bisher erlebten Projektunterricht.

Dass auch die Wege 2 bis 3 fast bei allen Merkmalen als signifikant zu bewerten sind,
zeigt bereits den Projektcharakter des Modells auf und macht deutlich, dass die Merk-
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male selbstgesteuerten Lernens von Anfang an beriicksichtigt werden, sich ihre Auspri-

gung aber von Weg zu Weg und von Stufe zu Stufe weiter erhoht. Damit wird auch der

Prozesscharakter des PROGRESS-Modells nachgewiesen.

Die mit Hilfe des CLES befragten Schiilerinnen und Schiiler schitzen bei allen Teilstu-

dien und in allen Vollstudien die Merkmale selbstgesteuerten Lernens in der Endphase

des Modells hoch ein und bewerten diese signifikant héher als im bisher erlebten Pro-
jektunterricht. Dies wird von den Beobachtern deutlich bestitigt.

Diese Ergebnisse werden durch die beiden Lehrerinnen und den Lehrer, welche die

Vollstudien in ihren Klassen durchgefiihrt haben ebenfalls so gesehen. Frustriert von

ihren bisherigen Projekterfahrungen haben sie sich auf dieses Experiment eingelassen

und kommen eindeutig zum Schluss, dass die PROGRESS-Methode stimmig ist und den
richtigen Weg zur Projektarbeit darstellt.

Die drei Lehrpersonen bestitigen, dass es sich bei der selbstgesteuerten Kleingruppen-

projektarbeit auf Basis der PROGRESS-Methode um Projektarbeit im eigentlichen Sin-

ne handelt und begriinden dies damit, dass sich diese Methode deutlich von der Freizeit-
aktivitidt oder dem Hobby abgrenzt. Die schulische Form der Projektarbeit will in den

Dimensionen personale, soziale, fachliche und methodische Kompetenz wirksam wer-

den. Weiter will sie an epochalen Problemen oder Fragestellungen transferfahige Féhig-

keiten und Fertigkeiten anbahnen; es soll produktives, handlungsnahes Wissen bei den

Lernenden wachsen. Dies kann nach Auffassung der Lehrenden durch die PROGRESS-

Methode erreicht werden. Umso mehr, wenn man bedenkt, dass ohne sie in der schuli-

schen Praxis erst gar keine Projektarbeit im oben genannten Sinn entsteht oder die wert-

vollen Prozesse auf dem Weg zum Handlungsprodukt ins Stocken geraten oder schliel3-
lich géinzlich abbrechen, da die Schiilerinnen und Schiiler vielfach {iberfordert sind oder
werden.

Die Lehrenden betonen den Prozesscharakter eines Projektes und gehen davon aus, dass

Lernende nur dann echte Projekte durchfithren, wenn sie in der Lage sind, selbststindig

zu arbeiten, ihre Zeit selber einzuteilen und zu gliedern.

Die Lehrpersonen sehen die Kriterien eines Projektes bei der selbstgesteuerten Klein-

gruppenprojektarbeit iiberwiegend erfiillt und begriinden dies entsprechend:

e Die Schiilerinnen und Schiiler werden immer wieder mit neuen Inhalten, Methoden
und Schwierigkeitsgraden konfrontiert. Dieser zweite Punkt benétigt jedoch eine
behutsame Vorbereitung und Unterstiitzung, um Uberforderung zu vermeiden. Die
PROGRESS-Methode bietet mit dem Stufenmodell (Wegemodell) eine schrittweise
Heranfithrung an gesteigerte Selbststandigkeit und wachsende Schwierigkeitsgrade.
Die Schiilerinnen und Schiiler diirfen das Thema selbst entscheiden, Vorkenntnisse
werden eingebracht. Die Kleingruppen arbeiten arbeitsteilig und erkennen, dass sie
fireinander Verantwortung tragen. Hier wird also der Schiilerorientierung entspro-
chen.

* Im Projekt der PROGRESS-Methode kdnnen die Lernenden nach Interessen und
Bediirfnissen in ihrer Gruppe ihre Individualitit und die Anerkennung ihrer eigenen
Person erfahren. Gegenseitiger Respekt und soziales Agieren untereinander sind
notwendig. Sie werden mit ihren Interessen, Ideen, Wiinschen und Bediirfnissen
wahrgenommen und kdnnen diese in ihre Gruppenarbeit integrieren. Das Wissen zu
einem Themengebiet kann/wird von den Lernenden — je nach individueller Auspra-
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gung — in der Kleingruppenarbeit aufgenommen. Wichtig ist hierbei auch der Bezug
zum Alltag, dass die Lernenden die Erfahrungen aus ihrem Nicht-Schul-Leben in
das Projekt integrieren konnen.

¢ Die PROGRESS-Methode leitet in und fiir eine handlungs- und prozessorientierte
Unterrichtsform an. Im Kielwasser eines derartigen Unterrichts, muss die Methode
selbst handlungs- und prozessorientiert sein.

1. Die gelenkten Phasen leiten zu einem reflexiven und zielfithrenden Methodenge-
brauch an. Hier werden Methoden produktiv und zu echten Handlungswerkzeugen.
(Wie kann ich die Arbeit einteilen, wie finde ich heraus, was wir schon fertig ge-
stellt haben und wo wir noch nacharbeiten miissen, welche Arbeiten sind noch uner-
ledigt, wie arbeite ich mit dir zusammen, wo ist unser Problem usw.)

2. Die selbstgesteuerten Arbeitsphasen dienen der Sache, dem Thema und der eigent-
lichen Ergebnisproduktion. Wobei der Prozess, von der Seite der Erkenntnisqualitét
her betrachtet, das Endprodukt iibertreffen kann.

¢ Die Schiiler legen Teilzeile selbst fest und verteilen Aufgaben in der Gruppe ohne
Zutun der Lehrperson. Lernstrategien werden in Weg 1-3 implementiert, vor allem:
Informationsbeschaffung (Bibliothek...), Informationsverarbeitung, Gruppenprozes-
sen.

* Je nach Wunsch der Lernenden konnen sie ihr Projekt ganzheitlich — mit Kopf,
Herz und Hand — bearbeiten. Sinnvoll ist die Erfahrung mit vielen Sinnen, die akti-
ve Auseinandersetzung mit dem Themenbereich. Im Vordergrund der PROGRESS-
Methode stehen die Selbstorganisation und die Selbstverantwortung. Lernen mit al-
len Sinnen erdffnet einen neuen Zugang zum Lernen und erleichtert das Verstehen
von Kindern. Wichtig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler in der PROGRESS-
Methode Umsetzungsmoglichkeiten kennen lernen, um diese auch in ihrer eigenen
Kleingruppenarbeit anwenden zu konnen.

e Wihrend der PROGRESS-Methode begeben sich die Lernenden in ihren Klein-
gruppen gemeinsam auf den Weg zur Produkterstellung. Sie werden in ihren Grup-
pen als eigene Lerner erkannt, die sich Informationen zu einem Themenbereich an-
eignen. Wihrend der Gruppenarbeit verdndert sich bei ihnen das soziale Interagie-
ren. Sie lernen Meinungsverschiedenheiten zu kldren, Probleme zu beheben und
gemeinsam zu einer Losung zu kommen. Sie iiben das Reflektieren, verbessern ihre
Zusammenarbeit und entwickeln Strategien, wie sie zu einem sinnvollen Ergebnis
kommen.

e  Fiir die Inhaltsorientierung ist es wichtig, dass die Themen des Projekts aus den
Erfahrungen und Interessen der Kinder und Jugendlichen stammt. Da in der PRO-
GRESS-Methode gemeinsam beispielsweise mit Hilfe eines Brainstormings das
Thema festgelegt wird, ist die Moglichkeit gegeben, dass das Thema aus dem Le-
bens- und Erfahrungsraum der Lernenden stammt und nicht vom Lehrer vorgegeben
1st.

Die Lehrpersonen gehen geschlossen davon aus, dass die selbstgesteuerte Kleingrup-

penprojektarbeit eine im Sinne des Projektverstdndnisses sinnvolle Projektarbeit dar-

stellt und den Kriterien entsprochen wird.

Sie sehen auch die Merkmale selbstgesteuerten Lernens in diesem Modell verwirklicht,

was von ihnen auch entsprechend begriindet wird:
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Die Schiiler sind bei der PROGRESS-Methode sehr motiviert und kénnen sich auch
selbst motivieren.

Je besser die kognitiven Strategien der Schiilerinnen und Schiiler sind, umso besser
konnen sie sich einen Gegenstand selbstindig und selbstverantwortlich aneignen.
Da dies in der PROGRESS-Methode beim letzten Weg vorausgesetzt wird, ist die
Nutzung von kognitiven Strategien bei den Lernenden unverzichtbar.

Die PROGRESS-Methode fiir sich alleine stellt die Grundbedingungen sicher, die
realen Strukturen lassen die Entfaltung zu oder komprimieren sie.

Die Methoden, die in den Wegen der PROGRESS-Methode sich entwickelt haben,
werden bewusst oder auch unbewusst von den Lernenden in den projektartigen
Kleingruppen angewendet.

Die Reflexivitét ist in der PROGRESS-Methode notwendig, um sein eigenes Vor-
gehen zu iberpriifen, aber auch um zu verstehen, warum Gruppenmitglieder zu an-
deren Losungen oder Ergebnissen gekommen sind. Mit Hilfe dieser Dimension ler-
nen die Schiilerinnen und Schiiler, wie man lernt. Ebenfalls ist die Reflexivitét not-
wendig, um nachvollziehen zu konnen, wieso auf seine Art und Weise vorgegangen
ist. Da es in der PROGRESS-Methode wichtig ist, dass alle einer Gruppe iiber das
Arbeiten ihrer Gruppenmitglieder immer wieder informiert werden, hat die Reflexi-
vitdt einen hohen Stellenwert.

Durch die Bewusstheit erdffnen sich in der PROGRESS-Methode Einsichten iiber
Handlungen, die man gewohnlich automatisch ausfiihrt, ohne dariiber nachzuden-
ken. Wichtig ist hierbei, dass die Schiilerinnen und Schiiler lernen, giinstige von
ungiinstigen Losungswegen zu unterscheiden. Die eigenen Starken und Schwichen
und methodischen und strategischen Vorlieben riicken ins Bild.

In der selbstgesteuerten Kleingruppenarbeit ist die Kooperation Grundlage. Dies
erfolgt in Diskussionen und im Zusammenarbeiten der Mitglieder einer Gruppe.
Ziel ist es, dass die Lernenden eigenverantwortlich und selbstindig Aufgaben tiber-
nehmen. Der Austausch iiber die Ergebnisse, Meinungen oder Inhalte gehdren eben-
falls in die Kooperation.

Einen personlichen Lernerfolg kann die Methode sicher gewihrleisten, vorausge-
setzt der Lehrer geht nach den Projektstufen vor und hat Uberforderung und Konfu-
sion vermieden. Dazu gehort die Uberwachung der Schiileraktivitit als Indikator
und Frithwarnsystem in Bezug auf Frustration und Resignation durch Uberforde-
rung.

Da sich die Lernenden mit einem hohen Freiheitsgrad durch die Projektarbeit be-
wegen konnen, stehen viele individuelle und gruppenindividuelle Erfolgserlebnisse
im Bereich des Mdoglichen.

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen in der PROGRESS-Methode selbsttétig und
selbstverantwortlich zu arbeiten. Durch die Aneignung von Methoden und die ei-
genstindige Anwendung der Methoden lernen sie, wie sie zum besten Lernergebnis
kommen konnen. Sie lernen, warum welche Methode angewendet wird und kénnen
selber entscheiden, ob und wann sie diese Methoden anwenden kénnen. Somit for-
dert und unterstiitzt die PROGRESS-Methode den personlichen Lernerfolg.

Diese Uberlegungen machen nochmals deutlich, dass die PROGRESS-Methode als
hilfreich und notwendig zur Umsetzung selbstgesteuerten Lernens angewandt werden
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kann, dass sie aber auch noch ausbaufihig ist und manche Wege noch verstirkt werden
miissen. Vor allem im Bereich der kognitiven und metakognitiven Strategien sehen die
Lehrenden noch Handlungsbedarf. Hierauf muss groen Wert gelegt werden, weil dies
fiir selbstgesteuertes Lernen wichtig, fiir Lernende aber nicht selbstversténdlich ist.
Nach dieser Evaluation kann die selbstgesteuerte Kleingruppenprojektarbeit auf der
Basis der PROGRESS-Methode als selbstgesteuertes Lernkonzept bewertet werden, da
sie den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens in hohem Malle entspricht und diese pro-
zessorientiert weiterentwickelt.

Sie stellt somit ein geeignetes Modell fiir eine in Schule und Unterricht erfolgreiche
Projektarbeit dar.
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Schlussbetrachtung

1¢¢

,,Lernende sollen ihre eigenen Lehrer sein
Diese Aussage stellt eine alte padagogische Forderung und einen aktuellen Trend in der
padagogisch-psychologischen Diskussion dar. Sie beinhaltet aber auch eine Abkehr von
vor allen Dingen behavioristischen Stromungen der Lehr-Lernpsychologie, die von der
Annahme ausgehen, man konne durch bestmdgliche Gestaltung des Lernmaterials und
durch eine gute Darbietung des Lerngegenstandes die Lernenden optimal fordern. Unter
dem Einfluss des Konstruktivismus und auch durch ideologische (autonomes Lernen als
Wert an sich), gesellschaftliche (die Notwendigkeit lebenslangen Lernens erfordert die
Entwicklung entsprechender Fahigkeiten) und padagogisch-psychologische Argumente
(Entwicklung giinstiger motivationaler, volitionaler und kognitiver Fahigkeiten) wird
die behavioristische Darstellung als einseitig kritisiert. Es lassen sich eine deutliche
Abkehr vom passiven, extern gesteuerten und eine Hinwendung zum aktiv-reflexiven,
intern und selbstgesteuerten Menschen erkennen.

Die Idee des selbstgesteuerten Lernens wird bedeutsam und damit auch die Frage nach
den Vor- und Nachteilen und nach den Méoglichkeiten, diese Lernform zu nutzen und zu
fordern. Hierzu ist es notwendig, die Komplexitit der Zusammenhénge zwischen indivi-
duellem Lernprozess, der Gestaltung und Wirkung von Lernumgebungen auf das Lernen
sowie der Evaluation von Lehr-Lernprozessen deutlich zu machen (Konrad, 2008).

Am Beispiel des selbstgesteuertem Lernens und der Lernumgebung des Projektunter-
richts wurde der Versuch unternommen, diesen Zusammenhang zu verdeutlichen, die
Wirkung des Projektunterrichts zu erforschen und eine Evaluation eines neu entwickel-
ten Projektmodells vorzunehmen.

Damit wurde in der Arbeit einem aktuellen Thema nachgegangen, weil der Ansatz des
selbstgesteuerten Lernens — vor allem auch durch die Diskussion nach dem schlechten
Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler in der PISA-Studie — als zielfiihrend
eingeschétzt wurde und deshalb stérker in Schule und Unterricht umgesetzt werden soll.
Dabei wird des Ofteren das angestrebte Ziel selbstgesteuerten Lernens mit den Mitteln
seiner Erreichung verwechselt.

Eine Kldrung ist also unabdingbar und wurde in dieser Arbeit vorgenommen. Zunéichst
wurde der Versuch unternommen darzulegen, was unter selbstgesteuertem Lernen zu
verstehen ist und zwar in historischer und aktueller Bedeutung wie auch in der theoreti-
schen Begriindung.

Dabei wird selbstgesteuertes Lernen ganzheitlich betrachtet und von der Menschenbild-
annahme eines reflexiven Subjekts ausgegangen. Dieses schreibt dem Menschen folgen-
de Eigenschaften zu:
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* Autonomie: Der Mensch trifft seine Entscheidungen selbstindig, er muss sich dabei
von niemandem bevormunden lassen. Es wird dabei auch unterstellt, dass der
Mensch zu solchen autonomen Entscheidungen generell in der Lage ist.

e Rationalitét (im Sinne der Integration von Denken, Fiihlen, Handeln): Menschliches
Handeln ist begriindbar, da der Mensch abwégen, sich entscheiden kann. Dazu ist
Wissen notwendig, das die Grundlage fiir die rationale Entscheidung schafft. Aus
seiner Sicht handelt der Mensch verniinftig. Dafiir ist die Innensicht des Menschen,
seine Selbst- und Weltsicht als handlungsleitender und -steuernder Prozess von ent-
scheidender Bedeutung.

e Reflexivitdt: Der Mensch kann nachdenken und iiberlegen. Er kann seine Aufmerk-
samkeit von der AuBlenwelt abwenden und sie seinem inneren Erleben zuwenden
und dadurch das Gedachte iiberdenken. Dadurch kénnen Erfahrungen verarbeitet
und es kann zukunftsbezogen gehandelt werden. Durch die Moglichkeit der Refle-
xivitit kann der Mensch sein Handeln tliberpriifen und interpretieren und somit seine
eigenen Kognitionen und Emotionen zum Gegenstand seines Nachdenkens machen.
Der Mensch ist also zur Innensicht und zur AuBensicht fahig. Damit kann der
Mensch eigene Erfahrungen reflektiert zur Bewéltigung von Problemen einsetzen.

*  Emotionalitit: Zum Menschen gehoren Merkmale wie Gefiihle, Selbstbetroffenheit,
Stimmungen, die die Prozesse der Reflexivitdt und Rationalitit beeinflussen. Bei
der Erforschung des menschlichen Handelns miissen auch die Emotionen beriick-
sichtigt werden.

* Handlungsfdhigkeit: Der Mensch kann sich zwischen Handlungsalternativen ent-
scheiden und Handlungsabldufe planen. Somit ist er auch in der Lage, Anliegen und
Wiinsche in konkretes Handeln umzusetzen.

*  Sprach- und Kommunikationsfdhigkeit: Der Mensch kann Informationen aufneh-
men und verarbeiten und so aktiv in die Umwelt eingreifen. Somit kann er seine
Gedanken, Gefiithle und seinen Willen zum Ausdruck bringen. Damit kann der
Mensch sein Handeln selbst beschreiben und alles, was ithm zu dieser Zeit durch
den Kopf ging. Dieser Aspekt muss bei der Erforschung des Handelns genutzt wer-
den.

¢ AuBerdem wird dem Menschen die Féahigkeit zur kognitiven Konstruktivitit zuge-
sprochen und die Fahigkeit zur Intentionalitét.

Insgesamt wird hier der Mensch als ein kognitiv konstruierendes Subjekt verstanden

(Traub, 1999).

Auf der Grundlage dieser Menschenbildannahme erfolgte die Erklarung wichtiger pro-

zessualer und struktureller Merkmale selbstgesteuerten Lernens, die sich aus unter-

schiedlichen Entwiirfen ableiten lieen.

Als Merkmale selbstgesteuerten Lernens wurden das Prozessmerkmal der Selbstregula-

tion mit den Auspragungen der Motivation und der Nutzung von kognitiven und me-

takognitiven Lernstrategien sowie den Aspekten der Bewusstheit und der Reflexivitit
herausgefiltert. Auerdem wurde das zentrale soziale Merkmal der Kooperation abgelei-
tet sowie das Leistungsmerkmal des Lernerfolgs.

Diese Merkmale waren die Grundlagen des weiteren Vorgehens. Gemeint ist die Frage

nach der Umsetzung selbstgesteuerten Lernens durch die Gestaltung bestimmter Lehr-

Lernprozesse.
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Typisch fiir selbstgesteuerte Lernformen ist, dass die Lernenden und ihre einzelnen,
individuellen Lernprozesse im Mittelpunkt stehen. Lehren tritt zugunsten des Lernens in
den Hintergrund. In dieser Arbeit wurde davon ausgegangen, dass jedes Lernen und
Verstehen ein Minimum an selbstgesteuerter Aktivitit erfordert und deshalb selbstge-
steuertes Lernen immer auch eine Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Lernen ist. Dar-
iiber hinaus stellt es aber auch ein gesellschaftliches Ziel dar. Selbststeuerungsfertigkei-
ten werden mehr und mehr zu Lern- und Bildungsinhalten, die es neben fachlichem
Wissen und Konnen weiter zu entwickeln gilt (Konrad & Traub, 2009, S. 149).

Dabei kommt der Schule eine wichtige Bedeutung fiir die Entwicklung von Kompeten-
zen selbstgesteuerten Lernens zu. Schule soll Kompetenzen vermitteln, sie soll Lernende
befihigen, Probleme zu erkennen und zu 16sen, sie soll ihnen ein Selbstkonzept vermit-
teln (d.h. zu einer realistischen Einschitzung ihres eigenen Lernprozesses befdhigen)
und ihnen die Moglichkeit geben, ihre eigenen Potenziale voll auszuschopfen. Sie sollen
das Gelernte auch anwenden konnen und zu kooperativem Verhalten in der Lage sein.
Lernende sollen in anderen Worten nicht passiv lernen, was ihnen angetragen wird,
sondern aktiv in den Prozess einbezogen werden, ihren Lernprozess reflektieren, sich die
Wirklichkeit konstruktiv aneignen.

Dabei zeigen sich im Bereich der Selbststeuerung im unterrichtlichen Kontext deutliche
Diskrepanzen: Autonomie-Ziele werden besonders stark angestrebt, aber nicht stirker
umgesetzt als andere Ziele (wie die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten oder die
Einhaltung von Disziplin) (Konrad & Traub, S. 1).

Hier stellt sich die Frage, mit welcher Methode dieses Ziel erreicht werden kann.

All diese Anforderungen an nachhaltige, sinnvolle Lernprozesse, die Schiilerinnen und
Schiiler kompetent machen fiir spitere Berufs- und Lebenssituationen, lassen sich — so
die Annahme in der Alltagstheorie, aber auch in der Literatur — durch Projektlernen
erreichen. An einem Projekt zu arbeiten heif3t, an einem Thema zu forschen, etwas selbst
zu erkunden, neue Einsichten zu gewinnen — mit offenem Ausgang.

Aus diesen Uberlegungen heraus wurde seit dem Schuljahr 2001/2002 an baden-
wiirttembergischen Hauptschulen die themenorientierte Projektpriifung als verbindlicher
Bestandteil der Hauptschulabschlusspriifung eingerichtet.

Auch an den Realschulen Baden-Wiirttembergs wurden themenorientierte Projekte ver-
bindlich eingefiihrt und eine fachiibergreifende Kompetenzpriifung als Bestandteil der
Abschlusspriifung durchgefiihrt.

Die Projektarbeit wird als ,,Teil einer verdnderten paddagogischen Arbeit betrachtet®, die
auf Grund eines ,,gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wandels* erforderlich ist. Von
der Projektpriifung erhoffen sich die Ministerien das ,,Uberpriifbarmachen so genannter
iiberfachlicher Kompetenzen®. Benannt werden Kompetenzen wie hohe Schiilerselbst-
standigkeit, kooperatives Lernen und offentliche Prédsentationen (Schleske 2005, S.
239). Im ministeriellen Verstdndnis zentral fiir  projektartiges Arbeiten ist ein hoher
Grad an Schiiler-Selbstandigkeit (Schleske 2005, S. 4).

Vor allem die Problemldseféhigkeit soll angeblich durch die Projektarbeit besonders gut
gefordert werden, ebenso wie die Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit. Um ein
Problem im Rahmen einer Projektarbeit zu 16sen und die einzelnen Schritte hierfiir pla-
nen und ausfithren zu kdnnen, benétigt der Lernende unter anderem die Fahigkeit, sein
Wissen einzuschitzen und seine kognitiven Prozesse bei der Problemldsung zu liberwa-
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chen, zu steuern und zu evaluieren. Ein Problemloser muss also iiber kognitive und
metakognitive Strategien verfiigen (vgl. Schleske 2005, S.26). Damit werden gezielt die
Merkmale selbstgesteuerten Lernens angesprochen, womit nochmals deutlich wird, dass
der Anspruch an Projektunterricht mit der Umsetzung selbstgesteuerten Lernens ver-
bunden wird.

Von der Effektivitit von projektartigem Lernen ist man von offizieller Seite liberzeugt.
Es wird davon ausgegangen, dass Projektunterricht effektiver und anwendungsorientier-
ter Unterricht ist (Schavan & Koberle, 2000 S.4 zitiert in Schleske 2005, S. 18). Aufler-
dem sind die Merkmale selbstgesteuerten Lernens immanent in den vom Ministerium
genannten Qualifikationen, die durch Projektarbeit erworben werden sollen, genannt, so
zum Beispiel die ,,Arbeitstugend®, in der das Merkmal Selbstregulation und Auswirkun-
gen auf den Lernerfolg sowie die Nutzung geeigneter Lernstrategien eingebettet sind
oder im Bereich der ,,sozialen Kompetenzen®, in der die Kooperation und die Nutzung
sozialer Strategien vertreten sind sowie in den ,,Personlichkeitsmerkmalen®, in der die
Merkmale Bewusstheit und die Reflexivitit eingebettet sind. Genannt wird explizit auch
die Nutzung geeigneter Lernstrategien im Zusammenhang der iiberfachlichen Kompe-
tenz ,,Methodik* (MKIJS 2000, S. 6).

Dieser Annahme folgend wurden im weiteren Verlauf des ersten Teils der Arbeit die
herausgearbeiteten Merkmale selbstgesteuerten Lernens zundchst an die gdngigen Pro-
jektmodelle angelegt und unter der dieser Arbeit zu Grunde gelegten Fragestellung:
Lernen Schiilerinnen und Schiiler im Projektunterricht selbstgesteuert? zu beantworten
versucht.

Dabei bestitigte sich diese Annahme: In den in der Projektliteratur beschriebenen Pro-
jektmodellen sind die Merkmale selbstgesteuerten Lernens benannt und ausdriicklich
auch als Merkmale des Projektunterrichts beschrieben. Dieses Ergebnis wurde durch
eine genaue Analyse der Projektliteratur erarbeitet. Dabei wurden die derzeit in der
Projektlandschaft bedeutsamsten Modelle von Karl Frey (1998), Dagmar Héansel (1999),
Herbert Gudjons (2001), Wolfgang Emer und Klaus-Dieter Lenzen (2002) sowie die
etwas allgemeineren Uberlegungen Hans-Jiirgen Apels und Michael Knolls (2001) vor-
gestellt.

Soweit die Theorie. Um herauszufinden, ob die Wirkung des Projektunterrichts als
selbstgesteuerte Lernumgebung® auch von den in der Praxis Agierenden so wahrge-
nommen wird, wurde eine Befindlichkeitsforschung durchgefiihrt und ebenfalls eine
Antwort auf die formulierte Grundsatzfrage gesucht. An diesem Untersuchungsteil wa-
ren 30 Lehrerinnen und Lehrer sowie ca. 2000 Schiilerinnen und Schiiler und ca. 40
Beobachter beteiligt. Die Einschitzung der Lehrerinnen und Lehrer wurde iiber Inter-
views erhoben, die der Lernenden iiber einen Fragebogen und zusitzlichen Interviews
und die Perspektive der Beobachter mit Hilfe geeigneter Beobachtungsbdgen.

Dabei lagen folgende Fragen der Untersuchung zu Grunde:

1. Entsprechen die in der Praxis durchgefiihrten Projekte den in der Literatur genannten
Kriterien eines Projektunterrichts und handelt es sich damit um echte Projektarbeit?
Leider musste diese Frage aus allen drei Perspektiven verneint werden. Sowohl die
Projektbeschreibungen der Lehrkrifte als auch die der Schiilerinnen und Schiiler und die
der Beobachter entsprachen in etwa zu zwei Dritteln nicht den Kriterien eines von der
Literatur erstellen Kriterienkatalogs fiir Projektunterricht. Oder anders formuliert: Nur
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ein Drittel der in der Schule durchgefiihrten Projekte entsprechen den Kriterien eines
Projektunterrichts.

2. Entspricht der Projektunterricht den Merkmalen selbstgesteuerten Lernens?

Auch diese Frage muss eindeutig verneint werden.

Die Lehrenden sehen die Merkmale selbstgesteuerten Lernens kaum im Projektunter-
richt verwirklicht, sie scheinen oftmals in ihrem Erwartungshorizont auch gar nicht
vorhanden zu sein. Wenn iiber diese Merkmale gesprochen wird, dann eher als Zielvor-
stellung, dass irgendwann und irgendwie durch Projektunterricht diese Merkmale er-
reicht werden konnten (Pfingstwunderdidaktik). Meist wird aber eher auf die Merkmale
als Voraussetzung fiir Projektunterricht eingegangen und diese dann als bei Lernenden
nicht vorhanden eingestuft. Die Ausnahmen bilden die Merkmale der Motivation und
der Kooperation, die durchaus als deutlich wahrnehmbar im Projektunterricht genannt
werden.

Auch aus der Perspektive der Lernenden ergibt sich ein dhnliches Bild. Dieses zeigt die
Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis noch deutlicher auf, werden doch die Merkma-
le selbstgesteuerten Lernens im ,,normalen® Unterricht signifikant hoher eingeschitzt als
im Projektunterricht. Neben dieser Signifikanz zeigt auch der Durchschnittsmittelwert
von ca. 2,5 (auf einer 5-wertigen Skala) einen eher geringen Verwirklichungsgrad der
Merkmale selbstgesteuerten Lernens auf. Auch hier bildet die Motivation eine Ausnah-
me. Die Signifikanzen sprechen bei diesem Merkmal fiir den Projektunterricht.

Ahnlich fallen auch die Ergebnisse der Beobachterperspektive auf. Aus deren Perspekti-
ve finden die Merkmale selbstgesteuerten Lernens keine gesteigerte Umsetzung im
Projektunterricht, aber auch hier wird die Motivation wieder als Ausnahme bestitigt.
Insgesamt zeigt der Blick in die Praxis ein eigentlich schockierendes Ergebnis: Die dem
Projektunterricht von vielen Seiten zugesprochene Umsetzung selbstgesteuerten Lernens
wird von den Lehrenden und Lernenden und auch von den Beobachtern so nicht wahr-
genommen und bewertet. Projektunterricht kann damit dem formulierten Anspruch nicht
gerecht werden und scheidet nach dieser Untersuchung in seiner derzeitigen Umsetzung
als ,,selbstgesteuerte Lernumgebung* aus.

Dies gilt bezogen auf alle Schularten und alle Klassenstufen, es lieen sich hier keine
signifikanten Unterschiede erkennen.

Besonders ,,besorgniserregend* miissen auf diesem Hintergrund auch die Antworten der
Lehrkrifte auf die Frage nach der Nutzung der Projektliteratur bewertet werden. Die
Lehrkrifte kennen kaum Projektliteratur und die dort beschriebenen Kriterien eines
Projektes beziehungsweise die einzelnen Projektmodelle. Projektunterricht wird nicht
auf der Grundlage wissenschaftlicher Theorie vorbereitet, sondern aus ,,dem Bauch
heraus* iiberlegt und durchgefiihrt. Dies hat weit reichende Konsequenzen fiir die Zu-
kunft eines sinnvollen Projektunterrichts. Lehrerinnen und Lehrer miissen zunéchst
einmal offen fiir Uberlegungen einer sinnvollen Projektarbeit werden. Dieser Gedanke
soll spater in einem der Forschungsdesiderate nochmals aufgegriffen werden.

Zunichst bleibt festzuhalten: Es besteht eine gro3e Diskrepanz zwischen Anspruch und
Wirklichkeit des Projektunterrichts was durch den ersten Teil dieser Arbeit bewiesen
werden konnte.

Diese Ergebnisse lassen sich durch weitere Forschungen bestétigen. So hat Hackl (1994)
in einer Untersuchung des Projektunterrichts an Osterreichischen Schulen festgestellt,
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dass dieser nicht so erfolgreich ist wie er von der Literatur her sein sollte. Hackl hat in

diesem Zusammenhang Lehrerinnen und Lehrer interviewt und sie im Projektunterricht

beobachtet. Er kommt zu der Erkenntnis, dass die Lehrenden nicht sehr vertraut sind mit
der Materie des Projektunterrichts und deshalb bei dieser Unterrichtsform stark verunsi-
chert wirken. Sie greifen bei der Durchfithrung von Projektunterricht auf ihre eigenen

Erfahrungen aus ihrer Schulzeit oder von fritheren Projekten zuriick, nicht aber auf wis-

senschaftliche Theorien. Daher wissen sie oft nicht, wie sie ein Projekt durchfiihren

sollen und welche Hilfestellungen sie geben miissen. Sie stehen im Konflikt, wie offen
eine solche Lernsituation zu gestalten ist, wie stark sie lenkend eingreifen miissen oder
auch wie sie den Konflikt zwischen Lehrplanvorgaben und Schiilerinteressen in den

Griff bekommen. Deshalb gehen sie bei der Planung und Durchfithrung eines Projekts

so vor wie bei der Planung und Durchfiihrung ,,normalen* Unterrichts und daraus resul-

tieren dann die geringen Unterschiede zwischen den Unterrichtskonzepten. Projektunter-
richt wird nicht als Projekt durchgefiihrt, sondern als ,,normaler” Unterricht in einer
anderen Verpackung. Merkmale selbstgesteuerten Lernens werden nicht anvisiert, sind

den Lehrenden auch nicht bekannt oder bewusst (Hackl, 1994).

Aber genau hier liegen die Anforderungen an Projektunterricht und um diese zu errei-

chen, miissen Lernende in einem Prozess auf selbstgesteuertes Lernen vorbereitet wer-

den. Nur dann hat Projektunterricht eine Chance als selbstgesteuerte Lernumgebung, in
der Lernende motiviert und methodisch versiert in Kooperation ein eigenes Interessen-
gebiet angehen konnen.

Lehrende miissen Projektunterricht didaktisch vorbereiten, auch beim Projektunterricht

kann darauf nicht verzichtet werden, meist ist sogar eine intensivere Vorbereitung not-

wendig.

Zur Bewiltigung der Problematik des groBen Vorbereitungsaufwandes der Lehrer fiir

das Projektlernen kommen nach Hackl theoretisch drei Mdglichkeiten in Betracht:

1. Die Mehrheit der Lehrer wird durch eine entscheidende Erhohung der Attraktivitéit
des Projektunterrichts starker fiir diesen interessiert, so dass die erforderliche unab-
gegoltene Mehrarbeit gern geleistet wird.

2. Die das normale zeitliche Maf iiberschreitende Vorbereitungsarbeit der Lehrer wird
als Mehrleistung oder durch Einrechnung in die Lehrverpflichtung abgegolten.

3. Der zusitzliche Vorbereitungsaufwand wird durch Hilfen, die den Lehrern geboten
werden, weitgehend reduziert oder vermieden (mehrfach gleiche Projekte anbieten;
Arbeitsteilung zwischen den Lehrkriften, leichte Themen, keine zu hohen Ansprii-
che usw., Fortbildungen) (Hackl 1994).

Hackl weist vor allem den Fortbildungen und dem eigenstindigen Durchfiihren eine

besondere Bedeutung zu: Projektunterricht kann nicht alleine iiber Literatur gelernt

werden, er muss angewendet werden und aus Erfahrungen veréndert werden:

e Lehrer sind hiufig tiber die wesentlichen Merkmale des Projektunterrichts noch
nicht informiert. Nicht selten scheint man der Ansicht zu sein, es handle sich schon
um ein echtes Projekt, wenn nur ein wertvolles Produkt — Restaurierung einer Ka-
pelle im Schulort, Basteln von Spielzeug, Theaterauffithrung usw. erstellt wird, wo-
bei samtliche Aktivitdten unter detaillierter Regie und eventuell sogar entscheiden-
der Mitarbeit von Lehrern vor sich gehen. Hier wird die alltigliche Wortbedeutung
von Projekt mit dessen padagogischem Sinn verwechselt: So arbeitet etwa auch ein
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Team von Maurern, Zimmerern usw. beim Hausbau an einem Projekt, ohne dass in
erheblichem Mafe Projektlernen stattfindet. Oder den Schiilern werden jeweils zu
einem bestimmten Thema in ungewdhnlich aufgelockerter, erlebnisintensiver Weise
— etwa tiber Exkursionen, Filme, Gastreferenten — eindrucksvolle Informationen ge-
boten, ohne dass sie ein Produkt zu erstellen haben: Hier handelt es sich zwar fiir
die Lehrer, die das Ganze facheriibergreifend planen und organisieren um echte
Projekttitigkeit — die Schiiler aber genieflen einen erlebnisorientierten Gesamtunter-
richt (Hackl, 1994).
Damit Projektunterricht erfolgreich sein kann, miissen Projekte mit dem vorangegange-
nen und nachfolgenden Unterricht in inhaltlichem und arbeitsmethodischem Zusam-
menhang stehen und deshalb wenig didaktische Ausstrahlung (d.h. aber nicht, dass er
nicht vorbereitet werden soll, sondern lediglich, dass er zur Selbststeuerung anregt)
besitzen. Dafiir notwendig sind eine Schulung der Lehrenden und eine Zusammenarbeit
zwischen Praxis und Forschung.
Projektlernen bedarf einer griindlichen Schulung von Lehrpersonen und Lernenden. Es
kann daher nur in kleinen Schritten allméhlich eingefiihrt werden. Wenn manche Lehr-
person versucht, in einem einzigen Sprung zum Projektunterricht iberzugehen, setzt sie
sich oft ein unrealistisch hohes Ziel und riskiert, in einer Weise zu scheitern, die ihr
jedes weitere Bemiihen verleidet.
Hackl kommt zu folgendem Schluss: In den letzten Jahren gelangte man immer haufiger
zu der Auffassung, dass eine Stirkung der Position des Projektlernens die Entwicklung
von umfassenden Unterrichtsmodellen verlangt, in denen dem Projektlernen der ihm
zukommende didaktische Ort neben dem Lehrgang systematisch eingerdumt wird. Auf
solcher Grundlage miisse ein neuer Anlauf zur stirkeren Verbreitung des Projektunter-
richts und damit zu einer Weiterentwicklung der Schule unternommen werden. Projekt-
lernen und Lehrgang miissten einander ergénzen und gegenseitig durchdringen (Hackl,
1994).
Hackl kommt zu diesen Ergebnissen durch eine Studie, die er in hdheren Schulen Oster-
reichs durchgefiihrt hat. Auch er stellt fest, dass es sich bei einem betrdchtlichen Teil der
gemeldeten Projekte nicht um eigentliches Projektlernen im Sinne des autonom han-
delnden, projektorientierten Lernens gehandelt haben diirfte, sondern um themen-
zentrierten und kursartigen, zum Teil auch facheriibergreifenden Unterricht. Der durch-
schnittliche zeitliche Anteil des echten Projektlernens hat ca. 0,5% des Gesamtunter-
richts ausgemacht. Nahezu ein Drittel der Projekte waren Schlussprojekte im Rahmen
von Projektwochen, in denen die Schiiler Gelegenheit erhielten, sich — in aufgelockerter
Weise und aufgrund freier Wahl unter verschiedenen Angeboten — mit einer ihren Be-
diirfnissen entgegenkommenden Thematik oder Aktivitit zu befassen. Eigentliches
Projektlernen diirften solche dem Schulklima forderlichen Veranstaltungen, die den
Schiilern kulinarische Lerngelegenheiten bieten, in der Beliebtheit deutlich nachstehen
(Hackl, 1994).
Auch Hackl hat die Einstellungen und Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer unter-
sucht.
Die groBle Mehrzahl der Lehrenden befiirwortet den Projektunterricht. Vorteile sehen
diese vor allem darin, dass Projektunterricht
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e das eigenstindige, kreative und kritisch-flexible Denken der Schiiler fordert und
deren Perspektiven erweitert,

* soziales und kooperatives Lernen in einem guten Klassenklima ermdglicht sowie

* lebensnahe, lustbetonte Lerngelegenheiten sichert, die ein intensives personliches
Engagement der Schiiler produktiv werden lassen.

Als Hemmnisse fithren die Lehrpersonen an

e dass der Projektunterricht von Lehrern und Schiilern einen weit iiber das gewohnte
Mal hinausgehende Zeit und Miiheaufwand auBerhalb der normalen Vorberei-
tungszeit verlangt und

e dass der grofle Bedarf an Unterrichtszeit fiir das Projektlernen mit der Notwendig-
keit der Erflillung von unverzichtbaren Lernplanforderungen schwer vereinbar ist.

e AuBlerdem werden institutionelle Hemmnisse, die Mitarbeit von Schiilern und das
Fehlen praktikabler, beispielhafter Modelle von Projektunterricht beklagt (Hackl,
1994).

Trotzdem lehnt ein erheblicher Teil der Lehrerinnen und Lehrer eine Schulung der eige-

nen Person strikt ab und vertritt die Auffassung, die Befahigung zum Projektunterricht

beruhe auf natiirlichen Begabungen, wie Ideenreichtum, Engagement, Spontaneitit,

Geduld, Talent usw. oder konne durch entsprechende Praxis selbstindig erworben wer-

den. Etwa ebenso viele Lehrpersonen verlangen eine Schulung fiir sich und die Schiile-

rinnen und Schiiler (Hackl, 1994).

Fiir die Lernenden kommt Hackl zu folgenden Erkenntnissen:

Die Projektfreundlichkeit eines Unterrichtsgegenstandes diirfte im Wesentlichen davon

abhidngen, in welchem Male Lernende unter den Bedingungen dieses Faches in der

Lage und daran interessiert sind, die Lernziele im Sinne des Projektlernens weitgehend

selbstdndig zu erarbeiten. Dieses selbstidndige Erarbeiten ist dann moglich,

e wenn die Lernenden die zur Bearbeitung von Sachthemen benétigten Informationen
und Einsichten aufgrund vorausgegangenen Unterrichts oder aulerschulischen Wis-
senserwerbs bereits zur Verfiigung haben, oder bei zumutbarem Aufwand an Zeit
und Miihe — eventuell mit zuriickhaltender Lehrerunterstiitzung — sich selbst zu be-
schaffen vermogen;

¢ wenn sie zur Erstellung ansehnlicher Produkte vor allem sprachlicher, bildnerischer
oder werklicher Art nach eigenen Ideen in der Lage sind;

¢ und wenn entsprechende Projekte fiir die Schiiler so attraktiv sind, dass diese sich
mit ausdauerndem Engagement daran beteiligen (Hackl, 1994).

Auch Petri (1991) kommt nach einer Untersuchung an &sterreichischen Schulen zum

Schluss, dass Projektunterricht noch zu wenig an den Schulen praktiziert wird und in

noch zu geringem Malfle ein echtes, auf wesentliche Ziele hin ausgerichtetes Lernen in

Gang bringt, sondern mehr der Erholung der Lernenden und der Lehrenden oder dem

Ausfiillen leerer Zeit vor Schulferien dient. Projektunterricht gibt sich mit praktischen

Eigentitigkeiten von Lernenden zufrieden und bezieht diese nicht in sinnvolle Lernpro-

zesse ein. Dabei werden gruppendynamische Gesichtspunkte iberbewertet.

Die Situation des Projektlernens ist durch einen scharfen Kontrast gekennzeichnet:

Einerseits werden an den Projektunterricht seit langem hohe Erwartungen hinsichtlich

seiner Effektivitit in allen Lernzielbereichen — vom kognitiven bis zum sozialen Lernen

und zur Selbstverwirklichung gekniipft, die diese Unterrichtsform als Heilsbringer fiir
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eine in trostlosen Sackgassen verfangene Schule erscheinen lassen. Auch werden ein-

drucksvolle Beispiele von realisierten Unterrichtsprojekten vorgestellt, die den hochge-

spannten Erwartungen augenscheinlich weitgehend entsprechen.

Andererseits gelangen Betrachtungen der schulischen Realitdt zu der erniichternden

Feststellung, dass das Projektlernen in den meisten Schulen immer noch ein relativ be-

scheidenes Mauerbliimchendasein fiihrt (Petri, 1991).

Nach Petri (1991) befindet sich der Projektunterricht allerdings noch in einem unausge-

reiften, visiondren Stadium. Dieses ist unter anderem (durch folgende Merkmale) ge-

kennzeichnet:

e das angestrebte Ziel erscheint relativ einfach realisierbar;

e das scheinbar zum Greifen nahe Ziel verspricht aufgrund einer auflerordentlich
plausiblen, aber die Dinge grob vereinfachenden Sichtweise vielfiltige und grofle
Vorteile;

* die Realisierungsprobleme werden wegen der wunschvorstellungsgemif3 deformier-
ten Sicht der Dinge kaum gesehen;

* man bemiiht sich nicht, die Anwendungsgrenzen festzustellen, sondern empfindet
die Idee als eine Art magischer Universalmedizin;

*  Dbei der praktischen Umsetzung gerdt man dann infolge der wenig realistischen Sicht
der Dinge immer wieder in unvorhergesehene Schwierigkeiten (Petri, 1991).

Eine Studie von Hedewig (1994) stellt fest, dass viele als Projekt bezeichnete Unter-
richtsformen nicht unter die theoretische Bestimmung einer Projektkonzeption fallen
und die Kriterien nicht erfiillen (Hedewig, 1994).
Eine Untersuchung von Otto (2006) macht deutlich, dass besonders solche Lernende
erfolgreich selbstgesteuert lernen kdnnen, die vorab ein kombiniertes Training in Selbst-
regulations- und Problemldsestrategien erhielten und dadurch auch bessere Lernleistun-
gen erzielten (Wasmann-Frahm 2008, S. 42).
Auch Schleske stellt fest, dass die Lernenden und die Lehrenden kaum auf die Projekt-
priifung vorbereitet werden, wodurch etwas zensiert wird, was weder trainiert, eingeiibt
noch bereits mehrfach durchgefiihrt wurde (Schleske 2005, S. 244).
In der Beurteilung der Lehrkrifte spielt deshalb vor allem die Ergebnisorientierung und
die Prisentationsféhigkeit eine Rolle. Die Bereiche Kooperation und Motivation spielen
fir die Einschétzung, ob ein Projekt gelungen oder misslungen ist, eine eher untergeord-
nete Rolle. Die Motivation wird meist als Voraussetzung angesehen.
Die einzelnen Phasen des Projekts finden auch eher wenig Einfluss auf die Benotung der
Projektarbeit. Sie werden zwar bei der Projektarbeit benannt und wohl auch von den
Lernenden durchlaufen, aber bei der Beurteilung nicht oder nur gering beriicksichtigt.
Als ein zentraler Aspekt wird die Féhigkeit gesehen, ob eine Gruppe eigenstindig Mate-
rial beschaffen kann und sich informieren kann. Dabei spielt aber eher die Quantitét,
denn die Qualitét eine Rolle. Lernstrategien, wie die Féahigkeit Material auszuwerten,
werden als zentrale Voraussetzung gesehen und als wichtiger Aspekt fiir das Gelingen
eines Projektes bewertet. Die Lehrkréfte sehen sich bei der Bewertung haufig tiberfor-
dert und diese als problematisch an (Schleske 2005, S. 145 ff.).

Weiter stellt Schleske fest, dass projekterfahrene Lerner signifikant selbstdndiger, refle-

xiver und bewusster arbeiten als projektunerfahrene Lerner. Insgesamt scheint die Selb-

standigkeit der Lerner nach ihrer eigenen Einschitzung in der Durchfiihrungs- und Pra-
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sentationsphase hoher zu sein als in der Vorbereitungsphase. Dies bestétigen die Lehr-

personen, allerdings schitzen sie insgesamt die Lernenden weniger selbstidndig ein als

diese sich selbst einschétzen.

Auch in dieser Untersuchung geben die Lehrpersonen an, dass sie eher wenig an Fort-

bildungen teilgenommen und iiber Projektarbeit bzw. -priifung sich weiter gebildet ha-

ben.

Schleske zieht folgende Schlussfolgerungen fiir zukiinftige Projektarbeit aus seiner

Untersuchung:

¢ Die Wahl des Themas und die sich daraus ergebenden Aufgabenstellungen sind
entscheidend fiir das Gelingen eines Projektes, wenn dieses selbstindig von Ler-
nenden durchgefiihrt werden soll.

¢ Die Lernenden benétigen im ausgewéhlten Themenfeld Vorkenntnisse, und zwar
sowohl themenspezifische als auch strategische. Ansonsten zerfillt das Projekt zu
einem Versuchs- und Irrtums-Vorhaben.

* Die einzelnen Schritte des Vorhabens und eine Arbeitsverteilung muss der Durch-
fiihrung vorgeschaltet werden und fiir die Erstellung dieses Fahrplans benétigen die
Lernenden Hilfen.

*  Vor allem jiingere und bzw. oder leistungsschwéchere Lernende bendtigen bei der
Vorbereitung Hilfen.

¢ Die Lernenden bendtigen zu Beginn des Projekts einen roten Faden, zum Beispiel
durch eine Projektbeschreibung.

*  Zentrale Bedeutung kommt den sozialen Fahigkeiten zu.

¢ Die Lehrperson muss als Berater zur Verfiigung stehen.

¢ Die Schulen und ihre Lehrkréfte sind sehr unterschiedlich auf Projektarbeit vorbe-
reitet. Die Bandbreite mit projektartigem Arbeiten variiert zwischen Schiilerfirmen
und dem Vortragen eines Textes als Ubungsphase. Eine gute Vorarbeit und eine
lingere Ubungsphase sind fiir gelingende Projektarbeit notwendig (Schleske, 2005,
S. 168 f).

Ich selbst habe (Traub, 2004) bei einer durchgefiihrten Befragung von 150 Hauptschul-

lehrerinnen und -lehrern in einem Staatlichen Schulamt in Baden-Wiirttemberg festge-

stellt, dass die Lehrenden mit der Projektpriifung zwar zufrieden sind, aber auch grof3e

Probleme bei der Umsetzung und vor allem bei der Beurteilung und Bewertung sehen.

Die Lehrenden sehen die Prozessmerkmale in der Projektpriifung iiberwiegend erfiillt.

Lernende kdnnen sich aktiv einbringen, selbstgesteuert lernen, ein Thema wihlen und

dabei wird auch zusammen gearbeitet. Weit tiber die Hélfte der Lehrerinnen und Lehrer

bestétigen, dass liber 50% der Lernenden die Phasen der Projektarbeit wie Themenfin-
dung, Durchfiihrung und Présentation eigenstindig angehen.

Allerdings sehen die Lehrkriafte auch Probleme bei der Durchfithrung der Projektprii-

fung. Folgende Punkte werden genannt:

e die Lernenden sind tiberfordert;

e die Erwartungshaltung an die Projektpriifung ist sehr hoch;

e der Wissenszuwachs ist gering;

* wenig Eigeninitiative der Lernenden ist vorhanden;

e fehlende Grundlagen bei Schiilern;

¢ mangelnde Methodenkompetenz;
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¢ keine Vorbereitung in unteren Klassen;

e Schwerpunkt liegt auf dem Produkt, nicht auf dem Prozess;

*  Selbstliberschitzung;

* Schwierigkeiten im verbalen Bereich bei der Prisentation;

*  Teamfihigkeit ist zu gering (Traub 2004c).

Eine Untersuchung zum Projektunterricht von Wasmann-Frahm macht deutlich, dass ein

kognitiver Lernzuwachs vorhanden ist. Sie konnte statistisch beweisen, dass Lernende

sowohl Kompetenzen im Faktenwissen als auch im vernetzten Denken erwarben. Auch

in Bezug auf selbstbestimmtes Lernen schitzten sich die Schiilerinnen und Schiiler hier

durchaus erfolgreich ein, ebenso die Bedeutung der Kooperation und der Motivation.

Allerdings muss hierfiir eine Lernumgebung geschaffen werden, die es den Lernenden

auch ermdglicht, auf die dargestellte Art und Weise in Projekten zu arbeiten. Die Unter-

suchung von Wasmann-Frahm macht Mut und zeigt auf, wie Projektunterricht fiir na-

turwissenschaftliches Arbeiten erfolgreich genutzt werden kann (Wasmann-Frahm,

2008).

Der Anspruch an Projektunterricht darf deshalb nicht aufgegeben, sondern es muss dar-

iiber nachgedacht werden, wie die an ihn gestellten Anforderungen und Anspriiche er-

reicht bzw. umgesetzt werden kdnnen.

Diesen Gedanken wurden in Teil IT der Arbeit nachgegangen und ein neues Projektmo-

dell entwickelt. Dieses baut auf den Grundlagen selbstgesteuerten Lernens auf und be-

riicksichtigt die Kriterien einer Projektarbeit. Um zu ermoglichen, dass dieses selbstge-

steuerte Kleingruppenprojektmodell auch tatsdchlich im Unterricht erfolgreich einge-

setzt werden kann, wurde es auf die Basis der so genannten PROGRESS-Methode ge-

stellt. Damit ist gemeint, dass die Projektgruppen, wenn sie selbstverantwortlich und

selbstgesteuert Inhalte entdecken und erarbeiten sollen, auf diese Projektarbeit vorberei-

tet werden missen (Projektgruppen entdecken selbstverantwortlich und selbstgesteu-

ert...).

Dieses Modell des ,,selbstgesteuerten Kleingruppenprojekts auf der Basis der PRO-

GRESS-Methode* verbindet instruktionale Aktivitdten mit aktiv-konstruktiven Lernpro-

zessen. Damit stellt es Leitlinien fiir eine Lernumgebung gelingender Projektarbeit auf.

Selbstgesteuertes Lernen bedarf in der Regel einer intensiven, didaktisch geschickten

Einfiihrung und Einiibung. Das entwickelte Modell stellt eine solche Variante des Pro-

jektunterrichts dar.

Lehrende miissen verantwortliches Denken und Handeln ermdglichen und deshalb dafiir

sorgen, dass

* die Lernenden das, womit sie sich beschiftigen, auch verstehen und sinnvoll in ihr
Wissen einbauen.

* sie Zusammenhinge zwischen verschiedenen Wissensinhalten herstellen.

* nicht fertige Losungen présentiert werden, sondern Fehler und Widerspriiche disku-
tiert sowie Hypothesen kritisiert werden.

e die Lernumgebung so gestaltet ist, dass sie den Umgang mit realistischen Proble-
men und authentischen Situationen anregt und ermdglicht.

* sich die Lernenden zu Personen entwickeln kénnen, die selbststéindig sowohl alleine
als auch in Kooperation mit anstehenden Problemen auseinandersetzen kdnnen
(Konrad & Traub 2009, S. 151).
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Diese Gedanken wurden durch die Gestaltung der PROGRESS-Methode als Stufenmo-
dell beriicksichtigt. Das Stufenmodell besteht aus zwei Stufen mit jeweils zwei Wegen.
Zunichst missen die Lernenden innerhalb des ,,herkdmmlichen® Unterrichts mit Lern-
strategien vertraut gemacht und diese gemeinsam angewandt werden. Danach konnen
Phasen eingefiihrt werden, in denen die Lernenden immer héufiger auf solche Strategien
zuriickgreifen konnen (Weg 1). Bei Weg 2 werden die Phasen des selbstgesteuerten
Lernens ausgebaut und kleinere projektorientierte Einheiten durchgefiihrt. Das Projekt-
sandwich wird auf Stufe 2 im dritten Weg durch Lernen am Modell vollzogen und
schrittweise umgesetzt. Bei Weg 4 wird die Anleitung immer weiter zuriickgenommen,
so dass ein selbstgesteuertes Kleingruppenprojekt von den Lernenden durchgefiihrt
werden kann.

Zentral ist bei diesem Projektmodell der selbstgesteuerten Kleingruppenprojektarbeit,
dass sich kiirzere kollektive Phasen, in denen gemeinsame Planungen, Austauschmdg-
lichkeiten und das Vermitteln von Lernstrategien im Zentrum stehen, mit lingeren sub-
jektiven Auseinandersetzungsphasen, die in Kleingruppen ablaufen und in denen die
engere Projektarbeit stattfindet, abwechseln. Insgesamt werden sechs Phasen unter-
schieden. Nach einer Vorbereitungsphase, die der Lernstandsdiagnose, dem Schaffen
eines arbeitsfahigen Lernklimas und der Vermittlung eines fiir Projektarbeit notwendi-
gen Fundaments (zum Beispiel durch die PROGRESS-Methode) vorbehalten bleibt,
beginnt mit der Phase 1 die Planung des Projektes. Hierbei wird noch in grofleren kol-
lektiven Phasen gemeinsam das Thema entwickelt, die Projektgruppen eingeteilt und der
grobe Projektplan entworfen. Neben diesen Plenumsphasen, werden die Themen auch in
Kleingruppen diskutiert und die Ergebnisse ins Plenum eingebracht. Deshalb ist Phase 1
als Mischform kollektiven und individuellen Lernens anzusehen. Phase 2 stellt dann
eine erste Form der Kleingruppenarbeit dar, in dem hier der kleine Projektplan ausgear-
beitet wird, Ziele festgelegt und die Vorgehensweise bestimmt werden. Auch in dieser
Phase gibt es kleinere kollektive Unterbrechungsmomente, die so genannten Schnittstel-
len, bei denen die Lernenden sich wieder im Plenum treffen kénnen und die einzelnen
Kleingruppenergebnisse zu einem Ganzen zusammen gefiigt werden. Phase 3 stellt ein
grofles Gruppenpuzzle dar, durch das die einzelnen Gruppenmitglieder ihr Expertenwis-
sen an die verschiedenen Gruppenmitglieder der anderen Kleingruppen weitergeben und
von denen deren Expertenwissen vermittelt bekommen. In Phase 4 verarbeiten dann die
Lernenden mit Hilfe geeigneter Methoden und Strategien das erworbene Wissen und die
erworbenen Fahigkeiten. Phase 5 dient dem Ausstieg aus dem Projekt, hier findet wieder
eine Mischung aus kollektivem und individuellem Lernen statt. Der Ausstieg beriick-
sichtigt dabei sowohl emotionale als auch kognitive Aspekte und dient vor allem der
Reflektion der durchgefiihrten Projektarbeit.

Ausfiihrliche Informationen und praktische Beispiele zur Umsetzung finden sich in der
2012 verdffentlichten Publikation: Traub, Silke (2012): Projektarbeit mit PROGRESS.
Das Modell wurde durch eine Pilotstudie auf den Priifstand gestellt. Dabei wurden die
Wege 1 und 2 mehrfach einzeln durchgefiihrt und evaluiert. Aulerdem fanden drei gro-
Bere Studien statt, in denen jeweils eine Klasse die gesamte PROGRESS-Methode in-
nerhalb eines halben Schuljahres durchlaufen hat.

Die Ergebnisse bestitigen die Hoffnungen, durch die ,,selbstgesteuerte Kleingruppen-
projektarbeit auf der Basis der PROGRESS-Methode* ein Modell gefunden zu haben,
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Projektarbeit als selbstgesteuerte Lernumgebung vorzubereiten, in denen Lernende dann
selbstgesteuert Kleingruppenprojekte durchfiihren kdnnen. Dabei wird vor allem die
PROGRESS-Methode als sehr bedeutsam eingestuft, gelingt es durch sie doch, Lernstra-
tegien fiir selbstgesteuertes Lernen zu vermitteln und den Lernenden deren Nutzung zu
zeigen. Die Lernenden bewerten die selbstgesteuerte Projektarbeit auf der Basis der
PROGRESS-Methode signifikant hoher beziiglich der Merkmale selbstgesteuerten Ler-
nens als bisherige Projektarbeit und auch als den von ihnen ,,normal* wahrgenommenen
Unterricht. Vor allem Weg 4 sticht durch deutliche Signifikanzen in allen Merkmalen
heraus. Auch zwischen den beiden Stufen konnten Signifikanzen in fast allen Merkma-
len fiir Stufe 2 festgestellt werden, so dass auch hier der Nachweis erbracht wurde, dass
durch die PROGRESS-Methode die Lernenden sich zunehmend als selbstgesteuert ler-
nend wahrnehmen und dies auch sehr positiv bewerten. Diese Ergebnisse wurden durch
die unabhéngigen Beobachter bestitigt.
Auch die an der Pilotstudie beteiligten Lehrpersonen duflerten sich zum selbstgesteuer-
ten Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-Methode und bestdtigen tiber-
wiegend die positiven Befunde. Die PROGRESS-Methode bietet eine Antwort auf hédu-
figes Klagen vieler Lehrerinnen und Lehrer ,,unsere Schiiler konnen das nicht®, ,,Projek-
te sind chaotisch.” und wirkt gegen Demotivation und Desinteresse durch Uberforde-
rung auf Schiilerseite. Die PROGRESS-Methode ist als mehrjdhriger Prozess zu sehen.
Ganz positiv wird auch bewertet, dass durch die situierten Lernangebote, Schule etwas
mit dem Leben zu tun hat, die Lernenden etwas fiir sich tun konnen, sich selbst als
selbstbestimmt erleben und ihre Stirken einbringen konnen.
Das selbstgesteuerte Kleingruppenprojektmodell auf der Basis der PROGRESS-
Methode stellt nach dieser Evaluation eine Lernumgebung dar, in der selbstgesteuert
gelernt werden kann. Dabei ist die PROGRESS-Methode als Lernmethode zu verstehen,
durch die die Lernenden von Weg 1 bis Weg 4 immer stirker in das selbstgesteuerte
Lernen eingefiihrt und dieses von ihnen zunehmend eigenstandig durchgefithrt werden
kann.
Es scheint also ein Projektmodell gefunden zu sein, das den theoretischen Anspruch in
der Praxis umsetzen und damit die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit
aufheben kann. Um diese These weiter zu festigen, muss das selbstgesteuerte Klein-
gruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-Methode aber weiter unter verschiedenen
Aspekten evaluiert und auch flichendeckender implementiert werden.
Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen sich in folgenden Kerngedanken biindeln und in —
fiir den weiteren Zusammenhang wichtige — Forschungsdesiderate tiberfiihren, in deren
Kontext dann weitere Evaluationen durchgefiihrt werden miissen.

1. Kerngedanke:
Projektunterricht ist nicht unhinterfragt als Lernumgebung zu betrachten, in der selbst-
gesteuertes Lernen stattfindet und von Lehrenden und Lernenden so wahrgenommen
wird. Unter dem Deckméntelchen schulischer Projektarbeit verbergen sich viele Vorstel-
lungen, sowohl tatsdchliche Problemstellungen, die von Lernenden bearbeitet werden
konnen als auch erlebnispidagogische Spiele und Ubungen oder auch Exkursionen bzw.
Expertenbefragungen. Die Palette an Darstellungen lie3e sich weiter fortfiihren.
Dieser Sachverhalt macht deutlich, dass zundchst einmal geklart werden muss, was
Projektarbeit eigentlich ist und welche Zielsetzung sie in Schule und Unterricht erfiillen
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soll. In dieser Arbeit wurde der Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und
der Projektarbeit herausgegriffen, da dieser von vielen Seiten als immanente Korrelation
gesehen wird, was zunéchst einmal liberpriift und — wie die Ergebnisse in Teil I dieser
Arbeit zeigen — widerlegt werden musste.
Fiir weitere Forschungsdesiderate muss deshalb die Frage geklart werden, was jeweils
unter Projektunterricht zu verstehen ist. Der Begriff ist in Schule und Unterricht bisher
in einer extrem groflen Bandbreite verwendet worden, was eine Kldrung erschwert und
vor allem immer wieder fiir Missverstdndnisse sorgen wird.

2. Kerngedanke:
Projektarbeit ldsst sich nicht von heute auf morgen in den Unterricht integrieren, son-
dern muss als Prozess aufgefasst werden, der langsam, aber stetig fortgefiihrt wird.
Projektunterricht stellt ein sehr anspruchsvolles Unterrichtskonzept dar. Damit dieses
Konzept erfolgreich sein kann, miissen die Lernenden iiber bestimmte Kompetenzen
verfiigen, sich diese aneignen, um sie dann selbstindig anwenden zu kénnen. Dazu muss
Projektunterricht auch als Lernprozess aufgefasst werden. Im Projektunterricht ver-
schiebt sich die Rolle des Lehrenden vom aktiven Lenker hin zum eher passiven Bera-
ter, die Rolle des Lernenden vom passiven Zuhorer zum aktiv Handelnden. In diese
neuen Rollen miissen Lehrende und Lernende hineinwachsen. Lernende miissen Schritt
flir Schritt auf Projektunterricht vorbereitet werden. Dadurch werden die Grundlagen
und Voraussetzungen fiir einen effektiveren Projektunterricht geschaffen. In der Litera-
tur zum Projektunterricht werden bisher nur Phasen und Schritte eines Projektablaufs
genannt oder Beispiele gelungener Projektarbeit vorgestellt; ein Konzept zur Umsetzung
von Projektarbeit auf unterschiedlichem Prozessniveau der Lehrenden und Lernenden
wurde durch das selbstgesteuerte Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-
Methode geschaffen. Die positive Evaluation der Pilotstudie bestétigt dieses Modell und
macht Mut, es weiter in der Schulpraxis zu erproben. Daraus ldsst sich ein erstes mogli-
ches Forschungsdesiderat ableiten.
Forschungsdesiderat 1:
Im Rahmen dieser Forschungsarbeit konnte das Modell nur in Form einer Pilotstudie
erprobt werden. Diese wurde erfolgreich evaluiert. Um zu tberpriifen, ob die PRO-
GRESS-Methode dem Anspruch standhélt, Schiilerinnen und Schiiler in und durch Pro-
jektarbeit auf dem Niveau der Stufen 1 und 2 zum selbstgesteuerten Lernen zu befdhi-
gen, muss die Studie ausgebaut und flaichendeckender durchgefiihrt werden.
Hierzu bietet sich eine Langsschnittstudie an, bei der Klassen die gesamte PROGRESS-
Methode bis zum selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt durchlaufen und weiterhin
beobachtet wird, inwiefern sich dies auf das selbstgesteuerte Lernen auswirkt. Fiir das
Durchlaufen der Stufe 1 und der Stufe 2 muss jeweils ca. ein Schuljahr angesetzt wer-
den, so dass in Klasse 6 begonnen werden miisste, damit die Lernenden dann ab Klasse
8 eigenstindig Projektarbeit durchfiihren kdnnen.
In Klasse 5 konnten dann erste Grundlagen an Lernstrategien vermittelt werden.
In Klasse 6 wiirde die Stufe 1 der PROGRESS-Methode durchlaufen.
In Klasse 7 wiirde die Stufe 2 der PROGRESS-Methode durchlaufen.
Ab Klasse 8 wiéren die Schiilerinnen und Schiiler zur selbstgesteuerten Projektarbeit in
der Lage oder wiirden den Weg begehen, der fiir sie der am besten zu begehbare Weg
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erscheint. Dadurch konnten auch zwischen einzelnen Klassen und Lernenden Differen-
zierungen vorgenommen werden.

3. Kerndanke:
Das selbstgesteuerte Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-Methode muss
einen Zugang in die Schule erhalten. Nur so kann eine weitere Implementation des
selbstgesteuerten Kleingruppenprojekts auf der Basis der PROGRESS-Methode erfol-
gen und nur dann konnte das Forschungsdesiderat 1 umgesetzt werden. Die Lehrerinnen
und Lehrer miissen von diesem Modell in Kenntnis gesetzt und es muss ihnen {iber
Fortbildungen vermittelt und sie bei der Umsetzung begleitet werden.
Dies scheint mir ein sehr schwieriges Unterfangen zu sein, da sich in der bisherigen
Analyse gezeigt hat, dass die Lehrenden, die ja das Konzept letztlich umsetzen sollen,
sehr lernresistent sind. Das zeigt sich zum Beispiel darin, dass Lehrende kaum Projektli-
teratur kennen und noch weniger auf diese zuriickgreifen. Es muss davon ausgegangen
werden, dass Lehrende starke subjektive Theorien iiber Projektunterricht gebildet haben
und sie diese bei der Umsetzung auch anwenden. Wenn nun ein neues Projektkonzept
umgesetzt werden soll, dann reichen einfache Fortbildungen nicht aus. Wie bereits
mehrfach nachgewiesen (Haas, 1998; Traub, 1999; Wahl, 2006 u.a.), greifen Lernende
bei der Umsetzung auf ihre stark verhafteten subjektiven Theorien zuriick (in diesem
Falle auf ihre bisherigen Erfahrungen und Erkenntnisse) und richten danach ihren Pro-
jektunterricht aus. Damit bleibt es bei den in diesem Teil dargestellten nur wenig pro-
jektartigen Aktivititen. Damit das in dieser Arbeit entwickelte Projektkonzept auch
umgesetzt werden kann, miissen Lehrende das Konzept aufnehmen und es verinnerli-
chen, so dass sie auf dieses dann auch zuriickgreifen. Dies ist ein langwieriger Prozess,
der einer besonderen Art der Fortbildung und der Betreuung bedarf. Da das selbstge-
steuerte Kleingruppenprojekt auf der Basis der PROGRESS-Methode in der Pilotstudie
erfolgreich evaluiert wurde, diirfte sich der Aufwand lohnen, zumindest, wenn weiterhin
an Projektunterricht festgehalten und darin auch ein Konzept der Verwirklichung selbst-
gesteuerten Lernens gesehen wird.
Aus diesen Uberlegungen lisst sich ein zweites Forschungsdesiderat ableiten.
Forschungsdesiderat 2:
Hier gilt es zunéchst ein Lehrerfortbildungskonzept zu entwickeln, durch das es gelin-
gen kann, auf der einen Seite Lehrpersonen vom selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt
auf der Basis der PROGRESS-Methode zu tiberzeugen und sie auf der anderen Seite bei
der Umsetzung zu unterstiitzen. Dieses Konzept konnte auf den Uberlegungen der psy-
chologischen Handlungstheorie und dem Forschungsprogramm ,,Subjektive Theorien®
(Traub 2000; Wahl 2006) beruhen.
Dann kdnnte das Konzept folgendermafien aussehen:
Die Fortbildung besteht aus ca. sechs auf ein Schuljahr verteilten Prasenzphasen und auf
unterstiitzenden Maflnahmen wie das Bilden von Tandems und Kleingruppen sowie auf
der Begleitung im Schulalltag bei der Implementation des Projektmodells.
1. Jahr:
Es werden Lehrerinnen und Lehrer angefragt, die in ihren Klassen das Projektmodell als
Modellversuch ein Schuljahr lang erproben. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass alle
Schularten der Sekundarstufe 1 am Modellversuch beteiligt sind (Hauptschule bzw.
Werkrealschule, Realschule und Gymnasien). Ebenso sollen auch jeweils alle Klassen-
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stufen vertreten sein (5/6; 7/8 und 9/10). Insgesamt sollten ca. 20 Schulklassen an die-
sem Modellversuch teilnehmen.

Pro Schule sollten sich Lehrkrifte als Tandem anmelden, um sich bei der Implementati-
on unterstiitzen zu kénnen.

2. Jahr:

Die Lehrkrifte fiihren die PROGRESS-Methode weiter durch und gehen dabei bis zum
Ende des Schuljahres Weg 2 bis 4, so dass die PROGRESS-Methode im Rahmen eines
Schuljahres komplett in einer Klasse durchgefiihrt wird. Dabei wird das Projektmodell
schrittweise evaluiert.

3. Jahr:

Die Implementation und Datenerfassung ist abgeschlossen und es erfolgt die Auswer-
tung der erhobenen Daten und der Abschlussbericht, bei dem es vor allem um die Frage-
stellung geht, ob durch das konzipierte Fortbildungsmodell die Lehrerinnen und Lehrer
das Projektmodell in ihrem Unterricht praktizieren. Dann konnte auch das Projektmodell
weiter evaluiert werden (siehe Forschungsdesiderat 1).

Professionelles Wissen kann nur dann zu handlungssteuerndem Wissen werden, wenn
der Lernprozess in mehreren Schritten ablauft. Professionelles Wissen muss in Form
verdichteter Theorien gespeichert werden, es miissen Situations- und Handlungsauffas-
sungsklassen und deren Verkniipfungen gebildet werden.

Dazu sind verschiedene Lernschritte notwendig:

In einem ersten Lernschritt miissen die Subjektiven Theorien "kurzer Reichweite" auller
Kraft gesetzt werden, d.h. die verdichteten Theorien miissen aufgebrochen werden. Nur
so konnen die handlungssteuernden Strukturen bewusst gemacht und dadurch gezielt
bearbeitet werden. Dazu wurden mehrere Moglichkeiten in der Lehrer- und Erwachse-
nenbildung erprobt: Selbstreflexion, Selbsteinschitzung, Perspektivenwechsel, Szene-
Stopp-Reaktion, FeedbackmafBinahmen, Arbeit im Pddagogischen Doppeldecker.

Um diesen Lernprozess bewiéltigen zu kdnnen, bedarf es deshalb einer intensiven Unter-
stiitzung, z. B. durch den Tandempartner oder die Kleingruppe.

In einem zweiten Lernschritt soll ein Prozess des individuellen und selbstbestimmten
Umlernens in Gang gebracht werden. Dies geschieht zundchst auflerhalb der padagogi-
schen Interaktionen, damit der Akteur nicht unter Druck kommt, sondern seine Hand-
lungen in Ruhe verdndern kann. Es findet also ein Handlungsaufschub bis zu jenem
Zeitpunkt statt, zu dem der Handelnde glaubt, seine neu gebildeten Losungen einsetzen
zu konnen. Lehrer sollen durch die Entwicklung einer Problemldsestrategie schrittweise
ihre Lehr- und Interaktionskompetenz steigern konnen. Die Gedéchtnisstrukturen miis-
sen also in einem selbstgesteuerten und bewussten Lernprozess umstrukturiert werden.
Dazu ist natiirlich auch professionelles Wissen wichtig, das in dieser Phase vermittelt
werden soll. Um dieses Wissen sinnvoll zu vermitteln, sollte diese Phase nach dem
Sandwich-Prinzip aufgebaut werden. Phasen der Informationsaufnahme (kollektiv)
sollen sich mit Phasen der hoch individuellen, subjektiven Weiterverarbeitung des auf-
genommen Wissens abwechseln. Nur so kann es zu einem Austausch zwischen neuen
wissenschaftlichen und vorhandenen Subjektiven Theorien kommen, der notwendig ist,
um auch wissenschaftliche Theorien aufzunehmen.

Durch einen dritten Lernschritt soll die Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln {iber-
wunden werden. Das individuell angeeignete professionelle Wissen, das sich in Form
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Subjektiver Theorien "grofer Reichweite" im Gedichtnis befindet, muss jetzt allméhlich
in Subjektive Theorien "kurzer Reichweite" iiberfiihrt werden. Das Gelernte muss in
eine verdichtete Form tiberfithrt werden. Dies ist wohl der schwierigste Schritt auf dem
Weg des Verdnderns. Zunidchst muss genau iiberlegt und gepriift werden, wann die Lo-
sung eingesetzt hat und damit eine Verbesserung erbringt und wann nicht. Aullerdem
muss die Handlungsalternative detailliert ausgearbeitet werden, damit sie einsatzfihig
wird. Die Losung wird also bestimmten Situationsauffassungsklassen und Handlungs-
auffassungsklassen zugewiesen. Fiir solche Verdichtungsstrategien reicht das Nachden-
ken allein nicht mehr aus. Sie miissen in inszenierten Szenarios oder Simulationen geiibt
und eintrainiert werden. Dies kann durch Micro-teaching, Simulationen und langsames
Uberfiihren in Echtsituationen erreicht werden (Traub, 2000; Wahl, 2006).
Diese Uberlegungen miissten in dem Fortbildungskonzept Beriicksichtigung finden.
4. Kerngedanke:
Projektunterricht wird derzeit als wichtiges Instrument zur Umsetzung der Forderungen
der Lehr-Lern-Forschung an die Gestaltung von Lernumgebungen angesehen. Aus die-
sen Griinden erhilt er auch zunehmend Verbindlichkeit, in dem die Projektarbeit mitt-
lerweile — zumindest in Baden-Wiirttemberg, aber auch in den meisten anderen Bundes-
landern — in die Abschlusspriifungen aller Schularten Eingang genommen hat.
In der Hauptschule gibt es die Projektpriifung als Bestandteil der Hauptschulabschluss-
priifung. In der Realschule die facheriibergreifende Kompetenzpriifung als Bestandteil
der Mittleren Reifepriifung, die iiber die Themenorientierte Projektarbeit ab Klasse 6
vorbereitet werden soll. Im Gymnasium gibt es die ab Klasse 7 stattfindende GFS, eine
eigenstdndige Schiilerarbeit, die als gleichwertige Feststellung von Schiilerleistung in
die Endnote des Faches einbezogen wird, in der die GFS erbracht wurde.
Dies zeigt den hohen Anspruch, der an Projektarbeit gelegt wird. Um diesem Anspruch
gerecht zu werden, miissen die jeweiligen Verfahren genauer tiberpriift und einer Evalu-
ation unterzogen werden.
Auch daraus ldsst sich ein Forschungsdesiderat ableiten.
Forschungsdesiderat 3:
Diese Uberlegungen stammen von einer Doktorandin, die an der PH Karlsruhe ihre
Promotion anstrebt und einen der hier dargestellten Gedanken bearbeiten mochte.
Die Fécheriibergreifende Kompetenzpriifung an Realschulen wurde mit dem Bildungs-
plan 2004 in Baden-Wiirttemberg eingefiihrt. Die Themenorientierten Projekte dienen
als Vorbereitung. In der Praxis wird aber oft festgestellt, dass den Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der 10. Klasse grundlegende Kompetenzen fehlen, um sich ein
Sachthema selbstgesteuert zu erschlieBen, zu dokumentieren und zu présentieren. Hier
konnte die PROGRESS-Methode ansetzen. Durch sie werden Lernende schrittweise in
projektorientierte, selbstgesteuerte Arbeitsweisen eingefiihrt. Es erscheint, auch im Hin-
blick auf die Bildungsplanreform 2014, gewinnbringend, PROGRESS-Methode und
Themenorientierte Projekte zu verbinden, um Lernende zielgerichtet auf selbstgesteuerte
Kleingruppenarbeit vorzubereiten.
Hierzu existieren folgende Ideen:
* Die Wege der PROGRESS-Methode konnten auf einzelne Klassenstufen bezogen
stattfinden:
Klasse 5 Methoden werden in Weg 1 bereitgestellt
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Klasse 6 Im Weg 2 werden im Sandwich Erfahrungen mit dem Wech-
sel von kollektiven und individuellen Phasen gesammelt

Klasse 7 Die Kinder durchlaufen ein Projekt mit dem Lehrer als Mo-
dell im Weg 3
Klasse 8 — 10 Die Lernenden sind in der Lage, in Weg 4 Projekte selbstge-

steuert durchzufiihren

e Alle Wege der PROGRESS-Methode werden in jedem Schuljahr auf einem jeweils
hoheren Niveau spiralformig durchlaufen. Dies hétte den Vorteil, dass die Kinder
bereits in Klasse 5 und 6 mit Elementen der Projektarbeit vertraut werden.

e Notig wird bei beiden Moglichkeiten auch ein Methodencurriculum, das besonders
die Selbststeuerung, die Projektarbeit und die Kompetenzpriifung im Blick hat.
Auch hier wird ein Bedarf in den Schulen vermutet.

* Die Verankerung der Themenorientierten Projekte im Bildungsplan 2004 hat pro-
jektorientiertes Arbeiten in der Realschule aufgewertet. Es erscheint nicht nur als
didaktisches Prinzip im Vorwort oder den Empfehlungen fiir die Féacher, sondern
weist 72 Jahreswochenstunden fiir jedes Projekt aus. Ein Testat als Zusatz zum
Zeugnis gibt detailliert Auskunft iiber das Engagement im Projekt. Die Ziffernnote
lasst Ernsthaftigkeit anstelle bloBer Spielerei erkennen. Trotzdem konnte zusétzlich
eine stirkere Verankerung in den Féachern sinnvoll sein. Eine Unterrichtseinheit o-
der ein Teilthema konnte in jedem Unterrichtsfach projektorientiert stattfinden. Bei-
spiele konnten fiir die Facher Deutsch und Mathematik erarbeitet werden.

Forschungsdesiderat 4 als Schnittstelle der Forschungsdesiderate 2 und 3:
Hier liegen bereits detaillierte Uberlegungen vor, da es sich um ein in der Planung be-
findliches Dissertationsvorhaben handelt, das in der Schnittmenge das Forschungsdesi-
derat 2 und 3 umschlieBt. (Die Ausarbeitung dieser Uberlegungen stammt von einem
Dokoranden, der an der PH Karlsruhe zu diesem Thema promoviert.)
1. Die Grundannahme
Viele Projekte der Hauptschulabschlusspriifung sind von geringer Qualitét im Sinne der
Definition von Projektarbeit. Sie sind nur wenig an der Lebenswelt der Lernenden orien-
tiert, tragen keine oder nur wenig echte Problemstellungen in sich, bieten nur wenige
Moglichkeiten exemplarisch zu lernen und integrieren kaum die Vorkenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler. Auch wenn diese die Form der Zusammenarbeit und das
Projektthema weitestgehend selbst bestimmen diirfen, so ist diese Auswahl haufig eher
Uberlegungen zu der erwarteten Beurteilung durch die Lehrperson entstanden, als dem
personlichen Lernerfolg und dem Kompetenzzuwachs. Die Schiilerinnen und Schiiler
erleben das Projekt als eine Pflichthiirde und weniger als Moglichkeit zu lernen. So sind
viele Projekte nichts weiter als Arbeitsstunden zur Plakatherstellung, deren Prasentation
sich auf das Vorlesen der Inhalte beschriankt (allenfalls kostiimiert und in einem deko-
rierten Raum).

2. Die Hypothese

Die Projektpriifung in der Hauptschule/Werkrealschule spiegelt den Stand der Projekt-

arbeit der Lernenden wihrend ihrer gesamten Schulzeit wider. Lehrerinnen und Lehrer

schaffen es nicht ausreichend, die Schiilerinnen und Schiiler auf eine gelingende und aus

Sicht des Lerners befriedigende Projektarbeit vorzubereiten. Lehrerinnen und Lehrer

haben entweder eine subjektive Theorie von Projektarbeit, die von schlechten Erfahrun-
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gen und defizitiren Ergebnissen geprigt ist oder sie besitzen selbst nur ein geringes
Wissen iiber die Gestaltung von Projektunterricht, besitzen also selbst nur eine geringe
Projektkompetenz.

Durch eine gezielte Aus- und Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer auf Basis der
PROGRESS-Methode kénnen sie die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe ihrer Schulzeit
effizient und erfolgsorientiert auf eine gelingende Projektarbeit vorbereiten. Die Qualitit
der Projektpriifung in der Hauptschule/Werkrealschule verandert sich, Merkmale echter
Projektarbeit zeigen sich explizit und werden von den Lehrerinnen und Lehrern so auch
erkannt.

3. Die Lehrerfortbildung

Die Lehrerinnen und Lehrer werden in einer ersten Stufe der Fortbildung selbst Prob-
lemstellungen unterworfen, die ein projektartiges Lernen notwendig machen. Hier wer-
den sie mit der PROGRESS-Methode vertraut gemacht. In einer zweiten Stufe leisten
sie den Transfer zu ihrer schulischen Arbeit, sie entwickeln realistische Projektkonzepti-
onen fiir ihre Schulart und fiir unterschiedliche Alters-/Klassenstufen. Das Ausbildungs-
programm umfasst mindestens sechs Tage und schliefit mit einem Ausbildungszertifikat
ab.

4. Der Untersuchungsgegenstand

Untersucht wird die Qualitdt der Projektpriifung der Hauptschul-/Werkrealschul-
abschlusspriifung. Dazu werden zwei Untersuchungsgruppen gebildet: Eine Gruppe von
Lehrerinnen und Lehrer, die die Fortbildung durchlaufen und auch anschlieBend bei
ihrer (Projekt-) Arbeit betreut werden und eine Kontrollgruppe, die keine Fortbildung
erfiahrt. Der Fokus ist auf die tatsdchliche Giite der Schiilerprojekte gerichtet. Wenn sie
sich positiv dndert, muss die Fortbildung wirksam sein. Die Untersuchung verifiziert
oder falsifiziert diese Annahme.

5. Die Methodik der Untersuchung

Untersucht wird die Giite der Projektprifung der Haupt-/Werkrealschulabschluss-
priifung. Dazu werden Giitekriterien fiir Projekte festgelegt. Diese miissen valide, relia-
bel, objektiv und fiir die Feldforschung praktikabel sein.

Weiter werden die Schiilerinnen und Schiiler in und nach der Projektarbeit interviewt.
Ihre Selbstwirksamkeitswahrnehmung und die Einschédtzung ihrer Projektkompetenz
werden erhoben.

6. Arbeitsvolumen der Untersuchung und Zeitmanagement

Im Schuljahr 2010/11 wird die Lehrerfortbildung konzipiert, organisiert und erstmalig
durchgefiihrt. Die bestehenden empirischen Befunde zur Projektprifung/Projektarbeit in
der Hauptschule miissen erarbeitet und ausgewertet werden.

Ende Schuljahr 2010/11 konnen die ersten Projektpriiffungen gesichtet werden. Diese
werden noch keine Verdnderungen im Sinne der Hypothese aufzeigen.

Im Schuljahr 2011/12 werden weitere Schulungen durchgefiihrt und den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern der ersten Schulungsrunde Nachschulungen angeboten. Ende des
Schuljahres werden wieder Projektpriifungen gesichtet. Eventuell werden Veranderun-
gen im Sinne der Hypothese sichtbar.

Im Schuljahr 2012/13 werden die letzten Schulungen durchgefiihrt und weitere Priifun-
gen gesichtet. Mittlerweile miissten auswertbare Ergebnisse im Sinne der Hypothese
vorliegen. Die Untersuchung wird abgeschlossen und dokumentiert.
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Die Abgabe der Untersuchung ist fiir Ende Schuljahr 2014/15 vorgesehen.

Diese Forschungsdesiderate zeigen, dass noch weiterer Bedarf an Forschung im Zu-
sammenhang des hier dargelegten Themas vorhanden ist.

Es bleibt mir am Ende dieser Schlussbetrachtung nur noch zu wiinschen und zu hoffen,
dass durch intensive Forschungen weiteres Licht in den doch an vielen Stellen noch
konfusen Projektunterricht gebracht werden kann und damit die im engeren Sinne ange-
dachte Projektarbeit fiir Schule und Unterricht als selbstgesteuertes Lernkonzept frucht-
bar umgesetzt und weiterentwickelt wird.

Abschlielen mochte ich diese Arbeit mit einem Zitat, das in meiner Dissertation das
Vorwort eingeleitet hat. Dieses Mal soll es die Forschungsarbeit abrunden. Ich mochte
damit meiner Hoffnung Ausdruck verleihen, dass mit der hier vorliegenden Arbeit ein
erster oder ein weiterer Schritt zur Effektivierung der mir so wichtigen Projektarbeit
geleistet ist und dass das Hauptanliegen — Projektarbeit als Prozess zu verstehen und
schrittweise umzusetzen — bei den Leserinnen und Lesern angekommen ist.

” Jeder Weg von tausend Meilen beginnt mit dem ersten Schritt.”

(alte chinesische Weisheit)
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Anhang

Beurteilung von Projektunterricht

Geschlecht: 0 0
méinnlich weiblich

Klassenstufe:

0 0 0 0 0 0

5 6 7 8 9 10
Schulart:

0 0 0 0

Hauptschule Realschule Gymnasium Andere
Wie oft hast du in diesem Schuljahr an einem Projekt teilgenommen?
0 0 0 0 0 0
0 1 2 3 4 5 oder mehr
Wie viele Stunden hast du dabei durchschnittlich an einem Projekt gearbeitet?
0 0 0 0 0 0

3-6 7-10 11-15 16-20 20-25 26 und mehr
Wihle dir ein Projekt aus, an dem du mitgemacht hast und beschreibe so genau wie moglich, wie
dieses Projekt durchgefiihrt wurde und was du gemacht hast:

Wieweit treffen die folgenden Aussagen fiir Projektunterricht zu? Selten oft

1 | Im Projektunterricht kann ich mir ein Thema selbst auswéhlen 0 0 0 0 o

2 | Ich denke sorgfiltig dariiber nach, was ich bei meinem Thema verstehe | 0 0 0 0 0
und was mir unklar ist

3 | Ich kann mir die Gruppe aussuchen, mit der ich zusammen arbeiten méchte | 0 0 0 0 0

4 | Ich erlebe mich als unabhingig und selbstbestimmt 00 0 0 0

5 | Ich diskutiere mit anderen Gruppenmitgliedern offene Fragen und Proble-| 0 0 0 0 0
me

6 | Ich freue mich auf das Lernen im Projekt 0 0 0 0 o0

7 | Ich arbeite mit den anderen meiner Gruppe gemeinsam auf ein Ergebnis| 0 0 0 0 0
hin

8 | Ich kann giinstige und ungiinstige Losungswege auseinander halten 0O 0 0 0 o0

=
=
=
=
=]

9 | Im Projektunterricht erarbeite ich mit den anderen Gruppenmitgliedern
zusammen einen Plan, an dem wir uns orientieren

10 | Ich mache mir dariiber Gedanken, wie ich lerne

11 | Ich iibernehme wéhrend der Projektdurchfiihrung eigenstindige Aufgaben

12 | Ich kann entscheiden, wie viel Zeit ich fiir bestimmte Aufgaben verwende

13 | Ich bitte die anderen Gruppenmitglieder, mir ihre Ideen niher zu erkldren

14 | Das Lernen ist interessant

oo

15 | Ich lege mit den anderen zusammen Ziele fiir unsere Projektarbeit fest

—

16 | Ich lerne neue Projektinhalte, indem ich mir eine Situation vorstelle, in der
ich diese Inhalte anwende

17 | Es ist mir klar, mit welchen Gedanken ich mir mein Lernen im Projekt| 0 0 0 0 0
erleichtere oder erschwere

18 | Ich erarbeite mit den anderen zusammen das Thema eigensténdig 0 0 0 0 0
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19

Ich stelle mir Fragen, um sicher zu gehen, dass ich den Projektinhalt ver-
standen habe

=

>

—

=

=]

20

Ich erkldre meine Ergebnisse den Gruppenmitgliedern

21

Ich habe das Gefiihl, das zu tun, was ich tun will

22

Ich diskutiere mit den anderen Gruppenmitgliedern iiber die Inhalte

23

Das Lernen im Projekt macht mir Spaf3

24

Ich iiberlege mir genau, wie ich meine Ergebnisse darstellen kann

25

Ich versuche, einzelne Themen des Projekts miteinander zu verkniipfen

26

Es ist mir klar, was von mir verlangt wird

27

Ich vergleiche mein Vorgehen mit dem Projektplan

28

Wenn ich lese, mache ich von Zeit zu Zeit eine Pause, um dariiber nachzu-
denken, ob ich alles verstanden habe

RN RN N N N R N

SRR RN N N N N )

=R R N N e N N

=R RN N N N N

cloIoie oo @

29

Ich spreche mit meinen Gruppenmitgliedern iiber unsere Ergebnisse

—

30

Ich kann meine eigenen Ideen verwirklichen

—

31

Meine Mitschiiler sagen mir ihre Meinung

=]

32

Ich habe das Gefiihl, mich kaum von der Sache 16sen zu kénnen

33

Ich denke gemeinsam mit den anderen iiber unser Vorgehen nach

—

34

Ich versuche herauszufinden, ob der Lernstoff etwas mit dem zu tun hat,
was ich bereits weill

clele|alele

olole|lalele

SR PN e

S|leela|e|e

35

Ich weil}, mit welchen Methoden ich am besten lernen kann

=

=

=

=]

36

Das Thema des Projekts hat mit mir zu tun

=

=

—

=

=]

37

Ich teste mich selbst, um sicher zu stellen, ob ich den Lernstoff auch
wirklich verstanden habe

>

=

—

=

=]

38

Jeder in der Gruppe leistet einen Beitrag

39

Ich iibernehme eigenverantwortlich bestimmte Aufgaben

40

Ich arbeite mit meinen Gruppenmitgliedern zusammen

41

Ich finde das Lernen im Projekt richtig spannend

42

Meine Gruppe présentiert den anderen Gruppen unsere Ergebnisse

43

Ich versuche das, was ich lerne, mit meinen eigenen Erfahrungen zu ver-
kniipfen

SIo|Ie| @ @@

SIo|Ie| @ @@

Sl o @@

SIS @ @@

oo o @@

44

Ich bin mir dariiber im Klaren, wo meine Stiarken und Schwéchen liegen

—

45

Ich fiihle mich fiir mein Lernen selbst zustidndig

—

46

Ich informiere mich genau iiber mein Thema

47

Ich weil}, was ich fiir mich erreichen will

48

Ich fertige Tabellen oder Schaubilder an, um den Stoff des Projektthemas
besser zu verstehen

cle|ale|e

cle|lale|e

cle|lale|e

Sle|as|e|e

49

Meine Gruppe weil, was die anderen Gruppen arbeiten

>

=]

=

=]

50

Vor dem Lernen an einem Projektthema iiberlege ich mir, wie ich am
besten vorgehen kann

>

=

—

=)

=]

51

Ich bin mit meinem Lernergebnis im Projektunterricht zufrieden

52

Ich kann mir die Ergebnisse der anderen Gruppen merken

53

Im Projektunterricht kann ich eigenstindige Beitrige leisten

54

Ich kann mir Inhalte besser merken als meine Gruppenmitglieder

55

Ich kann mir Inhalte, die ich im Projekt erarbeitet habe besser merken als
Inhalte, die mir der Lehrer erkldrt hat

S|Io|Ie|e|e

o|Io|Ie|e|e

SoIee|e

oo |e|e

oo |e|e®

56

Ich verstehe, was wir uns im Projekt erarbeitet haben

57

Ich erkldre meine Beitréige besser als andere in meiner Gruppe

58

Zur Informationsbeschaffung verwende ich das Internet

59

Bei der Beschaffung von Informationen hilft mir der Lehrer

60

Wenn ich Informationen suche, schaue ich in Biichern nach

S| |e

61

Zur Erarbeitung meines Themas frage ich Bekannte

=le|e|e|e|e

=le|e|e|e|e

ol |e|e|e|=

ol |e|e|e|e
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62 | Ich verwende gerne Schaubilder und Grafiken, um mir ein Thema anzueig-| 0 0 0 0 0
nen
63 | Ich verwende gerne Quellentexte, um mir ein Thema anzueignen 0 0 0 0 o0
64 | Wichtige Informationen fasse ich zusammen 0O 0 0 0 O
65 | Zur Verarbeitung von Informationen wihle ich Mindmaps, Cluster 0 0 0 0 o0
66 | Zur Verarbeitung von Informationen wéhle ich Sortieraufgaben, Struktur—| 0 0 0 0 0
Lege -Techniken
67 | In der Gruppe verteilen wir die Arbeit 0 0 0 0 o0
68 | In der Gruppe tragen wir unsere Ergebnisse zusammen 0 0 0 0 o0
69 | Ich arbeite bei der Présentation mit Computerunterstiitzung 0O 0 0 0 O
70 | Unsere Ergebnisse tragen wir in einem Referat vor 0O 0 0 0 o0
71 | Zur Présentation unserer Ergebnisse gestalten wir Lernplakate 0O 0 0 0 O
72 | Als Ergebnis stellen wir ein Produkt her 0O 0 0 0 O
(Modell, Theaterstiick, Zeitung...)
73 | Ich bereite mit den anderen Gruppenmitgliedern Fragen und Aufgabenvor,| 0 0 0 0 0
um zu sehen, welche Inhalte von anderen Gruppen verstanden wurden
74 | Mitglieder aus anderen Gruppen erkldren mir genau ihre Ergebnisse 0 0 0 0 o
75 | Ich weifl am Ende des Projekts iiber alle Gruppenergebnisse Bescheid 0O 0 0 0 O
Beurteilung von Unterricht
Geschlecht: 0 0
mannlich weiblich
Klassenstufe:
0 0 0 0 0 0
5 6 7 8 9 10
Schulart:
0 0 0 0
Hauptschule Realschule Gymnasium Andere

In welchem Mafe treffen die folgenden Aussagen fiir dich personlich zu? Bitte versuche einen fairen
Durchschnitt iiber verschiedene Unterrichtsstunden zu bilden. Du kannst jeweils zwischen 5 Antwort-
moglichkeiten wihlen.

Ideen néher zu erkldren

Wieweit treffen die folgenden Aussagen fiir den erlebten Unterricht | Selten oft
zu?

1 | Ich kann im Unterricht bei den Inhalten mitbestimmen 00 0 0o o0

2 | Ich denke sorgfiltig dariiber nach, was ich im Unterricht versteheundwas | 0 0 0 0 0
mir unklar ist

3 | Bei Gruppenarbeiten kann ich mir die Gruppe aussuchen, mit der ich| 0 0 0 0 0
zusammen arbeiten mochte

4 | Ich erlebe mich als unabhéngig und selbstbestimmt 0 0 0 0 o0

5 | In Gruppenarbeiten diskutiere ich mit anderen Gruppenmitgliedern offene | 0 0 0 0 0
Fragen und Probleme

6 | Ich freue mich auf das Lernen 00 0 0 o0

7 | Bei Gruppenarbeiten arbeite ich mit den anderen meiner Gruppe gemein-|{ 0 0 0 0 0
sam auf ein Ergebnis hin

8 | Ich kann giinstige und ungiinstige Losungswege auseinander halten 0O 0 0 0 O

9 | Wenn ich im Unterricht eigenstindig arbeite, dann mache ich mir einen| 0 0 0 0 0
Plan, an dem ich mich orientieren kann

10 | Ich mache mir dariiber Gedanken, wie ich lerne 0O 0 0 0 o

11 | Ich iibernehme withrend des Unterrichts eigenstéindige Aufgaben 0 0 0 0 o0

12 | Ich kann entscheiden, wie viel Zeit ich fiir bestimmte Aufgaben verwende 0 0 0 0 o0

13 | Bei Gruppenarbeiten bitte ich die anderen Gruppenmitglieder, mir thre | 0 0 0 0 0
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14

Das Lernen ist interessant

15

Ich lege mit der Klasse und dem Lehrer zusammen Ziele fiir unseren
Unterricht fest

(=R

o

S|

o |

o |

16

Ich lerne neue Inhalte, indem ich mir eine Situation vorstelle, in der ich
diese Inhalte anwenden kann

00 0 0 O

17 | Es ist mir klar, mit welchen Gedanken ich mir mein Lernen erleichtere | 0 0 0 0 0
oder erschwere

18 | In Gruppenarbeiten erarbeite ich mit den anderen zusammen das Thema| 0 0 0 0 0
eigenstindig

19 | Ich stelle mir Fragen, um sicher zu gehen, dass ich den Unterrichtsinhalt| 0 0 0 0 0
verstanden habe

20 | In Gruppenarbeiten erklédre ich meine Ergebnisse den Mitschiilern 0 0 0 0 o0

21 | Ich habe das Gefiihl, das zu tun, was ich tun will 0O 0 0 0 o

22 | Bei Gruppenarbeiten diskutiere ich mit den anderen Gruppenmitgliedern| 0 0 0 0 0
iiber die Inhalte

23 | Lernen macht mir Spal3 0 0 0 0 o0

24 | Ich iiberlege mir genau, wie ich meine Unterrichtsergebnisse darstellen| 0 0 0 0 0
kann

25 | Ich versuche, einzelne Themen des Unterrichts miteinander zu verkniipfen | 0 0 0 0 0

26 | Es ist mir klar, was von mir verlangt wird 0 0 0 0 o0

27 | Ich vergleiche mein Vorgehen mit dem Unterrichtsplan 0 0 0 0 o0

28 | Wenn ich lese, mache ich von Zeit zu Zeit eine Pause, um dariiber nachzu-| 0 0 0 0 0
denken, ob ich alles verstanden habe

29 | Bei Gruppenarbeiten spreche ich mit meinen Gruppenmitgliedern tiber | 0 0 0 0 0
unsere Ergebnisse

30 | Ich kann meine eigenen Ideen verwirklichen 0 0 0 0 o0

31 | Meine Mitschiiler sagen mir ihre Meinung 00 0 0 O

32 | Ich habe das Gefiihl, mich kaum von der Sache 16sen zu kénnen 0O 0 0 0 o

33 | Ich denke gemeinsam mit den anderen iiber das unterrichtliche Vorgehen | 0 0 0 0 0
nach

34 | Ich versuche herauszufinden, ob der Lernstoff etwas mit dem zu tun hat, | 0 0 0 0 0
was ich bereits weifl

35 | Ich weil3, mit welchen Methoden ich am besten lernen kann 0O 0 0 0 o

36 | Das Thema des Unterrichts hat mit mir zu tun 0 0 0 0 o0

37 | Ich teste mich selbst, um sicher zu stellen, ob ich den Lernstoff auch| 0 0 0 0 0
wirklich verstanden habe

38 | Jeder in der Gruppe leistet einen Beitrag 0 0 0 0 o0

39 | Ich iibernehme eigenverantwortlich bestimmte Aufgaben 0 0 0 0 o0

40 | Bei Gruppenarbeiten arbeite ich mit meinen Gruppenmitgliedern zusam-|{ 0 0 0 0 0
men

41 | Ich finde das Lernen im Unterricht richtig spannend 0 0 0 0 o0

42 | Bei Gruppenarbeiten présentieren wir uns unsere Ergebnisse 0O 0 0 0 O

43 | Ich versuche das, was ich lerne, mit meinen eigenen Erfahrungen zuver-|{ 0 0 0 0 0
kniipfen

44 | Ich bin mir dariiber im Klaren, wo meine Stérken und Schwéchen liegen 0 0 0 0 o0

45 | Ich fiihle mich fiir mein Lernen selbst zustindig 0 0 0 0 o0

46 | Ich informiere mich genau iiber mein Thema 00 0 0 O

47 | Ich weil}, was ich fiir mich erreichen will 0O 0 0 0 o

48 | Ich fertige Tabellen oder Schaubilder an, um den Stoff des Projektthemas| 0 0 0 0 0
besser zu verstehen

49 | Meine Gruppe weil}, was die anderen Gruppen arbeiten 0 0 0 0 O

50 | Vor dem Lernen iiberlege ich mir, wie ich am besten vorgehen kann 0 0 0 0 o0

51 | Ich bin mit meinem Lernergebnis im Unterricht zufrieden 0 0 0 0 O

52 | Im Unterricht kann ich mir die Beitriige der anderen merken 0 0 0 0 o0

53 | Im Unterricht kann ich eigenstidndige Beitrdge leisten 0 0 0 0 o0

54 | Ich kann mir Inhalte besser merken als meine Mitschiiler 0 0 0 0 O
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55

Ich kann mir Inhalte, die ich im Unterricht selbst erarbeitet habe besser
merken als Inhalte, die mir der Lehrer erklért hat

56

Ich verstehe, was wir uns im Unterricht erarbeitet haben

57

Ich erkldre meine Beitrdge besser als meine Mitschiiler

58

Wenn ich Infos fiir den Unterricht brauche, verwende ich das Internet

59

Wenn ich Infos fiir den Unterricht brauche, frage ich den Lehrer

60

Wenn ich Informationen suche, schaue ich in Biichern nach

61

Zur Erarbeitung von Themen frage ich Bekannte

62

Ich verwende gerne Schaubilder und Grafiken, um mir ein Thema anzueig-
nen

Slalole|e|e|e

Slaleole|e|e|e

Slalele|le|e|e

Sle|@P|Ie|Ie|e

Clo|@@|I@|e|e

63

Ich verwende gerne Quellentexte, um mir ein Thema anzueignen

64

Wichtige Informationen fasse ich zusammen

65

Zur Verarbeitung von Informationen wéhle ich Mindmaps, Cluster

66

Zur Verarbeitung von Informationen wihle ich Sortieraufgaben, Struktur —
Lege -Techniken

ol

o|lo|Ie|e

o|lo|Ie|e

c|lo|Ie|e

o|lo|Ie|e

67

In der Gruppe verteilen wir die Arbeit

=]

=

=

=

=]

68

In der Gruppe tragen wir unsere Ergebnisse zusammen

=]

—

=

69

Wenn wir im Unterricht etwas présentieren, arbeite ich mit Computerun-
terstilitzung

70

Wenn wir im Unterricht Ergebnisse vorstellen, halten wir ein Referat

71

Zur Présentation unserer Ergebnisse gestalten wir Lernplakate

72

Als Ergebnis von Unterrichtsinhalten stellen wir ein Produkt her
(Modell, Theaterstiick, Zeitung...)

73

Nach Gruppenarbeiten bereiten wir Fragen und Aufgaben vor, um zu
sehen, welche Inhalte von anderen Gruppen verstanden wurden

74

Mitglieder aus anderen Gruppen erkldren mir genau ihre Ergebnisse im
Anschluss an die Gruppenarbeit

75

Ich weil am Ende des Unterrichts dariiber Bescheid, was wir gemacht
haben

Das Beobachtungsinstrument

Merkmale Verhalten der Lehrperson

Verhalten der Schiiler/innen

Nutzen des Lernens fiir das
,.Leben auBlerhalb der Schule*

Bedeutung des Unter- | Formuliert Beispiele; verweist | Erkennen die personliche Relevanz
richts fiir den Alltag/ auf die Bedeutung des Projekts
Motivation fiir den Alltag; unterstreicht den

der Lerninhalte; kann das Projekt mit
dem Alltag in Verbindung bringen;
haben Interesse am Thema und
Freude dabei

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft

Aktives / selbst- Schiilerorientierter Unterricht;
reguliertes Lernen Lehrer bleibt im Hintergrund

Zeigen  aktives,  eigenstdndiges,
entdeckendes Verhalten; ibernehmen
Verantwortung

selten 1 23 45 oft

selten 1 23 4 5 oft

Zusammenarbeit/ Unterstiitzt Dialoge; regt Aus-
Kooperation tausch und Gruppenarbeit an

Beteiligen sich aktiv am gemeinsa-
men Lernen in Gruppen

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft
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Reflexion

Unterstiitzt ~ Nachdenken  und
Reflexion iiber Lernergebnisse
und Lernstrategien

Denken iiber sein Lernen nach;
diskutiert mit anderen {ber sich
selbst, seine Lernen und das Projekt

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft

Bewusstheit

macht Lerninhalte bewusst; regt
"tiefes" Denken an; gibt an-
spruchsvolle

Aufgaben zum Nachdenken iiber
das eigene Lernen

Vernetzen Lerninhalte mit eigenen
Erfahrungen; verbindet verschiedene
Gesichtspunkte; macht sich bewusst,
was gelernt

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft

Lernstrategien I

Zeigt, wie man Informationen fiir
das  Projektthema  beschaffen
kann und wie man sich informiert

nutzen verschiedene Methoden, um
sich Informationen anzueignen und
damit weiter umzugehen; Austausch
von Informationen findet statt.

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft

Projektcharakter Interessiert sich fiir einzelne | Akzeptieren andere Meinungen und
Schiiler; fordert in differenzierter | Sichtweisen; geht eigene Wege;
Weise;  beriicksichtigt — unter- | wihlt eigenes Lerntempo
schiedliches Vorwissen

selten 1 23 45 oft selten 1 234 5 oft

Lernstrategienutzung | inhaltliche = Aspekte  werden | befassen sich intensiv mit dem The-

I gemeinsam  besprochen  und | ma; helfen sich gegenseitig; nutzen
diskutiert geeignete Methoden

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft

Lernstrategienutzung
I

unterstiitzt die Ergebnissiche-
rung; verweist auf Ziele; gibt
Zusammenfassungen

arbeiten  zielorientiert;  versuchen
ihren Projektplan umzusetzen;

selten 1 23 45 oft

selten 1 2345 oft

Fachliche Kompetenz

iiberpriift, ob und was die Ler-
nenden gelernt haben;

iberpriifen das Gelernte und die

Zielerreichung
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forschung

»Lernende sollen ihre eigenen Lehrer sein!*

Kann dies durch Projektunterricht erreicht werden?

Dieses Buch weist in einer empirischen Studie eine groBe Diskrepanz
zwischen selbstgesteuertem Lernen und Projektunterricht nach: Projekt-
lernen ist nicht mit selbstgesteuertem Lernen gleichzusetzen. Um in der
Projektarbeit selbstgesteuertes Lernen zu ermdéglichen, muss diese op-
timiert werden. Das Modell ,selbstgesteuerte Kleingruppen-Projektarbeit
auf der Basis der PROGRESS-Methode*“ stellt eine solche Verbesserung
dar, wie die Ergebnisse der Pilotstudie bestéatigen.

Dieses Buch richtet sich an empirischen Ergebnissen zum Projektun-
terricht interessierte Leserinnen und Leser, die sich vor allem auch mit
der Theorie des Projektunterrichts sowie dem selbstgesteuerten Lernen
befassen moéchten. Leserinnen und Leser, die auf der Suche nach prakti-
schen Hinweisen zur Umsetzung von Projektunterricht in der Schule sind
und hierfur Hilfestellung und Anregungen bendétigen, werden zur Ergén-
zung auf das UTB-Studienbuch der Autorin verwiesen, ,Projektarbeit
erfolgreich gestalten: Uber individualisiertes, kooperatives Lernen zum
selbstgesteuerten Kleingruppenprojekt” (2012).

Die Autorin

Silke Traub, Dr. pad., geb. 1964, ist Professo-
rin fir Schulpédagogik an der PaAdagogischen
Hochschule Karlsruhe (university of education).
AuBerdem leitet sie ein Erwachsenenbildungs-

studium und eine Tutorenschulung.

Ihre Schwerpunkte in Forschung und Lehre
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