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Situiertes Lernen

Tobias Schmohl

Definition

Lernen stellt aus didaktischer Perspektive einen sozialpsychologisch analysier-
baren Vorgang dar, der zielgerichtet durch intentionales Handeln angeregt und 
unterstützt werden kann. Didaktik ist mithin auf Lernen ausgerichtet. Diese Be-
deutung lässt sich bereits im ursprünglichen Wortsinn rekonstruieren: Demnach 
»gehört [das Konzept ›lernen‹] zu lehren, das zu ihm die Funktion eines Kausati-
vums hat« (Kluge und Seebold 2015).

Neuere lernpsychologische Ansätze betonen, dass Lernen grundsätzlich durch 
Erfahrung bedingt ist und in spezifischen Kontexten stattfindet. Etwas zu lernen 
meint vor diesem Hintergrund sowohl einen individuellen Konstruktionsprozess 
als auch einen kollaborativen und transformativen Prozess des Aushandelns von 
Bedeutungen in einer Praxisgemeinschaft (Treml und Recker 2002: 113, Rogoff et 
al. 1998: 373, Tylor 2016: 17). Damit wird die Einbettung (»Situierung«) von Lernen 
in gesellschaftlichen, kulturellen und professions-spezifischen Handlungsfeldern 
betont (Christensen 2016: 126, Brown et al. 1989: 32).

Etymologisch leitet sich das Partizip »situiert« aus »situieren« ab, was auf 
das französische Verb situer (»in die richtige Lage bringen«) und das lateinische 
Idiom in sitū (»an einer bestimmten Stelle«, »in einer konkreten Lage«) zurück-
geht (Kluge und Seebold 2015). Situiertes Lernen ist aus dieser Perspektive also 
ein Lernen, das mit Bezug zu konkreten Umständen beschrieben wird. In die-
sem Zusammenhang werden Schlagwörter wie Partizipation (bspw. Engeström 
1999: 250), soziale Praktiken (bspw. Lave und Wenger 1991: 50), Lerngemeinschaf t(en) 
(bspw. Rogoff et al. 1998: 381) oder Diskurs (bspw. Sfard 1998: 6) gebraucht, mit 
denen das Lernkonzept gegenüber einem individualpsychologischen Zuschnitt 
deutlich erweitert wird. 

Für Vertreterinnen* des situierten Lernens ist es zentral, dass Lernen als ein 
wechselseitiger Konstruktionsprozess aufgefasst wird, der grundlegend einge-
bunden in eine soziale Situation ist (»essentially situated«, Greeno et al. 1993: 99) 

– genauer: als eine gesellschaftliche Interaktion, durch die die lernende Person 
zum Teil einer sozialen Gemeinschaft wird (»community of practice« bzw. »par-
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ticipant in a sociocultural practice«, Lave und Wenger 1991: 29), was Folgen für 
das Selbstkonzept des Lernenden* bedeutet (»becoming a different person«, Lave 
und Wenger 1991: 53). Es interessieren also in dieser Perspektive nicht primär 
kognitivistische Prozesse des Lernens, sondern die Beziehungsgestaltung zwi-
schen verschiedenen Akteurinnen*, die im Lernprozess miteinander interagieren 
und eine kulturelle Gemeinschaft bilden.

Entsprechend ist für Vertreter* des situierten Lernens auch das Konzept des 
Wissens weniger individual- als sozialpsychologisch definiert (Greeno et al. 1993: 
100, 161): anstelle singulärer Kognitionen und Verhaltensformen werden interde-
pendente Handlungssysteme in den Blick genommen (Greeno 1998: 8). Meist wird 
damit auch ein Wechsel von rezipierend-beobachtendem Lernverhalten zu akti-
vem Engagement beschrieben (Herrington und Oliver 2000: 24). Lernen wird also 
als gruppendynamischer und »transformatorischer« Prozess aufgefasst: Der Fo-
kus liegt auf Bildungsprozessen und -praktiken durch soziale Interaktion (Rogoff 
et al. 1998: 394, vgl. auch Tylor 2016: 24-25). Das Konzept geht somit insbesondere 
auch über den Bedeutungsumfang eines bloßen anwendungsbezogenen Lernens 
im Sinne eines »learning by doing« oder »learning in situ« hinaus (vgl. Schmid 
2006: 134).

Lernen in einem solchen (weiten) Sinn zu konzeptualisieren, hat Implikatio-
nen für eine (situationssensitive) Didaktik: Sie setzt nicht die intentionale Ver-
besserung der Unterrichtspraxis primär, sondern fragt nach den Bedingungen 
für die Gestaltung einer Lernumgebung unter besonderer Berücksichtigung 
ihres sozialen Kontexts. Insbesondere wird damit der Fokus von Lerninhalten auf 
kontextualisierte Praktiken der Wissenskonstruktion gelenkt – und vor allem auf 
die Interaktionsmuster oder Prozesse der Selbstkonzept-Konstitution, die diese 
Praktiken hervorbringen (Greeno 1998: 14).

Damit ist ein Paradigmenwechsel angezeigt (Korthagen 2010: 99), der mit 
Bezug zur Lehr-Lernforschung als Komplement zu älteren Ansätzen eingeord-
net werden kann: Während neo-behavioristische Ansätze das Lernen tendenziell 
im Hinblick auf den Erwerb von Fertigkeiten kennzeichnen und kognitivistische 
Ansätze dafür eher auf Begriffsbildung sowie allgemeine Strategien des Denkens 
und Verstehens abheben, charakterisieren situierte Ansätze das Lernen als eine 
Teilnahme an Ref lexions- und Diskurspraktiken mit dem Ziel einer wechselseiti-
gen Co-Konstruktion von Bedeutung (vgl. Greeno 1998: 14, Mandl und Kopp 2006: 
24). In letzter Konsequenz bedeutet das, die Vorstellung eines »Lernens sui gene-
ris« zu negieren (Chaiklin und Lave 1993: 5-6).

Diese Bestimmung des Lernkonzepts, in der Lernende sich wechselseitig in 
Beziehung zueinander und zu einer konkreten, lebensweltlichen Praxis setzen 
(Lave und Wenger 1991: 35), kann für eine transdisziplinäre Didaktik leitend sein, 
die genuin auf Interaktionen und Zusammenarbeit auf baut.
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Problemhintergrund

Die Verknüpfung von Bildung und Erfahrung ist bereits ein Kernthema des ame-
rikanischen Pragmatismus um John Dewey (1938) und darauf auf bauend der 
Theorie des Erfahrungslernens des amerikanischen Bildungstheoretiker David 
Allen Kolb (1984). Weitere Bezugspunkte für die Einordnung dieser besonderen 
Art, Lernen im Sinne transformierter Erfahrung zu verstehen, bilden die bil-
dungswissenschaftlichen Diskussionen um die Konzepte der situierten Kognition 
sowie des situierten Lernens aus der pädagogischen Psychologie (bspw. Lave und 
Wenger 1991), der Hochschulbildungsforschung (Schmohl 2021a) sowie auch aus 
der kognitionspsychologisch orientierten Bildungsphilosophie (etwa Schoeller 
und Thorgeirsdottir 2019).

Situiertes Lernen wird neben diesen bildungstheoretischen Bezügen auch 
als Teil eines paradigmatischen Wechsels in der Lehr-Lernforschung hin zum 
Konstruktivismus beschrieben (Herrington und Oliver 2000: 23). Weitere Vor-
läufer stellen didaktische Ansätze dar, die beispielsweise durch Resnick (1987: 17) 
als »bridging apprenticeships« beschrieben wurden – gemeint sind pädagogi-
sche Konzepte, die die Kluft zwischen abstrakten theoriegeleiteten Lehrformen 
(bspw. Vorlesung, Seminar, Kolloquium) und anwendungsbezogenen Formen der 
praktischen Umsetzung in simulierten oder realen Arbeitsumgebungen (bspw. 
Fallanalyse, Projektstudium, Praktikum, Exkursion) überwinden. Einen solchen 
›überbrückenden‹ Ansatz stellt die Theorie des Entdeckenden Lernens dar (vgl. zur 
kritischen Einordnung Kollosche 2017).

Kernmerkmal des entdeckenden Lernens ist die kritisch-ref lexive Analyse: 
Dabei stellen die Studierenden eigene Problemlösungsversuche an einem konkre-
ten Fall an und abstrahieren anschließend von diesem Fall, indem sie sich über die 
eingesetzten Strategien und Lösungswege austauschen. Während das Konzept 
des entdeckenden Lernens lediglich bis Ende der 1990er Jahre Konjunktur hatte 
(vorrangig im Rahmen der Mathematikdidaktik, vgl. Kollosche 2017), wurde in 
den 2000er und 2010er Jahren das Konzept des Forschenden Lernens ausgearbeitet, 
das als didaktisches Prinzip unmittelbar an die Überlegungen seit den 1980ern 
anschlussfähig ist (Scholkmann 2016). Ein verwandtes didaktisches Prinzip stellt 
das Problembasierte Lernen dar (Pluta et al. 2013).

Der Ansatz des situierten Lernens steht in programmatischer Opposition zu 
in den 1980er und 90er Jahren vorherrschenden Lernkonzepten. Insbesondere 
richtet sich der Ansatz dagegen, Lernen als einen Prozess der Aneignung (»acquisi-
tion«) zu beschreiben, dessen Ergebnis zum Erwerb einer psychologischen Entität 
führt (bspw. Wissen, Konzepte, Bedeutungen, Schemata, Repräsentationen, vgl. 
Sfard 1998). Die Denkfigur des Lernens als Inbesitznahme einer Entität hat eine 
lange Tradition in der abendländischen Psychologie (vgl. Sfard 1998: 6). Die Vor-
stellungen, wie eine solche »Aneignung« von Wissen im Lernprozess beschrieben 
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werden kann, reichen von passiver Rezeption über aktiven Bedeutungsauf bau 
durch die Lernenden bis hin zum Transfer sozialer Sinnkonstitutionen auf eine 
individuell-kognitive Ebene, auf der gemeinsam aktualisierter Sinn jeweils an-
hand eigener Selektionen verinnerlicht wird. Teils wurden diese Vorstellungen 
ergänzt, indem ein iterativer, rekursiver oder sogar selbstregulierender Charak-
ter des Lernprozesses betont wurde (Lebenslanges Lernen und Continous-Learning 
Culture, Cheng und Ho 2001: 109) – was die eigentliche Denkfigur einer »Aneig-
nung« von Wissen allerdings nicht grundlegend infrage stellte.

Neben dieser Denkfigur wurden im Zusammenhang mit dem Konzept des 
Situierten Lernens aus einer didaktischen Perspektive insbesondere sogenann-
te Transmissionsmodelle des Wissenserwerbs kritisiert, die von einer kognitiven 
Übertragung (»transmission«) bestimmter Lerninhalte (Sachverhalte, Regeln etc.) 
von einer Lehrperson auf einen oder mehrere Rezipienten ausgehen (vgl. Rogoff et 
al. 1998). Kritisch gesehen wurden an dieser Vorstellung insbesondere die zugrun-
de liegenden Hypothesen, Wissen werde anhand von Kommunikation (a) transitiv, 
(b) proportional und (c) kausal übermittelt (Schmohl 2016: 156-166).

Debatte und Kritik

Die Verknüpfung akademischen Lernens mit konkreten Praxis- und Anwen-
dungsfeldern stellt auf den ersten Blick eine Abkehr von der traditionellen Idee 
der Universität dar. So betont etwa Jaspers (1980: 19), dass die »großen, begrün-
denden Entdeckungen […] fern dem Gedanken der Anwendbarkeit aus nicht  
voraussehbaren Quellen des forschenden Geistes gewonnen« wurden. Daraus 
ergibt sich für Jaspers folgendes Idealbild eines Hochschullehrenden: »Nur wer 
selbst forscht, kann wesentlich lehren. Der andere tradiert nur Festes, didaktisch 
geordnet. Die Universität aber ist keine Schule, sondern Hochschule« (Jaspers 
1980: 44).

Charakteristisch für Hochschulbildung ist demnach, dass Erfahrung zu all-
gemeinen Prinzipien, Konzepten, Modellen etc. kondensiert wird. Hochschulleh-
re erfolgt dann traditionell in einer abstrakten dekontextualisierten Form. Ältere 
hochschuldidaktische Theoriebeiträge bestimmen im Anschluss an diese Tradi-
tion Lernen als etwas, das konkreten situierten Erfahrungen vorausgeht – mit-
hin als »Prozeß der Vorbereitung auf neue Situationen« (Flechsig 1983: 20). Diese 
Nachordnung konkreter Erfahrung wird von Vertretern* des situierten Lernens 
oder anderer erfahrungsbasierter Lernformen kritisiert, da eine so orientierte 
Hochschulbildung ihr eigenes Ziel verfehle, brauchbares und »robustes« Wissen 
zu vermitteln (Brown et al. 1989: 32). Ein Großteil der abstrakten Lehrinhalte sei 
demnach in konkreten anwendungsbezogenen Kontexten nicht zur Problemlö-
sung abruf bar. Traditionelle didaktische Formen würden insbesondere die basa-
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le Interdependenzbeziehung von Situation und Kognition ignorieren (Herrington 
und Oliver 2000: 23).

Wenn Hochschulen jedoch unter Bedingungen transdisziplinärer Forschung 
ihre Lernräume zunehmend für nicht-wissenschaftliche Handlungsfelder öffnen, 
wie dies etwa durch die Europäische Kommission (2017, 2020) gefordert wird, 
entstehen neue Resonanzfelder für akademische Bildung: Durch die Zusammen-
arbeit mit Akteurinnen* nicht-wissenschaftlicher Provenienz werden bestehende 
disziplinäre Ordnungen aufgebrochen und der Weg zu einer transdisziplinären 
Didaktik freigemacht. Daneben bringt der Zustrom von Lernenden aus unter-
schiedlichen Professionsfeldern vielfältige neue Perspektiven und Erfahrungs-
horizonte ein, mit der die Hochschulbildung neue Impulse erhält und potenziell 
sogar als »Katalysator für ein neues Lernen« dienen kann (Lewis und Williams 
1994: 5).

Das Konzept des situierten Lernens bildet einen theoretischen Ankerpunkt 
für diese transdisziplinären Formen des Lernens, die zusammenfassend mit 
Schlagworten wie Partizipation, Anwendungsbezug und lebensweltlicher Orientie-
rung umschrieben werden können. Problemorientierten didaktischen Ansätzen, 
die die Zusammenarbeit in Lerngemeinschaften ermöglichen und eventuell pro-
jektbasiert ausgerichtet sind, kommt damit ein hoher Stellenwert zu. 

Um das Konzept einer transdisziplinären Didaktik sinnvoll zugrunde zu le-
gen, sollten allerdings zunächst einige grundlagentheoretische Klärungen an-
gestrebt und begriff liche Schärfungen vorgenommen werden (Christensen 2016: 
138). So wird insbesondere der Situierungs-Begriff bislang in den einschlägigen 
Beiträgen erstaunlich unscharf gefasst und nur ansatzweise terminologisch ein-
geführt. Dadurch entsteht eine semantische Beliebigkeit, die ein systematisches 
Lernkonzept gegen einen kasuistischen Relativismus (»alles ist situiert«) ausspielt.

Kritisiert wird auch das normative Postulat, dass erfahrungsbasierten Lern-
formen gegenüber abstrakter Wissensrepräsentation der Vorzug zu geben sei, da 
sie prinzipiell zu einem effektiveren Wissenserwerb führten. Während dieses 
Postulat ursprünglich bewusst als theoretische Setzung eingeführt worden war 
(»auf eine bewusst spekulative Weise«, Brown et al. 1989: 32), konnten zur Lö-
sung dieser Streitfrage bislang keine eindeutigen empirischen Evidenzen vorge-
legt werden (Stark und Klauer 2018). Fallbeispiele für erfolgreichen Lerntransfer 
sind sowohl aufgrund situierter Lernformen (Schmohl 2021b) als auch aufgrund 
nicht-situierter Lernformen (Winne und Perry 2000) beschrieben. Allerdings 
wird im Kontext situierter Lernformen kritisch auf die hohen Anforderungen an 
eine didaktische Begleitung hingewiesen. (Kirschner et al. 2006: 76). Darüber hi-
naus sollte noch stärker an aktuelle Modelle des sozio-kulturellen Lernens der pä-
dagogischen Psychologie oder der Lehr-Lernforschung angeknüpft werden, um 
die basale Kontextualisierungsthese zu schärfen. Sowohl in den theoretischen 
Grundlagen des Konzeptes als auch im aktuellen Diskurs mangelt es an empirisch 
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validierten didaktischen Modellvorschlägen, wie situiertes Lernen operationali-
siert und umgesetzt werden kann. 

Ein weiterer Einwand bezieht sich auf die technologische Entwicklung zum 
Zeitpunkt der grundlegenden Beiträge: Angesichts heutiger, von Digitalität ge-
prägter Bedingungen sei eine Anwendung des ursprünglichen Situierungs-Kon-
zeptes nicht möglich und stelle eine zulässige Ausweitung des Bedeutungsum-
fangs dieses Konzepts dar (Hummel 1993: 15). Auf der anderen Seite argumentieren 
neuere Beiträge, dass die zunehmende Immersion digitaler Lernräume (d.h. der 
subjektive Eindruck, in diesen Lernräumen realistische Erfahrungen zu erwer-
ben) künftig eine Anwendung des Konzeptes auch im Rahmen virtueller Lernsze-
narien ermögliche (Dede 2009, Wen und Looi 2019, Bossard et al. 2008).

Formen didaktischer Umsetzung

Das Konzept des situierten Lernens betont, dass der Auf bau von Wissen stets ein-
gebettet in eine Lernsituation aufzufassen sei: Er findet in einem (intersubjektiv 
gebildeten) Setting von didaktischen Rahmenbedingungen und Handlungsabfol-
gen statt und ist grundlegend davon abhängig, wie dieses Setting durch die Ler-
nenden jeweils interpretiert wird (Thomas und Znaniecki 1927: 67 f.).

Neben »klassischen« akademischen Lernkontexten (darunter Vorlesungen 
mit Bezügen zur Forschung, Seminaren mit Peer-Ref lexionen) sind vor dem 
Hintergrund der aktuellen Diskussion um Praxisbezug und Anwendbarkeit aka-
demischer Bildung besonders außeruniversitäre soziale Situationen von Inter-
esse (darunter Exkursionen, Projektstudien, Studienpraktika, aber auch online- 
gestützte Kollaborations- bzw. Interaktionsformen und Ansätze wie Peer-Port-
folios, Lernen durch soziale Medien, Virtuelle Lerngemeinschaf ten). Ebenso stellen 
hybride Kontexte, die sich sowohl aus akademischen als auch aus nicht-akade-
mischen Lernsituationen zusammensetzen, besondere Anforderungen an die 
didaktische Gestaltung. Damit sind insbesondere transdisziplinäre Lernformen 
wie bspw. Service Learning, Community-based Learning, FabLabs, Entrepreneurship 
Education angesprochen.

Eine Lernsituation ist demnach ein soziales System an gemeinsam aktua-
lisierten Sinnzuschreibungen, das im Rahmen der Interaktion mit anderen als 
»mutually manifest cognitive environment« (Sperber 1982) Orientierung bietet 
(vgl. Kraus 2009: 3). Zu einer Lernsituation tragen neben didaktischen Mitteln 
(bspw. Aufgabenstellungen, Erläuterungen, Hinweise, Instruktionen) auch viele 
weitere Rahmenbedingungen mit bei, zu denen auch die Gestaltung der Lernum-
gebung (Rogoff 1990) sowie in besonderer Weise die soziale Interaktion mit ande-
ren Personen oder communities of practice zu rechnen sind (Lave und Wenger 1991).
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Folgt man dem Situierungs-Paradigma, so ergibt sich für die Didaktik das 
Ziel, Lern- und Erfahrungsräume zu schaffen, deren Mitglieder als Gemeinschaf-
ten von Lernenden organisiert sind. Es geht dann weniger darum, Lernende als je 
individuelle Rezipienten* eines kommunikativen Vermittlungsanliegens zu ver-
stehen, sondern von den einzelnen Lernenden zu abstrahieren und stattdessen 
auf die Dynamik einer Lern-Interaktion zu fokussieren. Durch die Umstellung 
von Lernen als Transmission oder Aneignung auf situiertes Lernen ergibt sich 
ein didaktischer Perspektivenwechsel, mit dem Lernende nicht länger als Einheit 
behandelt werden, sondern als eine dynamisch vernetzte Gemeinschaft, deren 
Mitglieder wechselseitig in Beziehung zueinander treten und miteinander inter-
agieren (Rogoff et al. 1998: 381).

Das Kernmerkmal einer auf Situierung ausgerichteten Didaktik besteht in 
der Einrichtung von Lernräumen, in denen Lernende zu Sinnbildungsprozes-
sen angeregt werden, die noch nicht durch bestehende Konzepte der jeweiligen 
fachlichen Disziplin präfiguriert sind. Solche vor-wissenschaftlichen Formen der 
Sinnbildung im Stile eines »pre-conceptual ›experienced meaning‹« (Schoeller 
und Thorgeirsdottir 2019: 95) stehen im Zentrum: Studierende erfahren dann die 
konkreten Problemstellungen in einer Weise, die ihnen zunächst unstrukturiert, 
vage oder unklar erscheint – und sie entwickeln anhand der direkten Ausein-
andersetzung mit diesen Problemstellungen eigene Heuristiken, die es wissen-
schaftsdidaktisch zu ref lektieren und kritisch einzuordnen gilt. 

In der Folge werden pädagogische Leitunterscheidungen wie etwa die  
etablierte Einteilung in »Experten« und »Novizen« dekonstruiert: Sie weichen 
einem Konzept des gemeinsamen Lernens im Rahmen einer Community, in der 
weniger Rollenunterschiede oder Selbstkonzepte im Fokus stehen, als vielmehr 
die egalitäre Co-Kreation von Bedeutung ist (Korthagen 2010: 104). 

Vertreterinnen* des situierten Lernens gehen in der Regel nicht so weit, zu 
argumentieren, traditionelle akademische Lehrformen müssten grundsätzlich 
einem Arrangement didaktischer Strategien in konkreten Praxisfeldern weichen. 
Allerdings führt das Situierungsparadigma zumindest dazu, konkrete situierte 
Erfahrungen auf ihre pädagogische Bedeutung hin zu hinterfragen. Auf dieser 
Grundlage können geeignete didaktische Techniken und -praktiken abgeleitet 
werden, mit denen sich ein Lernen abstrakter Zusammenhänge unterstützen 
lässt (Herrington und Oliver 2000). Für dieses Bestreben kann das Konzept einer 
kontextsensitiven Didaktik stehen. Damit meine ich eine Didaktik, die darauf ab-
zielt, unterschiedliche Vorerfahrungen einer heterogener werdenden Studieren-
denpopulation als eine Erkenntnisquelle eigener Art zu nutzen und anhand der 
diversifizierten Problemsichten Impulse für die gemeinsame Diskussion und 
Ref lexion konkreter Lösungsstrategien zu gewinnen (Schmohl 2021a). Der Fokus 
eines mit dieser didaktischen Haltung korrespondierenden akademischen Lern-
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konzepts müsste darauf gesetzt werden, an Bekanntes anzuknüpfen, Beziehun-
gen herzustellen und einen Wissenstransfer anzuregen.

In der Praxis der Hochschulbildung gilt es vor diesem Hintergrund, auto-
nome, selbstorganisierte oder forschende Lernformen und erfahrungsbasier-
te, situierte Lernformen nicht als getrennte Bereiche zu behandeln, sondern als 
komplementäre Formen eines wissenschaf tlichen Wissenserwerbs – in dem ange-
wandte und grundlagenorientierte Forschung miteinander ins Gespräch gesetzt 
werden können. Lernende könnten dann im Sinne des Modells eines Ref lective 
Practitioners gedacht werden (vgl. Schön 1983, kritisch dazu: Häcker 2017, Leon-
hard und Abels 2017). 

Damit ist abstrakt der Anlass für einen »experiential turn« (Schoeller und 
Thorgeirsdottir 2019, Schmohl 2021a) der modernen, an Transdisziplinarität aus-
gerichteten Hochschuldidaktik beschrieben: Hochschullehre bedeutet im An-
schluss daran, von konkreten, situierten Erfahrungskontexten auszugehen und 
anspruchsvolle fachwissenschaftliche Inhalte aufgrund der Auseinandersetzung 
mit konkreten Fällen zu bearbeiten. Situiertes Lernen an der Hochschule kann 
dabei eingebettet in konkrete Formen der Zusammenarbeit mit Praxispartnerin-
nen* sein und zugleich auf die kritische Ref lexion der dabei gemachten Erfahrun-
gen abzielen.
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