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Felicitas Thiel und Daniela Ulber 

Situiertes Lernen an Hauptschulen 
Ergebnisse der Evaluation eines Schulversuchs 

Situiertes Lernen hat unter anderen Bezeichnungen im pädagogischen Denken 
eine lange Tradition. Vor dem Hintergrund der Kulturkritik Langbehns, La-
gardes und Nitzsches und auf der Basis der sich im letzten Drittel des 19. Jahr-
hunderts etablierenden experimentellen Kinderforschung formulierten re-
formorientierte Lehrer eine Fundamentalkritik am zeitgenössischen Unterricht. 
Unter dem Motto „Vom Kinde aus!" entwarfen sie didaktische Reformpro-
gramme, die — bei allen Unterschieden in der Programmatik — in den Forde-
rungen nach Lebensnähe und Anschaulichkeit des Unterrichts und in dem ho-
hen Stellenwert der Selbsttätigkeit des Schülers übereinstimmten. 

Während die Reformpädagogik um 1900 ihre pädagogischen Programme in 
erster Linie mit der Formel von der „Natur des Kindes" begründet (Gläser 1920), 
spielen heute in der Debatte um situiertes Lernen entwicklungspsychologische 
Argumente eine untergeordnete Rolle. Im Zentrum steht vielmehr der Begriff 
situierte Kognition (Suchmann 1997). Denkprozesse — so legt der Begriff nahe 
— sind immer in konkrete Situationen eingebettet und Wissen entsteht dem-
nach immer in der Interaktion von Person und Situation (Greeno et al 1993). 

Vor dem Hintergrund der Theorien der situierten Kognition wurden unter dem 
Begriff „situiertes Lernen" verschiedene didaktische Ansätze entwickelt, die 
Lernen in bedeutungsvolle Kontexte einbetten, Selbststeuerung beim Lernen 
unterstützen, Anwendungsbezüge fördern und Lernen als sozialen Prozess or-
ganisieren (vgl. Lave 1991, Resnick 1987, Brown 1997, Rogoff 1990, 
Brown/Collins/Duguid 1989, Anderson/Greeno/Reder/Simon 2000). 

1. Situiertes Lernen: Kooperation zwischen Schulen und externen 
Experten 

Drei grundlegende Prinzipien kennzeichnen im Allgemeinen situiertes Lernen: 
• Situiertheit: Schaffimg von Lernarrangements in realen oder realitätsnahen 
Kontexten, die Möglichkeiten der Wissensanwendung bieten, 
• Authentizität: Entwicklung von komplexen realitätsnahen Aufgaben und Pro-
blembezügen, deren Bearbeitung durch Experten unterstützt wird, 
• Kooperation: gezielte Förderung des Lernens in Gruppen.

In der gegenwärtigen Debatte zum situierten Lernen (vgl. die umfangreiche 
Darstellung bei Reinmann-Rothmeier/Mandl 1994) erfahren zwei Ansätze be-
sondere Aufmerksamkeit: „anchored instruction" und „cognitive apprentice-
ship": 

Beim,, anchored-instruction"-Ansatz (Cognition and Technology Group at Van-
derbilt 1993) werden authentische Lernanker — reale oder realitätsnahe Pro- 

Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 3 	 315 



blemsituationen — vorgegeben, die die Lernenden auf der Basis ihres Vorwis-
sens und im Rückgriff auf die in der — meist virtuellen Lernumwelt einge-
betteten Informationen selbstgesteucrt bearbeiten. 

Der „cognitive-apprenticeship"-Ansatz (Collins 1996) organisiert Lernen 
nach dem Modell der traditionellen Handwerkslchre. Hier spielt die Einfüh-
rung in eine Expertenkultur und die Partizipation an Expertenwissen und Ex-
pertenhandeln eine zentrale Rolle. „Cognitive apprenticeship" ist deshalb be-
sonders interessant, weil Methoden der Instruktion und die Rolle des Lehren-
den gut ausgearbeitet sind. Das kognitive Modellieren (Verbalisieren und Be-
schreiben der Denk- und Handlungsprozesse des Experten) ermöglicht dem 
Lernenden einen Einblick in das Expertenwissen. „Coaching" (kontinuierli-
che Begleitung) und „Scaffolding" (Strukturierungshilfen) ermöglichen gezielte 
Unterstützung, und nach dem Prinzip des „Fading" wird die Hilfestellung nach 
Maßgabe des Lernfortschritts zurückgenommen. Die ständigen Aufforderun-
gen der Lernenden zur Artikulation, Bewertung und Exploration fördern den 
Erwerb komplexerer Lernstrategien und die begleitende Reflexion des eige-
nen Lernprozesses. 

„Cognitive apprenticeship" verlaliipft problemorientiertes mit systemorien-
tiertem Lernen, was insbesondere fur Lerner mit ungünstigen kognitiven Vo-
raussetzungen unverzichtbar für den systematischen Aufbau von Faktenwis-
sen und Strukturen der Wissensorganisation ist. Die hier vorzunehmende Pas-
sung von individuellen Lernvoraussetzungen und Methoden der Instruktion fin-
det auch im Prinzip des adaptiven Unterrichts seinen Ausdruck: Freiraum für 
individuelle Wissenskonstruktion auf der einen Seite und gezielte Unterstüt-
zung durch Experten auf der anderen Seite. 

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung wurden Konzepte des situierten Ler-
nens bereits vielfach erprobt. Für allgemeinbildende Schulen liegen in der 
Bundesrepublik Deutschland bislang nur wenige Erfahrungen zur Gestaltung 
situierter Lernumgebungen und zur Einbindung außerschulischer Experten vor. 

Ein differenziertes Modell wurde am Stanford Research Institute International, 
Menlo Park/California unter dem Titel „Cognitive Mentoring" entwickelt. Hier 
wird der Ansatz des „cognitive apprenticeship" im Hinblick auf die Integration 
von betrieblichen Experten in den schulischen Unterricht differenziert ausgear-
beitet. Lernen wird eingebettet in einen konkreten Prozess der Problembearbei-
ung (z.B. Herstellung eines Produkts), der von ausgewählten Praktikern begleitet 

wird (Schlager/Poirier/Means 1996). Expertise in einer Wissensdomäne wird hier 
ls Schlüsselressource far die Organisation von Lernprozessen betrachtet. Weil 

Fachlehrer in der Regel Expertenwissen in dieser Form nicht besitzen (Breite 
nd Tiefe domänenspezifisehen Wissens, Anwendungswissen, Prozedurenwis-

sen, „tacit knowledge"), sondern eher über fachsystematisches (deklaratives) Wis-
sen verfügen, erscheint den Vertretern des „cognitive mentoring" die Rekrutie-
rung von außerschulischen Experten far den Unterricht zentral. Experten eröff-
nen Lernern nicht nur einen Zugang zu einer „community of practice", sondern 
übernehmen als Praktiker die Modellierung (durch Verbalisieren) und gezielte 
Unterstützung bei der Problembearbeitung. Außerdem greifen sie bei der Eva-
luation von Lernergebnissen auf Qualitätskriterien ihrer Praxiskultur— wie Taug-
lichkeit, Effizienz, Vollständigkeit und Eleganz — zurück, die in traditionellen 
schulischen Beurteilungsverfahren oft keine Rolle spielen. 
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2. Das Projekt „Schulen im gesellschaftlichen Verbund" 

Die nachfolgend präsentierten Ergebnisse wurden im Rahmen der Evaluation 
des Schulversuchs „Schulen im gesellschaftlichenVerbund"gewonnen, der ein 
spezifisches Programm situierten Lernens in allgemein bildenden Schulen (Ler-
nen mit Experten in allgemein bildenden Schulen LEAS) repräsentiert) „Schu-
len im gesellschaftlichen Verbund" ist ein Kooperationsprojekt zwischen 
Schule und Wirtschaft — konkret zwischen vier bayerischen Hauptschulen auf 
der einen Seite und der BMW Group auf der anderen Seite. In diesem Pro-
gramm situierten Lernens ging es nicht nur um die Erschließung des Lernor-
tes Betrieb für die allgemein bildende Schule, sondern auch um die Nutzung 
der spezifischen Kompetenzen von Experten. Der Präsentation des Produkts 
im schulischen und außerschulischen Kontext wurde als Abschluss des Pro-
jekts eine besondere Bedeutung zugemessen. 

Diese neue Form der Kooperation von Betrieb und allgemein bildender Schule 
wurde auf Initiative der BMW Group und des Bayerischen Staatsministeriums 
fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst in den Schuljahren 2000/2001 
bis 2002/2003 in vier bayerischen Hauptschulen an den BMW-Standorten 
(München, Dingolfing, Landshut, Regensburg) — zunächst im Rahmen des Ar-
beitslehreunterrichts — erprobt. Seit dem Schuljahr 2001/2002 konnte das Pro-
jekt über den Arbeitslehreunterricht hinaus auf andere Fächer (insbesondere 
Deutsch und Mathematik) ausgeweitet werden. Für die verwendete Unter-
richtszeit wurde der im bayerischen Lehrplan für die Hauptschule vorgesehene 
Freiraum genutzt2. Zudem konnten für die Finanzierung der schulexternen Ex-
perten Mittel aus dem Haushaltstitel „Praxis an Hauptschulen" beantragt wer-
den. Die Implementation des Projekts „Schulen im gesellschaftlichen Verbund" 
wurde von Anfang an wissenschaftlich begleitet. 

Im Projekt „Schulen im gesellschaftlichen Verbund" findet der Lernprozess 
seinen Ausgangspunkt in komplexen Problemen (Projekten) und ist eingebun-
den in eine authentische Umgebung. Der Lernort Betrieb macht für die Schü-
lerinnen und Schüler dabei in besonderer Weise den Ernsthaftigkeitscharakter 
des Lernens und die Notwendigkeit einer intensiven Zusammenarbeit in der 

1 Entwickelt wurde der Schulversuch von der Berliner Ferdinand-Freiligrath-Ober-
schule — 1990 bis 1995 zunächst unter dem Titel „KidS — Kreativität in die Schu-
le" geführt. Von 1995 bis 1999 wurde dort auch ein Modellversuch der Bund-Län-
der-Kommission far Bildungsplanung und Forschungsforderung eingerichtet. Die 
Ferdinand-Freiligrath-Oberschule war zum Zeitpunkt des Projektbeginns eine Ber-
liner Hauptschule in einem Berliner Bezirk, dessen soziale Problemlagen (über-
durchschnittliche Arbeitslosigkeit, interlculturelle Konflikte und soziale Margina-
lisierung eines Teils der Bevölkerung) sich in der Schülerschaft der Schule wider-
spiegelten. Die Schule setzte 1990 einen Schulentwicklungsprozess in Gang, der 
vor allem durch die Auflösung traditioneller Fächergrenzen, durch Lernen in al-
tersgemischten Gruppen und durch die Einbeziehung von Experten aus unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Bereichen (z.B. Handwerker, Medienexperten, 
Künstler) in den Unterricht gekennzeichnet war. 

2 Der bayerische Lehrplan (Kap. I, Abschnitt 6.9) lässt fir die Jahrgangsstufen 7 
und 8 neun Wochen zur vertieften Behandlung einzelner Unterrichtsinhalte, zum 
Eingehen auf Schülerinteressen, zum erzieherischen Gespräch und zur Ge
des Schullebens frei. Diese können far die Projektarbeit genutzt werden. 
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Gruppe deutlich. Die von dcn Schülerinnen und Schülern erarbeiteten Produkte 
waren von unterschiedlicher Komplexität. Innerhalb der einzelnen Projekte war 
das Verhältnis zwischen Planungsanteilen und praktischer Ausführung unter-
schiedlich. Auch das Ausmaß selbstgesteuerten Lernens variierte zwischen den 
Schulen erheblich. Die Projektarbeit wurde in der Regel von Beginn an als ko-
operativer Lernprozess angelegt. 

Gemeinsam ist allen beteiligten Schulen, dass die Zusammenarbeit mit Experten 
und die Einfiihrungproblemorientierter Lernarrangements in den Kontext schu-
lischen Lernens nicht lediglich als eine Form der Berufsorientierung betrach-
tet wird, sondern als eine Möglichkeit, schulisches Lernen und damit allge-
meine Bildung neu zu verorten. 

Aus der engen Kooperation von Schule und Betrieb im Programm „Schulen 
im gesellschaftlichen Verbund" ergaben sich besondere Herausforderungen. 
Für den Einsatz außerschulischer Experten in allgemein bildenden Schulen bzw. 
das Erschließen neuer Lernorte ist zu beachten, dass eine intensive und kon-
tinuierlicheAbstimmungzwischen den außerschulischen Experten und den Leh-
rerinnen und Lehrern (den Experten fur die Initiierung und Unterstützung von 
Lernprozessen) institutionalisiert werden musste und dass die Experten in ein 
Projekt integriert werden mussten, das eben nicht — wie in der betrieblichen 
Ausbildung — auf die Vermittlung des spezifischen Wissens einer Berufsdo-
mäne zielt, sondern definiert wurde durch schulische Bildungsziele und -stan-
dards. 

Mit dem Programm des situierten Lernens mit Experten verbinden sich fol-
gende Lernziele. Schülerinnen und Schüler sollten lernen, 
• das erworbene fachspezifische, systematische Fakten- und Konzeptwissen 
in anwendungsbezogenes praktisches Wissen zu übersetzen, 
• Wissen als „tool" — als Werkzeug — zu benutzen, 
• sich mit außerschulischen Qualitätsstandards und Assessment-Verfahren aus-
einander zu setzen, 
• eine Berufsweltorientierung zu entwickeln und Wissen als sozial geteiltes 
Wissen zu verstehen, 
• den Wissenserwerb selbst zu steuern und kontinuierlich zu reflektieren, 
• Anstrengungsbereitschaft und Durchhaltevermögen auch bei Schwierigkei-
ten im Problemlöseprozess aufrecht zu erhalten, 
• Selbstvertrauen in die eigene Problemlösekompetenz zu entwickeln, 
• Teamfähigkeit und soziale Kompetenzen beim Arbeiten in Gruppen zu er-
werben. 

Die Operationalisierung der allgemeinen Ziele in konkrete überprüfbare For-
schungshypothesen musste im Fall der vorliegenden Evaluationsstudie die be-
sonderen Voraussetzungen und Bedingungen des Lernens in der Schulform 
Hauptschule in Rechnung stellen. Hier sind die Ergebnisse der Aptitude-Treat-
ment-Interaction-Forschung (ATI, Cronbach/Snow 1977) zu beachten, die zei-
gen, dass die Angemessenheit bestimmter Unterrichtsmethoden von den kog-
nitiven und motivationalen Voraussetzungen auf Schülerseite abhängt. Als gut 
bestätigter Befund des ATI-Ansatzes gilt, dass Schülerinnen und Schüler mit 
ungünstigen Lernvoraussetzungen grundsätzlich in hoch strukturierten Lern-
umgebungen bessere Lernerfolge erzielen, wogegen Schülerinnen und Schü-
ler mit guten Voraussetzungen von gering strukturierten Lernumgebungen pro- 
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fitieren (vgl. Snow 1989). Für die am Schulversuch teilnehmenden Schüle-
rinnen und Schüler erscheint, so die Befunde der ATI-Forschung (zusammen-
fassend zum problembasierten Lernen vgl. Kohler 1998), die Passung von di-
rekter Unterstützung durch die Lehrkraft und aktivem selbstgesteuerten Pro-
blemlösen i.S. eines „geleiteten Problemlösens" (Gräsel 1995) in besonderer 
Weise relevant. 

3. Kognitive, motivationale und soziale Aspekte situierten Lernens: 
ein Hypothesenmodell 

Situiertes Lernen in komplexen Lernumgebungen zielt in besonderem Maß auf 
die Stärkung anwendungsbezogenen Wissens, die Stärkung von Wissenstransfer 
und Problemlösekompetenzen, die Ausbildung von intrinsischer Motivation 
bzw. einer Aufgabenorientierung, die Stärkung des Fähigkeitsselbstkonzepts 
und die Verbesserung der Handlungssteuerung. Der Evaluation liegt ein dy-
namisches Modell des Wissenserwerbs3  zugrunde, das Lernen als komplexen, 
dynamischen und kumulativen Prozess begreift: Kognitive und motivationale 
Komponenten regulieren im Zusammenspiel den Lernprozess und werden im 
Prozess des Lernens ständig angepasst. Quer zu den kognitiven und motiva-
tionalen Aspekten des Lernens liegen kooperative bzw. kompetitive Orientie-
rungen und soziale Kompetenzen. Alle Komponenten stehen in einem wech-
selseitigen Zusammenhang: 
• Die Transformation von deklarativem (Wissen dass!) in prozedurales (Wis-
sen wie!) Wissen hängt sowohl von einem gut organisierten Faktenwissen als 
auch von der Verfügbarkeit von Problemlösestrategien ab. Problemlösestrate-
gien stehen wiederum in enger Verbindung mit Strategien der Informations-
verarbeitung bzw. Lernstrategien. Hier sind Wiederholungs-, Elaborations- und 
Organisationsstrategien zu unterscheiden (Friedrich/Mandl 1992). In komple-
xen realitätsnahen Lernumgebungen und mittels einer dosierten Demonstra-
tion von Problemlösungsstrategien durch Experten soll der kompetente Ein-
satz von Elaborations- und Organisationsstrategien gefördert werden. 
• Erfolgreiches Lernen ist außerdem immer auch davon abhängig, inwieweit 
Lerner die eigenen Stärken und Schwächen beim Lernen kennen (metakogni-
fives Wissen) und inwieweit sie in der Lage sind, den eigenen Lernprozess re-
flexiv zu begleiten, den Verstehensprozess zu überwachen (Kontrollstrategien) 
und — gerade auch beim Problemlösen — während des Prozesses der Problem-
bearbeitung notwendige Umsteuerungen vorzunehmen (vgl. Friedrich/Mandl 
1992). In diesem Zusammenhang lässt nicht nur die kontinuierliche, durch Ex-
perten begleitete Reflexion des Vorgehens beim situierten Lernen eine Stär-
kung der Metakognition erwarten, sondern auch das kooperative Lernsetting 
im Rahmen des Schulversuchs. 
• Was die Motivation betrifft, so ist für den Einsatz zeitintensiver Tiefenver-
arbeitungsstrategien eine intrinsische Motivation bzw. eine Aufgabenorientie-
rung grundsätzlich günstiger als eine extrinsische Motivation bzw. Ichorien-
tierung. Ein hoher Anregungsgehalt der Lernumwelt und die Möglichkeit, Ler- 

3 Das Rahmenmodell des Lernens wird bei Friedrich/Mandl (1997) ausführlich dar-
gestellt. Auf der Basis eines Modells des selbstgesteuerten Lernens von Boekaerts 
formulierten Baumert und Artelt far die PISA-Studie ein ähnliches Modell (Boe-
kaerts 1997; Baumert/Artelt 2000). 
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nen mit wertschöpfenden Tätigkeiten zu verbinden, begünstigen die Ausbil-
dung einer intrinsischen Motivation (Heckhausen/Rheinberg 1980). Der He-
rausforderungscharakter der zu bewältigenden Aufgabe tritt in den Vordergrund. 
Die motivationale Bedeutung situierten Lernens in komplexen Lernumgebun-
gen wird vielfach in einer Relativierung kurzfristiger Lernerträge (Zensuren) 
zugunsten einer längerfristigen Aneignung von problemlösungsrelevanten 
Kompetenzen gesehen, weil der Lernprozess selbst (Prozessmotivation beim 
Problemlösen) und die Kompetenzentwicklung (Kompetenzerleben beim si-
tuierten Lernen) als ausschlaggebende Motive für die Initiierung und Auf-
rechterhaltung von Lernaktivitäten wirksam werden. 
• Neben den beschriebenen kognitiven und motivationalen Aspekten des Ler-
nens geht es im Schulversuch auch uni die gezielte Entwicklung sozialer Kom-
petenzen. Dabei sollen durch die kooperative Problembearbeitung insbeson-
dere kooperative Orientierungen unterstützt werden. Kooperatives Lernen ist 
nicht nur im Hinblick auf die Anforderungen der Arbeitswelt ein wichtiges Lern-
ziel (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1995, Sharan/Shaulov 1990, Nichols 1996). 
Es lassen sich auch vielfältige Zusammenhänge zwischen kooperativem Ler-
nen und motivationalen oder kognitiven Aspekten des Lernprozesses nach-
weisen. Lernen in Gruppen, so legen es verschiedene Untersuchungen nahe, 
fordert heraus zum gegenseitigen Erklären (Lernen durch Lehren) und zur ge-
meinsamen Aktivierung und Kombination des Vorwissens. Diskutieren und Ko-
operieren in Gruppen machen es erforderlich, den eigenen Standpunkt zu ent-
wickeln und zu rechtfertigen und zwingen damit zur Reflexion über den eige-
nen Verstehensprozess. Zudem besteht ein positiver Zusammenhang zu moti-
vationalen Faktoren: Bei Verzicht auf kompetitive Strukturen zugunsten von 
kooperativen Strukturen sollte sich die Tendenz zum sozialen Vergleich und 
damit die Ichorientierung vermindern (Ames 1984)4. 

Die allgemeinen Ziele des Projekts „Schulen im gesellschaftlichen Verbund" 
lassen sich vor dem Hintergrund der skizzierten lernpsychologischen Überle-
gungen in mehrere Hypothesen übersetzen. 

Auf der Seite der projektbezogenen Veränderungen des Unterrichts sind an-
zusiedeln: 
• der Einbezug von Experten, 
• das Lernen in fächerübergreifenden Projekten, deren Ausgangspunkt au-
thentische Problemstellungen sind, und 
• das kooperative Lernen in Lerngruppen. 

Die Projektbedingungen — so die zentrale These — unterstützen die Situierung 
von Lernprozessen durch die Einbindung von Experten in den Unterricht so- 

4 Allerdings bedarf gerade kooperatives Lernen einer besonders sorgfältigen Vor-
bereitung und Unterstützung durch die Lehrenden. Die positiven Effekte koope-
rativen Lernens werden nämlich schnell ins Gegenteil verkehrt, wenn sich schwä-
chere Lernende an den Rand gedrängt fühlen und/oder ihre Anstrengung einstel-
len und die Gruppenaktivität den stärkeren Lernern überlassen („free-rider"-Ef-
fekt) oder wenn die stärkeren Lernenden, aus dem Gefühl heraus, ausgenutzt zu 
werden, ihre Anstrengungen reduzieren („sucker"-Effekt) und damit das kogni-
tive Niveau der Gruppenleistung hinter den Möglichkeiten der Einzelnen zurück-
bleibt. 
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wie die Bearbeitung realitätsnaher authentischer Aufgabenstellungen im Pro-
jektunterricht. Darüber hinaus begünstigt die Bearbeitung konkreter komple-
xer Aufgaben im Projektunterricht kooperatives Lernen, weil diese Aufgaben 
in der Regel nicht von einzelnen Schülerinnen und Schülern gelöst werden kön-
nen, sondern intensive Zusammenarbeit erfordern. 

Vor diesem Hintergrund lassen sich folgende Effekte auf Schülerseite erwar-
ten: 
• eine Förderung von elaborierten Lernstrategien und metakognitiven Strate-
gien durch Reflexion und Artikulation des Vorgehens in der Gruppe und die 
expertenunterstützte Bearbeitung komplexer Probleme; 
• eine Stärkung von anwendungsbezogenem (prozeduralem) Wissen durch de-
monstrative Problembearbeitung von Experten, durch die gezielte Expertenunter-
stützung im Lernprozess und durch die Aktivierung von Vorwissen in der Gruppe; 
• eine Förderung der Aufgabenorientierung durch Aufgaben mit Herausfor-
derungscharakter, wertschöpfende Tätigkeiten sowie eine strukturell induzierte 
hohe individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrkräfte sowie 
• eine Förderung der kooperativen Orientierung durch kooperatives Lernen 
und Problemlösen in der Gruppe. 
• Außerdem wird durch die Einführung in eine Expertenkultur ein Effekt im 
Hinblick auf die Berufsweltorientierung erwartet. 

4. Untersuchungsdesign 

Zur Erhebung der abhängigen Variablen wurden verschiedene Skalen und Fra-
gebögen verwendet. Die Anwendung von Lernstrategien und metakognitiven Stra-
tegien wurde mit dem Kieler Lernstrategien-Inventar von Heyn, Baumert und 
Köller (1994) erfasst. Für die Erhebung prozeduralen Wissens in den Fächern 
Mathematik und Deutsch wurden ein berufsbezogener Rechentest (Balser, 
Ringsdorf & Traxler 1986), der sich auf Anforderungen von beruflichen Schu-
len und Ausbildungsbetrieben bezieht, sowie Aufgaben zu Textverständnis, Wort-
schatz und Grammatik aus den Hamburger Schulleistungstests (Behörde für 
Schule, Jugend und Berufsbildung, Amt far Schule 2000) angewendet. Zur Er-
fassung der Aufgabenorientierung wurden die Skalen zur Erhebung schulischer 
Zielorientierungen von Köller (1998) herangezogen. Der Fragebogen „Koope-
ration und Wettbewerb" von Littig/v. Saldern (1989) diente zur Feststellung der 
kooperativen Orientierung der Schüler. Die Berufsweltorientierung wurde 
mittels einer innerhalb des Projekts konzipierten Skala erfasst. Die Schülerin-
nen und Schüler wurden jeweils zu Beginn und zum Ende des Projektes befragt. 

Zudem wurden Interviews zur Erfassung der Prozessmerkmale des Unterrichts 
mit Schülern, Lehrern und schulexternen Experten geführt. 

Die Projekte fanden in den Schuljahren 2000/2001,2001/2002 und 2002/2003 
mit Schülerinnen und Schülern der siebten oder achten Klasse statt. Im Fol-
genden wird nur auf drei der vier beteiligten Standorte eingegangen, da an ei-
nem der vier Standorte überwiegend Praxisgruppenschüler in die Projekte ein-
bezogen wurden. Bei dieser Schülergruppe handelt es sich um relativ lern-
schwache Schüler, die mit großer Wahrscheinlichkeit den Hauptschulab-
schluss nicht erreichen werden — das Untersuchungsdesign wie auch die In-
strumente wurden an diese Zielgruppe adaptiert und sind deshalb nicht mit 
dem Vorgehen an den anderen Standorten vergleichbar. 
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Das durehschnittliche Alter der Schiller lag in den beteiligten Klassen zwischen 
12 und 14 Jahren. Nach einer Konzentration auf die Implementation im ersten 
Projektschuljahr (Standort 1: N = 12, Standort 2: N = 27, Standort 3: N =15) 
wurden ab dem zweiten Projektschuljahr Kontrollgruppen mit in das Untersu-
chungsdesign einbezogens. Die Vergleichbarkeit der Projektschülerinnen und 
-schüler mit den Kontrollklassenschülerinnen und -schülern wurde anhand der 
Auswertung soziodemographischer Daten sichergestellt. 

5. Ergebnisse 

Die Daten des ersten Projektschuljahrs wurden nur in Vorher-Nachher-Verglei-
chen betrachtet, da noch keine Kontrollgruppen in das Untersuchungsdesign 
aufgenommen wurden. Zur Berechnung wurden t-Tests fir abhängige Stich-
proben verwendet. Ab dem zweiten Projektschuljahr wurden zweifaktorielle Va-
rianzanalysen mit den Faktoren Messzeitpunkt (Stufen vor dem Projekt und nach 
dem Projekt) und Gruppe (Stufen Projektgruppe und Kontrollgruppe) über das 
Allgemeine Lineare Modell gerechnet. Als hypothesenkonforme Ergebnisse 
wurden dabei Interaktionen gedeutet, bei denen zum ersten Messzeitpunkt keine 
Unterschiede zwischen den Gruppen bestehen und beim zweiten Messzeitpunkt 
günstigere Werte für die Projektschüler resultieren. Lediglich die Leistungstests, 
die nur zu einem Messzeitpunkt durchgefiihrt werden, und die Skalen zu Lern-
und Kontrollstrategien (aufgrund der Adaption der verwendeten Instrumente) 
wurden mit t-Tests fir unabhängige Stichproben ausgewertet. 

Am Standort 3, der Schule mit dem größten Projektumfang (sowohl was die 
zeitliche Ausdehnung als auch den Einbezug unterschiedlicher schulexterner 
Experten betrifft), ergaben sich im 2. Projektschuljahr signifikante hypothe-
senkonförtne Unterschiede zwischen Projekt- und Vergleichsschule bezüglich 
Elaborationsstrategien und Kontrollstrategien (s. Tabelle 1). Vergleichbare Ef-
fekte bei den Elaborationsstrategien ergaben sich zudem im letzten Projekt-
schuljahr in der Projektklasse des Standortes 1 sowie der neu zum Projekt hin-
zugekommenen Klasse des Standortes 3.

Tabelle 1: Vergleich der Elaborations- und Kontrollstrategien an Standort 3 (2. Pro-
jektschuljahr) 

Mittelwert 
Projektklasse 

Mittelwert 
Kontrollklasse 

t-Test- 

Elaborationsstrategien 
(Wertebereich 4-16) 10,50 9,39 t (51) = 1,67; p < .05 

Kontrollstrategien 
(Wertebereich 5-20) 16,62 15,04 t (51) = 2,03; p <.05 

5 Standort 1: 2. Projektschuljahr, 22 Projektschüler, 18 Kontrollklassenschüler; 3. 
Projektschuljahr 21 Projektschüler, 20 Kontrollklassenschüler; 
Standort 2: 2. Projektschuljahr, 24 Projektschüler, 22 Kontrollklassenschüler; 3. 
Projektschuljahr 12 Projektschüler, 12 Kontrollklassenschüler; 
Standort 3: 2. Projektschuljahr, 26 Projektschüler, 27 Kontrollklassenschüler; 3. 
Projektschuljahr 61 Projektschüler, 56 Kontrollklassenschüler. 
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- 4 - Projektklasse

Kontrollklasse 

Diese Ergebnisse sprechen dafür, dass elaborierte Lernstrategien und meta-
kognitive Kontrollstrategien durch die Projektbedingungen unterstützt werden 
können — förderlich dürften sich dabei Reflexionsphasen bezüglich des Vor-
gehens (angeleitet durch den Mentor oder im gezielten Austausch in der Gruppe) 
sowie die adäquat unterstützte Bearbeitung komplexer Probleme auswirken. 
Dieses Ergebnis ist insofern besonders wichtig, als elaborierte Lernstrategien 
eine wichtige Voraussetzung für verständnisvolles Lernen und vertiefendes Ver-
stehen von Zusammenhängen sind. Metakognitive Strategien haben darüber 
hinaus für die Selbststeuerung des Lernprozesses eine zentrale Bedeutung. 

Bezüglich der Fachleistungstests ergaben sich signifikante hypothesenkonforme 
Unterschiede an der Projektschule des Standortes 2 im berufsbezogenen Ma-
thematiktest [Projektklasse (M = 6,64), Kontrollklasse (M = 4,56); t (41) = 
3,25; p = .002]: Hier schnitten die Projektschülerinnen und -schaler deutlich 
besser ab als die Schülerinnen und Schüler der Vergleichsgruppe. Dies ist in-
sofern plausibel, als hier auch in besonderem Maße mathematische Inhalte in 
das Projekt integriert wurden, was auch von den Schülern sowie den beteilig-
ten Lehrkräften in den Interviews bestätigt wurde. Bei den Deutschtests erga-
ben sich keine Unterschiede zu den Vergleichsgruppen — vermutlich weil 
Deutschinhalte weniger in gewerblich-technis e Projekte integrierbar sind. 

Ebenfalls am Standort 3 — wo auch deutliche Effekte bei den metakognitiven 
sowie den Lernstrategien auftraten — zeigte sich im zweiten Projektschuljahr 
eine deutlich günstigere Ausprägung der Aufgabenorientierung der Projekt-
schülerinnen und -schaler gegenüber den Vergleichsschülern. Der Unterschied 
kommt in diesem Falle nicht durch einen Anstieg der Aufgabenorientierung 
bei den Projektschülern, sondern durch eine Abnahme der Aufgabenorientie-
rung bei den Kontrollgruppenschülern zustande, denn vor Projektbeginn war 
die Ausgangslage der Schülerinnen und Schüler hinsichtlich ihrer Lernziel-
orientierung gleich (s. Abbildung 1). 

Abbildung 1: Entwicklung der Aufgabenorientierung am Standort 3 (2. Projekt-
schuljahr) 

Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 3 323 



Quadratsumme 
voila Typ III df 

Mittel der 
Quadrate F P 

Quelle der Varianz 
Aufgabenorientierung 70,583 1 70,583 5,814 .021 
Aufgabenorientierung * 
GRUPPE 74,298 1 74,298 6,12 .018 
Fehler (Aufgaben-
orientierung) 485,619 40 12,14 

Der Rückgang bei den Kontrollgruppenschülern lässt sich entwicklungspsy-
chologisch erklären. Im Jugendalter nehmen Interesse und Motivation far schu-
lische Aufgaben von Jugendlichen im Allgemeinen ab; stattdessen tritt eine 
Motivation, die sich am sozialen Vergleich orientiert, in den Vordergrund. Zur 
Erklärung dazu werden u.a. stärkere außerschulische Interessen, ein erhöhter 
Leistungsdruck sowie ein von Konkurrenz geprägtes Klassenklima herange-
zogen (Eccles/Midgley 1989). Dass bei den Projektklassenschülern kein ent-
wicklungsbedingter Rückgang der Aufgabenorientierung festzustellen ist, 
stellt demnach einen hypothesenkonformen Effekt dar, der auf die motivierende 
Lernumgebung zurückzuführen sein dürfte. 

Für den Standort 3 haben sich entsprechend Verbesserungen sowohl auf der 
kognitiven als auch auf der rnotivationalen Seite ergeben. 

Im ersten Projektschuljahr zeigten sich an den drei Projektstandorten signifi-
kante Verbesserungen bezüglich der kooperativen Orientierung [Messzeitpunkt 
1 (M = 24,78), Messzeitpunkt 2 (M = 27,52); t (39) = 3,24; p = .02]. Die Schü-
lerinnen und Schüler geben zudem sowohl in den Interviews als auch in Ant-
worten auf offene Fragen im Fragebogen positive Effekte bezüglich Teamfä-
higkeit und Kooperativität an — der Bereich Teamarbeit/Gemeinschaft stellt die 
häufigste Antwortkategorie bei der Frage zu positiv erlebten Aspekten der Pro-
jektarbeit dar. 

An allen Standorten kann von einer deutlichen Berufs weltorientierung der be-
teiligten Projektschülerinnen und -schüler ausgegangen werden. Diese wurde 
in den Schülerinterviews thematisiert, die Befragten sehen in den Projekten 
eine Möglichkeit, die Arbeitswelt kennen zu lernen. Ihre Sichtweise auf die 
Arbeitswelt und ihre Anforderungen sei realistischer geworden. Auch im Fra-
gebogen gaben die meisten Schülerinnen und Schüler an, einen deutlichen Ein-
blick in die Arbeitswelt und dementsprechend auch differenziertere Vorstel-
lungen über das Berufsleben erworben zu haben. 

6. Diskussion 

Die Ergebnisse dokumentieren ganz allgemein einen positiven Einfluss des Pro-
gramms „Schulen im gesellschaftlichen Verbund" auf die Berufsweltorientie-
rung. Schülerinnen und Schüler gewinnen — sowohl nach Schüler- als auch nach 
Lehreraussagen — ein realistisches Bild von betrieblichen Abläufen, lernen Stan-
dards, Anforderungen und Verhaltenserwartungen in Betrieben kennen und er-
halten Einblick in eine Expertenkultur. Berufsweltorientierung zielt nicht le-
diglich auf ein Kennenlernen der Arbeitswelt, sondern auch auf die Stärkung 
der Eigenverantwortlichkeit im Prozess der Berufswahl. 
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Neben den positiven Effekten auf die Berufsweltorientierung, die an allen Stand-
orten resultierten, ergaben sich standortspezifisch die beschriebenen motiva-
tionalen, kognitiven und sozialen Effekte auf Schülerseite. 

Vor dem Hintergrund der Prozessdaten zur Gestaltung der Lernumgebung im 
Projekt „Schulen im gesellschaftlichen Verbund", die in Leitfadeninterviews 
mit Lehrkräften, Experten und Schülern erhoben wurden, lassen sich die skiz-
zierten Befunde wie folgt interpretieren: 
• Eine Verbesserung der Fachleistungen — und dies gilt gleichermaßen far de-
klaratives und prozedurales bzw. anwendungsbezogenes Wissen — konnte nur 
dort festgestellt werden, wo curriculare Inhalte (d.h. systematisch organisier-
tes Fachwissen) im Zusammenhang mit der Bearbeitung der Projektaufgabe 
gezielt vermittelt wurden. Dies lässt den Schluss zu, dass — zumindest bei der 
in Hauptschulen dominierenden Schülerschaft — in Einklang mit den Ergeb-
nissen der ATI-Forschung die Förderung anwendungsbezogenen Wissens der 
flankierenden Vermittlung von deklarativem, fachsystematischem Wissen be-
darf. 
• Effekte im Hinblick auf die Nutzung elaborierter Lernstrategien (Förderung 
von Verstehensprozessen) und metakognitiver Strategien (Reflexion des eige-
nen Lernprozesses) konnten dort festgestellt werden, wo nicht nur Lehrer und 
Experten die Funktion kognitiven Modellierens beim Bearbeiten komplexer Pro-
bleme übernahmen, sondern wo kooperatives Lernen im Sinne eines gegen-
seitigen Austausches und einer gemeinsamen Reflexion über Vorgehen, Ar-
beitsschritte und Lernerfolge etabliert wurde. 
• Eine Stärkung der situationsübergreifenden Aufgabenorientierung konnte in 
den Projekten erreicht werden, die bei der Projektdefinition und -gestaltung 
dafür Rechnung trugen, dass sowohl Autonomiespielriiume (Wahl der Pro-
jektaufgabe, Schülermitbestimmung) als auch Selbststeuerung des Lernpro-
zesses (selbsttätiges Arbeiten, Fehlerfreundlichkeit) mit der minimal notwen-
digen Unterstützung durch Lehrer und Experten produktiv ausbalanciert 
wurde. 
• Die berichteten deutlichen Effekte bezüglich der kooperativen Orientierung 
sprechen far eine wirksame Förderung der Kooperation in Lernsettings, die 
bei der Bearbeitung komplexer Projektaufgaben echte Zusammenarbeit in der 
Lerngruppe verlangen. Durch die Konfrontation mit hochgradig vernetzten Ex-
pertenkulturen in Betrieben — so legen es die Daten aus den Lehrerinterviews 
nahe — erfahren die Schülerinnen und Schüler zudem den zentralen Stellen-
wert von Teamarbeit und Kooperation in der modernen Arbeitswelt. 

Die Ergebnisse zeigen, dass situiertes Lernen im Rahmen des Modells „Schu-
len im gesellschaftlichen Verbund", das neben der Präsentation authentischer 
Lernaufgaben und der Einbettung von Informationen und Wissen in die Lern-
umwelt die Integration schulexterner Experten in den Unterricht vorsieht, in 
Hauptschulen6  ein viel versprechender Ansatz sein kann

6 Da Defizite beim Problemlösen, beim Anwendungswissen und Wissenstransfer, 
beim elaborierten Verstehen von Zusammenhängen in den internationalen Schul-
leistungsvergleichsstudien für alle Schultypen diagnostiziert wurden, bietet sich 
eine Übertragung von situiertem Lernen und kognitivem Mentoring durch außer-
schulische Experten auch auf andere Schulformen der Sekundarstufe an. 
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Effekte, die über die Bcrufsweltoricntierung der Schülerinnen und Schüler hi-
nausgehen, werden dabei allerdings nur erreicht, wenn gezielte flankierende 
Maßnahmen zur Unterstützung der geforderten selbstgesteuerten Lern- und 
Problemlöseaktivitäten der Schülerinnen und Schüler bereits bei dem Design 
von Aufgaben, der Auswahl des Materials, der Vorbereitung kooperativer Ar-
beitsformen im Hinblick auf die kognitiven, motivationalen und sozialen Vor-
aussetzungen der Lernenden geplant werden. Die Gestaltung situierter Lern-
umgebungen stellt sich entsprechend als voraussetzungsvoll dar, die Bereit-
stellung authentischer Lernumgebungen allein reicht für schülerseitige Effekte 
nicht aus. Die das vorgestellte Programm situierten Lernens auszeichnende In-
tegration von Experten stellt zusätzliche Anforderungen an eine koordinierte 
Planung, Vorbereitung und Steuerung des Unterrichts: 

Lehrkräfte haben bei einer gelungenen Lehrer-Experten-Kooperation die Auf-
gabe der Planung und Steuerung des Lernprozesses vor dem Hintergrund ih-
rer lerndiagnostischen und fachdidaktischen Expertise, Experten setzen die 
Lerninhalte in authentische Aufgabenstellungen um und begleiten den Pro-
blemlöseprozess. Dabei scheint – so legen es die Experten- und Lehrerinter-
views nahe – eine intensive und kontinuierliche Abstimmung bei gegenseiti-
ger Anerkennung der jeweiligen professionellen Expertise unverzichtbar. 
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