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Dagmar Killus

Forderung selbstgesteuerten Lernens im
Kontext lehrer- und organisationsbezogener
Merkmale

Zusammenfassung: Das Thema , Selbstgesteuertes Lernen“ stofsit gegenwdrtig auf grofie Reso-
nanz. Gestiitzt auf Daten einer Lehrerbefragung an Berliner Schulen wird der Frage nachgegan-
gen, inwieweit die von einer Lehrkraft praktizierten Unterrichtsansdtze mit ihren didaktisch-metho-
dischen Orientierungen einerseits sowie mit organisationsbezogenen Merkmalen ihrer Schule an-
dererseits zusammenhdngen. Im Ergebnis zeigt sich, dass die Unterrichtsansdtze zur Férderung
selbstgesteuerten Lernens stark durch iibergreifende didaktisch-methodische Aspekte der Unter-
richtsgestaltung geprdgt sind. Eine geringere Bedeutung haben dagegen organisationsbezogene
Merkmale. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf Konsequenzen fiir nachhaltige Unterrichtsent-
wicklung sowie weitere Professionalisierung von Lehrkrdften diskutiert.

1. Einleitung

Das miBige Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiiler in nationalen und interna-
tionalen Leistungsvergleichsstudien hat die Aufmerksamkeit auch auf den Unterricht und
die Lehrerprofessionalitdt gelenkt. Weil der Faktor ,Lehrer” in den Untersuchungsde-
signs iiberwiegend keine oder nur eine untergeordnete Rolle gespielt hat, sind Riick-
schliisse auf die Qualitét des Lehrens und Lernens streng genommen nicht moglich. Den-
noch kann angenommen werden, dass die Ergebnisse der Schiiler dadurch bedingt sind,
dass in deutschen Schulen neben dem Faktenwissen zu wenig Wert auf die Vermittlung
von prozeduralem Wissen (d.h. das Wissen, wie etwas geht) und auf die Ubertragung von
Wissen und Fertigkeiten auf neue Probleme gelegt wird (vgl. Moschner 2003). Unter den
Bedingungen eines stark durch den Lehrer gelenkten und einseitig produktorientierten
Unterrichts ldsst sich dies kaum entwickeln. Auf prozedurales Wissen und Transfer aus-
gerichtete Lernprozesse setzen vielmehr einen Unterricht voraus, der Wert legt auf selbst-
gesteuertes Lernen, die Anwendung der dafiir notwendigen Lernstrategien, Problemlo-
sungsprozesse, lebensnahe Lernsituationen sowie auf sozialen Austausch. Hier schlief3t
sich die Frage an, wie ein solcher Unterricht im Schulalltag realisiert werden kann.

Der Versuch, den Unterricht an einer Schule zu verdndern und gleichzeitig beste-
hende sonstige Bedingungen unangetastet zu lassen, ist wenig aussichtsreich (vgl. Alt-
richter/Wiesinger 2005, S. 35, bezugnehmend auf Reinmann-Rothmeier/Mandl 1998).
Als entwicklungsforderlich gelten organisationsbezogene Strukturen, Instrumente und
Prozesse wie z.B. ein geteiltes Aufgabenverstdndnis im Kollegium, intensive Koopera-
tion oder Koordination von auf Entwicklung gerichteten Aktivititen. Damit diese Mal3-
nahmen zur Verbesserung des Unterrichts beitragen, miissen sie verwoben sein mit ge-
zielter Unterrichtsentwicklung (z.B. Methodentraining fiir Schiiler) und entsprechender
Qualifizierung der Lehrkréfte (vgl. Rolff 1998).
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All dies kann eine nachhaltige Unterrichtsentwicklung jedoch nicht garantieren. An-
scheinend gibt es eine ,, Wirksamkeitsschwelle®, deren Uberschreitung mehr erfordert als
die Aufnahme entwicklungsorientierter Maflnahmen (vgl. Ender/Schratz 2003, S. 6).
Aber welche Faktoren spielen hier eine Rolle? Nach einer Bilanzierung Schweizer Pro-
jekte der Schul- und Qualitétsentwicklung halten Maag Merki und Roos (2003) fest, dass
die Ergebnisse von Schulentwicklungsprozessen wesentlich auch von bestimmten Kom-
petenzen und Haltungen der Lehrpersonen abhéngen. Dazu zdhlen biografisch erwor-
bene didaktisch-methodische Orientierungen: z.B. die Priferenz fiir einen offenen, einen
abwechslungsreichen oder einen auf die Schiilervoraussetzungen abgestimmten adapti-
ven Unterricht. Wie genau solche leirerbezogenen Merkmale die Gestaltung innovativer
Bereiche des Unterrichts prigen und welche Bedeutung ihnen im Vergleich zu organisa-
tionsbezogenen Merkmalen der Schule zukommt, wurde bislang kaum systematisch un-
tersucht.

Die relative Bedeutung lehrer- und organisationsbezogener Merkmale soll in diesem
Beitrag am Beispiel der Forderung des selbstgesteuerten Lernens analysiert werden.
Diese Form des Lernens, die auf die aktive Steuerung des Lernprozesses durch den Ler-
nenden selbst zielt, wird begriindet mit den vielschichtigen, sich stindig wandelnden He-
rausforderungen in Beruf und Gesellschaft und der damit verbundenen Notwendigkeit
lebenslangen Lernens. Die Befdhigung zum selbstgesteuerten Lernen ist aber auch fiir
das schulische Lernen zentral. So sprechen die Befunde der PISA-Studie dafiir, dass sol-
che Schiiler erfolgreicher lernen, die iiber die fiir selbstgesteuertes Lernen notwendigen
Lernstrategien verfiigen (vgl. Artelt/Demmrich/Baumert 2001).

Gestiitzt auf Daten einer Lehrerbefragung an Berliner Schulen soll der Frage nachge-
gangen werden, inwieweit die Qualitét der Forderung selbstgesteuerten Lernens mit leh-
rer- und organisationsbezogenen Merkmalen zusammenhingt. Um die Qualitit der von
Lehrern praktizierten Unterrichtsansitze einschétzen zu konnen, werden zunéchst aner-
kannte Forder- und Trainingsmoglichkeiten fiir selbstgesteuertes Lernen skizziert. Mit
Blick auf die Auswahl und Prézisierung lehrer- und organisationsbezogener Merkmale
wird dann in knapper Form auf zentrale Konzepte der Unterrichtsgestaltung (aktiv leh-
rerkontrolliert, offen schiilerzentriert und adaptiv) sowie auf an organisationstheoreti-
schen Erkenntnissen orientierte Konzepte der Schulentwicklung eingegangen. Vor die-
sem Hintergrund werden die Forschungsfragen formuliert und die Stichprobe sowie der
eingesetzte Fragebogen beschrieben. Es werden im Weiteren die Ergebnisse zum Unter-
richtshandeln der Lehrkréfte im Kontext von lehrer- und organisationsbezogenen Merk-
malen dargelegt, die abschlieend insbesondere im Hinblick auf ihr Anregungspotenzial
fiir nachhaltige Unterrichtsentwicklung und weitere Professionalisierung von Lehrkréf-
ten diskutiert werden.

2. Ansitze zur Forderung selbstgesteuerten Lernens

Wenn der Lernende seinen Lernprozess in hohem MaBe selbst gestaltet und verantwor-
tet, ist von selbstgesteuertem Lernen die Rede. Fiir diese Form des Lernens findet man
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eine Vielzahl von Bezeichnungen, die sich nicht eindeutig voneinander abgrenzen lassen
(autonomes Lernen, selbstbestimmtes Lernen, selbstorganisiertes Lernen oder self-di-
rected learning). Geht man von der aktuellen Literatur aus, so haben sich in den letzten
Jahren die Begriffe ,,selbstgesteuertes Lernen* und ,,selbstreguliertes Lernen‘ (im anglo-
amerikanischen Raum ,self-regulated learning*) durchgesetzt, die hdufig synonym ver-
wendet werden (z.B. Schiefele/Pekrun 1996). Die aktive Steuerung des Lernprozesses
kann — und da stimmen verschiedene Konzepte iiberein — erst {iber den Einsatz von Lern-
strategien erreicht werden. Schiiler miissen folglich verschiedene Lernstrategien kennen
und in der Lage sein, sie adaptiv und planvoll einzusetzen (z.B. Boekaerts 1999; Pintrich
2000). Dazu gehoren insbesondere verstandnisorientierte kognitive Lernstrategien (z.B.
Kernaussagen herausarbeiten, eine Zusammenfassung schreiben oder schwierige Sach-
verhalte mit Beispielen illustrieren), metakognitive Lernstrategien (z.B. einen Arbeits-
plan erstellen oder Schwierigkeiten erkennen) sowie motivationale Lernstrategien (z.B.
Erfolge oder Misserfolge angemessen attribuieren). Um all diese Lernstrategien entwi-
ckeln zu konnen, brauchen die Schiiler Freirdume, wie sie im offenen Unterricht gegeben
sind. Die Entwicklung von Lernstrategien erfolgt hier aber nicht zwangslaufig. Offene
Lernumgebungen konnen Schiiler vielmehr iiberfordern. In diesem Zusammenhang hat
Weinert (1982) bereits relativ frith auf das Dilemma hingewiesen, dass selbstgesteuertes
Lernen Voraussetzung, Methode und Ziel zugleich ist. Damit Schiiler den bewussten Ein-
satz von Lernstrategien lernen, bedarf es also einer gezielten didaktisch-methodischen
Unterstiitzung (vgl. Weinert 1996; Artelt 2006; Brunstein/Spdrer 2001).

Generell kann bei der Férderung von Lernstrategien unterschieden werden zwischen
einer direkten Forderung, bei der die Anwendung von Lernstrategien explizit zum Ge-
genstand von Unterricht gemacht wird, und einer indirekten Férderung, bei der Lernum-
gebungen so gestaltet werden, dass zwar die Anwendung bestimmter Lernstrategien an-
geregt, diese jedoch nicht explizit thematisiert werden (vgl. Friedrich 1995; Friedrich/
Mandl 2006). Im Rahmen von Trainingsprogrammen hat sich die direkte Férderung von
Lernstrategien bewihrt, die auf folgenden didaktisch-methodischen Prinzipien basiert
(vgl. Brunstein/Sporer 2001, S. 626f.; Friedrich/Mandl 2006, S. 17; Artelt 2006,
S. 346f.):

e cxplizite Beschreibung von Strategien und ihrer Anwendungsbedingungen
modellhaftes (,,laut denkendes*) Demonstrieren von Strategien durch den Lehrer
oder einen Mitschiiler

gemeinsame Anwendung von Strategien in kleinen Schiilergruppen

gemeinsame Reflexion iiber Auswahl und Einsatz von Strategien

Uben von Strategien an wechselnden Aufgaben und Inhalten

Riickmeldung der individuellen Fortschritte der Schiiler im Umgang mit Strategien
Abbau der Unterstiitzung mit zunehmender Beherrschung von Strategien durch den
Schiiler

All diese Prinzipien kommen bei der indirekten Foérderung nicht zum Tragen. Stattdes-
sen werden die Schiiler innerhalb eines didaktisch vorstrukturierten Rahmens (z.B. durch
entsprechend aufbereitete Lernmaterialien, Aufgabenstellungen oder problemorientierte
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Lernsituationen) angeregt, Lernstrategien selbststindig anzuwenden. Eine indirekte For-
derung bietet somit die Freirdume, die fiir den Erwerb von Lernstrategien notwendig
sind. Ein aussichtsreicher Ansatz konnte folglich darin bestehen, eine direkte mit einer
indirekten Forderung zu kombinieren (vgl. Friedrich/Mandl 2006, S. 16).

Unabhiéngig davon, ob Lernstrategien mehr direkt oder mehr indirekt gefordert wer-
den, wichtig ist, dass die Forderung langfristig angelegt und in alltigliche curriculare
und soziale Lernkontexte eingebunden ist. Schiiler miissen Lernstrategien an vielen, zu-
nehmend verschiedenen Inhalten und Aufgabenstellungen erproben und dabei allmdh-
lich lernen, von den spezifischen Kontexten zu abstrahieren. Dieses abstrahierte Wissen
bildet eine Voraussetzung fiir gelingenden Strategietransfer. Demgegeniiber ist ein spon-
taner Transfer von Lernstrategien von einem auf ein anderes Problem eher selten (vgl.
zusammenfassend: Friedrich/Mandl 1992). Weniger giinstig erscheint vor diesem Hin-
tergrund der Versuch, Lernstrategien ausschlieBlich unabhéngig von den curricularen In-
halten in separaten Kursen tiber das ,,Lernen lernen* zu vermitteln (vgl. Weinert/Schra-
der 1997).

3. Konzepte der Unterrichtsgestaltung

Das Unterrichtshandeln von Lehrern hinsichtlich der Forderung selbstgesteuerten Ler-
nens hédngt potenziell mit den von einer Lehrkraft préferierten iibergreifenden didak-
tisch-methodischen Aspekten der Unterrichtsgestaltung zusammen. Um solche lehrerbe-
zogenen Merkmale fiir die Datenanalyse auswéhlen und prézisieren zu konnen, sollen
nun Konzepte der Unterrichtsgestaltung skizziert werden. In Anlehnung an Helmke und
Weinert (1997) werden drei Konzepte unterschieden. Bei dem ersten Konzept handelt es
sich um den aktiv lehrerkontrollierten Unterricht, der weitestgehend der im anglo-ame-
rikanischen Sprachraum als direkte Instruktion bezeichneten Unterrichtsgestaltung ent-
spricht (vgl. Helmke/Weinert 1997; Hasselhorn/Gold 2006; Wiechmann 2006). In einem
solchen Unterricht gibt der Lehrer die Ziele vor, zerlegt den Unterrichtsstoff in iiber-
schaubare Einheiten, stellt Fragen unterschiedlicher Schwierigkeit, sorgt fiir ausreichend
Ubung, kombiniert in zweckmiBiger Weise Klassen-, Gruppen- und Einzelarbeit und
iiberwacht — im Interesse der Vermeidung und Uberwindung von Lernschwierigkeiten —
fortlaufend die Lernfortschritte der einzelnen Schiiler. Der lehrerkontrollierte Unterricht
kennzeichnet sich folglich durch eine hohe Lehrstoffrelevanz, eingeschriankte Wahlmdog-
lichkeiten fiir die Schiiler sowie eine kontinuierliche Uberwachung der Lernwege durch
den Lehrer, er darf aber nicht mit monotonem Frontalunterricht gleichgesetzt werden.
Dennoch war der Ansatz der direkten Instruktion in der Vergangenheit immer wieder Ge-
genstand kontroverser Auseinandersetzungen, da er den reformpidagogischen Zielvor-
stellungen eines selbstbestimmten und aktiven Lernens zu widersprechen scheint. Ein
Gegenkonzept zu dem beschriebenen Ansatz stellt ein offener schiilerzentrierter Unter-
richt dar (vgl. Helmke/Weinert 1997; Jiirgens 2006). Dabei wihlen die Schiiler die Ziele
und die Mittel ihrer Erreichung weitgehend selbststindig aus, sie organisieren gemein-
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sam mit Mitschiilern Lernaktivitidten und bewerten in vielen Féllen auch die erreichten
Ergebnisse.

Untersuchungen zur Wirksamkeit der beiden Konzepte zeigen, dass die direkte Inst-
ruktion fiir die Erreichung kognitiver Kenntnisse insbesondere bei jiingeren Schiilern
und in Schulfachern mit sequenziell gut strukturierbaren Stoffinhalten (wie Mathematik
oder Naturwissenschaft) giinstiger ist (vgl. Weinert/Helmke 1997, bezugnehmend auf
Brophy/Good 1986). Aber auch leistungsschwéchere Schiiler scheinen von vorstruktu-
rierten Lernumgebungen und héufigen Riickmeldungen stirker zu profitieren (vgl. zu-
sammenfassend: Harrison/Straus/Gaubman 1981). Im Vergleich zum lehrerkontrollier-
ten Unterricht gelingt es im offenen schiilerzentrierten Unterricht jedoch besser, nicht-
kognitive Lernziele wie Selbststeuerung, Eigeninitiative, Kreativitit, Selbstkonzept oder
eine positive Einstellung zum schulischen Lernen zu férdern (vgl. Jiirgens 2006, bezug-
nehmend auf Gage/Berliner 1996).

Beide Konzepte zeichnen sich also durch jeweils spezifische Starken und Schwichen
aus. Ein generell besseres oder schlechteres Unterrichtskonzept gibt es dabei nicht, denn
nur in Abhédngigkeit von den Zielen, Inhalten und den Lernvoraussetzungen der Schiiler
wird ein Konzept mehr oder weniger gut geeignet sein. Einen aussichtsreichen Versuch,
den Unterricht in mehrfacher Hinsicht den vorgegebenen interindividuellen Unterschie-
den der Schiiler anzupassen, stellt das Konzept des adaptiven Unterrichts dar (vgl.
Helmke/Weinert 1997; Hasselhorn/Gold 2006). Dabei werden Lernziele, Schwierig-
keitsgrad, Lehrmethoden und Tempo auf die Schiiler abgestimmt. Individualisierte Lern-
angebote und ein sensibler Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen kdnnen als
Gitekriterien gelten, die fiir alle Lehr-Lern-Prozesse bedeutsam sind, also sowohl fiir
den aktiv lehrerkontrollierten als auch den offenen schiilerzentrierten Unterricht.

Die drei vorgestellten Konzepte biindeln jeweils mehrere spezifische Merkmale. Die
einzelnen Merkmale verweisen dabei auf empirisch gesicherte Qualitdtsmerkmale, die —
in Abhéngigkeit von Zielen, Inhalten und Schiilervoraussetzungen — mehr oder weniger
als Voraussetzung fiir einen wirksamen Unterricht in verschiedenen Féchern gewertet
werden konnen. Den Ertrag der empirischen Forschung zur Frage der Wirksamkeit von
Unterricht hat beispielsweise Helmke (2004) zusammengefasst. Danach gehdren zu den
Qualitidtsmerkmalen von Unterricht im engeren Sinne didaktische Merkmale — neben
Merkmalen wie effiziente Klassenfithrung und Zeitnutzung sowie gute soziale Bezie-
hungen zwischen Lehrern und Schiilern. Unter der Uberschrift ,,Didaktische Expertise*
fasst Helmke mehrere didaktische Merkmale zusammen: Klarheit, Individualisierung
sowie Methodenvielfalt, wobei Letzteres auch aktive, konstruktive und autonome For-
men des Lernens beriicksichtigt.

4. Konzepte der Schulentwicklung mit organisationstheoretischem Bezug
Konzepte der Schulentwicklung beschéftigen sich mit der Frage, wie die Entwicklung

von Unterricht und Schule angeregt und wirksam unterstiitzt werden kann. Mit der Re-
zeption von Ergebnissen der anglo-amerikanischen Schuleffektivitdtsforschung (z.B.
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Mortimore u.a. 1988), aber auch von Ergebnissen der bundesdeutschen Schulvergleichs-
forschung (Fend 1986) ging seit Anfang der 1980er-Jahre ein bedeutsamer Paradigmen-
wechsel einher: weg von System- und Globalstrategien der Schulentwicklung hin zu ei-
ner ,,Schulentwicklung als Entwicklung von Einzelschulen® (vgl. Rolff 1991). Dieser
Paradigmenwechsel ist der empirisch untermauerten Erkenntnis zu verdanken, dass die
Schulqualitét maBgeblich von innerschulischen Faktoren wie Schulethos oder Lehrerko-
operation abhéngt. Diese Ergebnisse wurden insbesondere durch organisationstheoreti-
sche Erkenntnisse gestiitzt, die sich dahingehend zusammenfassen lassen, dass sich eine
Organisation von innen heraus entwickelt, und zwar im Wesentlichen durch ihre Mitglie-
der selbst. Auf dieser Pramisse basiert das Konzept der lernenden Organisation (vgl.
Senge 2006) oder das Konzept des institutionellen Schulentwicklungs-Prozesses (vgl.
Dalin/Rolff/Buchen 1995). Diese Konzepte legen grolen Wert auf kontinuierliche Orga-
nisationsentwicklung. Die muss im Interesse durchgreifender Wirkungen auf Unter-
richtsebene aber ergénzt werden durch gezielte Unterrichts- und Personalentwicklung
(vgl. Rolff 1998).

Es schlief3t sich die Frage an, welche organisationsbezogenen Merkmale einen posi-
tiven Einfluss auf die Unterrichtsqualitit haben. Obwohl praktische Erfahrungen iiber-
wiegen und wenig empirisch gesicherte Erkenntnisse vorliegen, diirften beim derzeiti-
gen Stand der Forschung die vier folgenden Aspekte bedeutsam sein (vgl. Ditton 2000,
S. 85): gemeinsam geteiltes Aufgabenverstdndnis im Kollegium (Schulkultur), organisa-
torische Regelungen im Interesse eines reibungslosen Ablaufs des Schul- und Unter-
richtsbetriebs (Schulmanagement), eine auf die Ziele der Schule abgestimmte Rekrutie-
rung und Qualifizierung der Lehrkrifte (Personalpolitik und Personalentwicklung) so-
wie eine auf den Unterricht bezogene Abstimmung des Vorgehens (Kooperation und
Kommunikation). Soweit die Abstimmung des Vorgehens betroffen ist, stellen Koopera-
tion und Kommunikation notwendige, aber keine hinreichenden Bedingungen fiir Unter-
richtsqualitét dar. Entscheidend ist vielmehr die Giite der Austauschprozesse. Als beson-
ders effektiv fiir schulische Unterrichts- und Personalentwicklung haben sich sogenannte
,,Professionelle Lerngemeinschaften* erwiesen (vgl. Bonsen/Rolff 2006). Sie zeichnen
sich durch eine intensive aufgabenbezogene Zusammenarbeit aus, die sich darin aus-
driickt, dass die Lehrkrifte in einen intensiven Dialog iiber Unterrichtsmethoden und
Unterrichtshandeln treten, ihren Unterricht de-privatisieren (z.B. durch wechselseitige
Unterrichtsbesuche), auf das Lernen der Schiiler fokussieren, Unterrichtseinheiten ge-
meinsam erproben sowie pidagogische Uberzeugungen und Ziele teilen.

Auch wenn es Belege dafiir gibt, dass organisationsbezogene Merkmale giinstige
Auswirkungen auf den Unterricht und das Lernen der Schiiler haben, muss doch festge-
halten werden, dass sich vor dem Hintergrund der vorliegenden Forschung keinesfalls
ein klares und einheitliches Bild zeichnen ldsst. Dies soll beispielhaft an zwei aktuelleren
Studien verdeutlicht werden: So konnten Czerwanski, Solzbacher und Vollstadt (2002),
die Konzepte der Lernkompetenzforderung im ,,Netzwerk innovativer Schulen in
Deutschland* untersucht haben, die Bedeutung organisationsbezogener Merkmale fiir
Unterrichtsentwicklung herausarbeiten. Danach haben sich Unterrichtskulturen nur dann
dauerhaft verdndert, wenn an einer Schule Strukturen fiir eine systematische Fortbil-
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dungsplanung, eine aufgabenbezogene Lehrerkooperation, eine begleitende Reflexions-,
Feedback- und Evaluationskultur sowie eine beteiligungsorientierte Schulleitung bereits
vorhanden waren oder entwickelt wurden. Im Widerspruch dazu stehen Ergebnisse aus
der Begleitforschung zum laufenden Modellvorhaben ,,Selbststindige Schule* in Nord-
rhein-Westfalen (vgl. Holtappels/Voss 2006). Von mehreren organisationsbezogenen
Merkmalen, die in die Analyse einbezogen wurden (Arbeitsklima, Lehrerkooperation,
Innovationsbereitschaft des Kollegiums, Schulleiterhandeln), hat lediglich die Lehrerko-
operation einen positiven Einfluss auf die Qualitdt des Unterrichts.

Es kann angenommen werden, dass die uneinheitlichen Forschungsergebnisse mit
Faktoren zusammenhéngen, die auf der Ebene der Einzelschule angesiedelt sind: die an
einer Schule bereits entwickelte Féhigkeit zum Wandel, die Fokussierung auf Unterricht
und das Lernen der Schiiler sowie die Abstimmung von auf Organisationsentwicklung
und Unterrichtsentwicklung zielenden Maflnahmen. Dennoch werden Auswirkungen
auch innerhalb einer Schule unterschiedlich sein. Das hangt damit zusammen, dass — ne-
ben Faktoren auf der Ebene der Schule — zweifellos auch lehrerbezogene Faktoren iiber
Richtung und Nachhaltigkeit von Verdnderungsprozessen entscheiden. Dementspre-
chend erkldren Holtappels und Voss (2006) das weitgehende Ausbleiben des Einflusses
organisationsbezogener Merkmale auf die Unterrichtsqualitdt in ihrer Untersuchung un-
ter anderem damit, dass diese vorrangig durch fachlich-didaktische Kompetenzen und
Haltungen der Lehrkraft determiniert sein konnte.

5. Fragestellung

Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung lédsst sich beim derzeitigen Stand der For-
schung nicht in ein Biindel zu {iberpriifender Hypothesen fassen. Stattdessen werden im
Folgenden Fragen dargelegt, die sich aus den bisherigen Uberlegungen ableiten lassen:

Forderung selbstgesteuerten Lernens in der Unterrichtspraxis

e Wird das selbstgesteuerte Lernen direkt oder indirekt gefordert?

e In welchem unterrichtsorganisatorischen Rahmen findet die Forderung statt (z.B.
kurzfristige Trainings auBerhalb des reguldren Unterrichts oder Fachunterricht)?

e Gibt es Lehrer, die auf eine Forderung selbstgesteuerten Lernens mehr oder weniger
verzichten?

Zusammenhdnge zwischen der Forderung selbstgesteuerten Lernens und lehrer- und or-

ganisationsbezogenen Merkmalen

e Gehen die Unterrichtsansitze zur Forderung selbstgesteuerten Lernens mit einer Pré-
ferenz fiir einen aktiv lehrerkontrollierten, einen offenen schiilerzentrierten oder ei-
nen adaptiven Unterricht einher?

e Hingt die Qualitdt der Unterrichtsansitze zur Forderung selbstgesteuerten Lernens
mit organisationsbezogenen Voraussetzungen und Aktivitdten an der Schule zusam-
men (d.h. mit Aspekten der Schulkultur, des Schulmanagements, der Personalent-
wicklung sowie der Kooperation und Kommunikation)?
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6. Methode
6.1 Durchfiihrung der Untersuchung und Stichprobe

Im Rahmen der Stichprobenbildung wurden Berliner Grundschulen, Gesamtschulen und
Gymnasien um Teilnahme an der Untersuchung gebeten. Weil ein moglichst breites
Spektrum an Unterrichtsansidtzen zur Forderung selbstgesteuerten Lernens erfasst wer-
den sollte, wurden zunéchst gezielt Schulen ausgewahlt, die ihren Schulentwicklungs-
prozess explizit auf den Bereich des selbstgesteuerten Lernens bzw. auf die Vermittlung
von Lernstrategien ausrichten. Die Auswahl erfolgte mit Unterstiitzung von Referenten
und Fortbildnern des Berliner Landesinstituts fiir Schule und Medien (LISUM), die {iber
entwicklungsbezogene Aktivitdten an Schulen gut informiert sind, sowie auf Grundlage
von Selbstdarstellungen (z.B. Homepage oder Schulprogramm). Es konnten 13 Schulen
gewonnen werden, die ihren Schulentwicklungsprozess explizit auf den Bereich des
selbstgesteuerten Lernens ausrichten, und weitere sieben Schulen, die ihn nicht explizit
darauf ausrichten. Die drei Schulformen sind in beiden Gruppen von Schulen in etwa
gleich stark vertreten.

Innerhalb der 20 Schulen, die eine Teilnahme an der Untersuchung zugesagt hatten,
wurden schlieBlich Lehrkrifte angesprochen. Um das Stichprobendesign auch im Hin-
blick auf die spétere Auswertung iiberschaubar zu halten, beschrankte sich die Untersu-
chung auf Deutschlehrer, die zum Zeitpunkt der Untersuchung in einer 5. oder 6. Klasse
(Grundschule) oder einer 8. oder 9. Klasse (Oberschule) eingesetzt waren. Die realisierte
Lehrerstichprobe besteht aus insgesamt 81 Lehrkriften, davon sind 24 Grundschul-,
27 Gesamtschul- und 30 Gymnasiallehrer. Der Anteil der Frauen an der gesamten Stich-
probe liegt bei 78,8%, die Berufserfahrung seit dem ersten Staatsexamen betrdgt im
Durchschnitt 23,8 Jahre (SD=9,6). Die Lehrerbefragung wurde im Friithjahr/Sommer
2005 durchgefiihrt. Sie ist Teil einer groBeren Untersuchung, in deren Verlauf auch ver-
tiefende Interviews mit ausgewéhlten Lehrkréften gefithrt sowie die strategische Kom-
petenz von Schiilern erfasst wurde. Aulerdem wurden Rahmendaten der Schule, Ent-
wicklungsschwerpunkte und darauf bezogene MaBBnahmen mit Hilfe eines kurzen Schul-
leiterfragebogens erhoben.

6.2 Befragungsinstrument

Férderung selbstgesteuerten Lernens: Die Forderung dieser Form des Lernens wurde im
Interesse einer groferen Handlungsnéhe situationsbezogen erfasst. Dafiir prasentiert der
eingesetzte Fragebogen sieben problemhaltige Unterrichtssituationen. Fiinf dieser sie-
ben Situationen beziehen sich vorrangig auf die Frage, welche Lernstrategien die Lehr-
kréfte angesichts bestimmter, mit einer Situation vorgegebener Anforderungen im Unter-
richt vermitteln. Auf sie wird im Folgenden nicht weiter eingegangen (vgl. hierzu Killus
2005). Um die weiter vorne aufgeworfenen Fragen beantworten zu kdnnen, sind viel-
mehr die zwei Situationen interessant, die auf didaktisch-methodische Prinzipien
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fokussieren, von denen sich die Lehrkrifte bei der Vermittlung von Lernstrategien leiten
lassen. Die eine Situation bezieht sich auf die Vermittlung von sehr unterschiedlichen
Strategien fiir die Aufnahme und Verarbeitung von Informationen (siche Abb. 1). Die an-
dere Situation bezieht sich auf die Vermittlung von Lernstrategien, die fiir das Zusam-
menfassen von Texten hilfreich sind. Die Betonung kognitiver Lernstrategien hangt da-
mit zusammen, dass Lernstrategien thematisiert werden sollten, die im Unterricht tat-
séchlich auch einen gewissen Stellenwert haben. Wie die Ergebnisse eines Pretest, aber
auch der spiteren Hauptuntersuchung ergeben haben, ist dies bei metakognitiven und
motivationalen Lernstrategien weit weniger der Fall (vgl. Killus 2007). Mit zuverldssi-
gen Angaben zum tatsidchlichen Unterrichtshandeln hétte hier folglich nicht gerechnet
werden konnen.

Unterrichtssituation 7: Die Schiler arbeiten innerhalb eines gegebenen Zeitraums an
Wahlaufgaben. Dabei fallt auf, dass eine Reihe von Schiilern die dafiir notwendigen Strategien
nicht sicher beherrscht (z.B. Etwas nachschlagen, markieren und strukturieren, Notizen
anfertigen und verwerten). Wie wiirden Sie den Erwerb dieser Strategien unterstiitzen?

Wie haufig realisieren Sie die folgenden MaRnahmen in lhrem Unterricht (,Ist-Stand“) und wie
haufig sollten diese eigentlich realisiert werden (,Soll-Stand®)?

(Auswahl)

e Ich greife einzelne Strategien heraus und lasse sie an immer neuen inhaltlichen Kontexten
solange uben, bis die Schiiler sie verinnerlicht haben.

e |ch Ubernehme die Rolle eines ,Trainers", der einzelne Schiler bei der Arbeit ganz genau
beobachtet, klare Anweisungen und unmittelbares Feedback gibt (Was machst du genau?
Warum machst du das?, etc.)

e Ein Schuler macht laut denkend vor, wie er an eine Aufgabe herangeht und sie auf seine
Weise I0st.

e Arbeits- und Lernerfahrungen werden in groReren Gruppen oder im Klassenverband
ausgetauscht.

e Die Schiuler erhalten die Gelegenheit, selbststéandig an Aufgaben zu arbeiten, damit sie die
dafiir notwendigen Strategien tiben und ausbauen kénnen.

e Ich gebe den Schiilern Gelegenheit, Lernstrategien und ihre Besonderheiten selbst zu
entdecken und versuchsweise zu erproben.

Abb. 1: Auszug aus dem Fragebogen

Zu jeder der beiden Unterrichtssituationen sollten die Lehrkréfte zunédchst aufschreiben,
wie sie die jeweils genannten Lernstrategien vermitteln wiirden. Daran anschlieend
sollten sie einschitzen, wie haufig bestimmte vorgegebene didaktisch-methodische Prin-
zipien in ihrem Unterricht realisiert werden bzw. realisiert werden sollten. Die Einschét-
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zung erfolgte auf der Basis eines vierstufigen Antwortformats (von nie bis sehr oft). Fiir
jede der beiden Situationen wurden spezifische didaktisch-methodische Prinzipien ent-
wickelt. Insgesamt waren es 16 Prinzipien. Drei weitere Prinzipien wurden im Zusam-
menhang mit anderen Situationen préisentiert. Die Lehrer sollten also 19 didaktisch-me-
thodische Prinzipien einschitzen. Sie wurden in erster Linie auf der Basis eines direkten
Forderansatzes entwickelt (siehe die ersten vier Mainahmen in Abb. 1 sowie Ausfiihrun-
gen in Abschnitt 2). Ergénzend dazu wurden solche aufgenommen, die auf eine indirekte
Vermittlung von Lernstrategien hinauslaufen (siche die beiden letzten in Abb. 1 aufge-
fiihrten Maflnahmen). Die Datenauswertung stiitzt sich auf die Angaben der Lehrer zu
der Frage, wie haufig die vorgegebenen didaktisch-methodischen Prinzipien in ihrem
Unterricht realisiert werden.

Unabhiéngig von den Unterrichtssituationen sollten die Lehrer angeben, in welchem
unterrichtsorganisatorischen Rahmen sie Lernstrategien vermitteln (z.B. kurzfristige
Trainings auBlerhalb des reguldren Unterrichts oder Fachunterricht). Dafiir standen vier
Einzelitems mit einem vierstufigen Antwortformat (von nie bis sehr off) zur Verfiigung.
In dem gesamten Fragebogenteil, der sich auf die Forderung selbstgesteuerten Lernens,
aber auch auf iibergreifende Aspekte der Unterrichtsgestaltung bezieht, sollten sich die
Lehrer im Interesse zuverldssiger Angaben auf eine bestimmte Klasse beziehen.

Lehrerbezogene Merkmale: Zu den lehrerbezogenen Merkmalen gehdren Aspekte
der Unterrichtsgestaltung, die auf iibergreifende didaktisch-methodische Priaferenzen
schlielen lassen. Die Auswahl dieser Merkmale erfolgte in Anlehnung an — in Ab-
schnitt 3 dargelegte — libergreifende Konzepte der Unterrichtsgestaltung (vgl. Helmke/
Weinert 1997) sowie didaktische Qualititsmerkmale von Unterricht (vgl. Helmke 2004).
Eingesetzt wurden hier iiberwiegend Skalen, die im Rahmen anderer Untersuchungen
bereits erprobt worden sind. Dabei stehen Klarheit und Regeltreue fiir einen aktiv lehrer-
kontrollierten Unterricht, Autonomieorientierung fiir einen offenen schiilerzentrierten
Unterricht und Individualisierung, individuelle Bezugsnormorientierung bei der Leis-
tungsbewertung und Methodenvielfalt fiir einen adaptiven Unterricht.

Organisationsbezogene Merkmale: Maligeblich fiir die Auswahl der Merkmale war
die von Ditton (2000) vorgenommene Zusammenfassung des Forschungsstandes zur Wir-
kung organisationsbezogener Merkmale auf die Unterrichtsqualitét (siche Abschnitt 4):
Fiir ein gemeinsam geteiltes Aufgabenverstindnis im Kollegium steht die Skala Konsens
im Kollegium. Fiir eine unterrichtsbezogene Abstimmung des Vorgehens und intensive
Kooperation steht die Skala unterrichtsbezogene Kooperation. Fiir organisatorische Re-
gelungen im Interesse eines reibungslosen Ablaufs steht die Skala effizientes Schulma-
nagement und klare Zustdndigkeiten. Fiir die Qualifizierung von Lehrkriften steht die
Skala Stellenwert der Fortbildung. Alle Skalen wurden bereits im Rahmen anderer Un-
tersuchungen erprobt. In der hier priasentierten Untersuchung sollten die Lehrkréfte die
zu den Skalen gehorigen Items sowohl fiir das Gesamtkollegium als auch fiir die Fach-
konferenz einschétzen. Die Datenauswertung basiert auf den Angaben, die sich auf die
Verhiltnisse in der Fachkonferenz beziehen. Diese korrelieren allerdings hoch mit den
Angaben, die sich auf die Verhiltnisse im Gesamtkollegium beziehen (je nach Skala
zwischen r=.70 und r=.86).
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Tab. 1: Skalen im Fragbogen

Skala (mit Beispiel-ltem) Anzahl o Quelle
Items

lehrerbezogene Merkmale '

Klarheit und Regeltreue (Die Schiiler erhalten 5 .64 Kunter u.a.
klare Anweisungen, was sie tun sollen.) (2001)
Autonomieorientierung (Die Schuler wahlen 6 73 Franz
Themenbereiche und Fragestellungen, zu denen (unverdéffent.)

sie arbeiten mdchten, selbst aus.)

Individualisierung (Ich gebe Schiilern je nach 5 .75 Clausen
Leistung unterschiedlich schwere (2002)
Hausaufgaben.)

individuelle Bezugsnormorientierung (Wenn ich 4 .70 Clausen
von einer guten Leistung spreche, hat sich der (2002)
Schiler gegenlber friher verbessert.)

Methodenvielfalt (Gruppenarbeit, Einzelarbeit, 8 N selbst
Partnerarbeit, lehrergelenkter Klassenunterricht, entwickelt
Projektunterricht, Wochenplanarbeit,
Stationenarbeit, Freiarbeit)

organisationsbezogene Merkmale (Fokus: Fachkonferenz)

Konsens im Kollegium (Die Kollegen sind sich 5 q7 Kunter u.a.
dariber einig, was unsere Schule erreichen will.) (2001)
unterrichtsbezogene Kooperation (Neue 9 .81 Bonsen
Unterrichtsideen und -methoden werden von uns (2005)

gemeinsam eingefihrt und erprobt.)

effizientes Schulmanagement und klare 5 74 Ditton/Arnoldt/
Zustandigkeiten (Bis bei uns Entscheidungen zu Bornemann
Stande kommen, dauert es eine Ewigkeit.) (2001)
Stellenwert von Fortbildung (In unserer Schule ist | 5 .81 Ditton/Arnoldt/
man zu padagogischen und didaktischen Fragen Bornemann
auf dem Laufenden.) (2001)

1" Antwortformat: trifft gar nicht zu (1) bis trifft genau zu (4). Aus den Einzelwerten der inhaltlich
zusammenhangenden Items wurde ein Mittelwert gebildet, der wiederum Werte zwischen 1
und 4 annehmen kann.

7. Ergebnisse

Im Folgenden soll zunéchst die Férderung selbstgesteuerten Lernens in der Unterrichts-
praxis differenziert beschrieben und anschliefend im Kontext mit verschiedenen Merk-
malen analysiert werden.
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7.1 Foérderung selbstgesteuerten Lernens in der Unterrichtspraxis

Die Einschitzung der insgesamt 19 didaktisch-methodischen Prinzipien sagt etwas da-
rliber aus, wie Lehrer den Erwerb von Lernstrategien anregen, unterstiitzen und beglei-
ten. Die entsprechenden Daten wurden mit Hilfe clusteranalytischer Verfahren zu typi-
schen Handlungsmustern verdichtet. Dafiir wurden zunichst hierarchische Verfahren
angewendet, um erstens Ausreiler zu identifizieren (Single Linkage) und um zweitens
die Anzahl der Cluster festzulegen (Ward). Ausgehend von drei identifizieren Clustern
wurde dann die Clusterzuordnung der Fille mit einem nicht-hierarchischen Verfahren
weiter optimiert (K-Means). Fiir die Giite der daraus resultierenden Clusterzuordnung
sprechen die Ergebnisse einer Diskriminanzanalyse: 97,4% der urspriinglich gruppierten
Fille wurden korrekt klassifiziert. Im Ergebnis lassen sich nun drei Handlungsmuster
unterscheiden, die sich mehr oder weniger stark voneinander abgrenzen lassen:

e lchrergesteuert-normierendes Handlungsmuster mit Unterstiitzung (29,9%)
e schiilergesteuert-entdeckendes Handlungsmuster mit Unterstiitzung (26,0%)
e Verzicht auf explizite Vermittlung von Lernstrategien (44,1%)

Das lehrergesteuert-normierende und das schiilergesteuert-entdeckende Handlungsmus-
ter weisen sowohl Gemeinsamkeiten als auch je spezifische Besonderheiten auf. Sie
stimmen darin iiberein, den Erwerb von Lernstrategien einigermafen hiufig durch ver-
schiedene Mafinahmen direkt zu unterstiitzen: z.B. dadurch, dass der Lehrer einzelne
Schiiler beobachtet und unterstiitzt oder die Schiiler anregt, sich iiber ihre Lernerfahrun-
gen auszutauschen. Dabei setzen beide Handlungsmuster jedoch jeweils spezifische Ak-
zente. Das lehrergesteuert-normierende Handlungsmuster, das 29,9% der Lehrkrifte
zeigen, ldsst eine Steuerung der Lernprozesse durch den Lehrer sowie detaillierte und
verbindliche Zielvorgaben deutlich erkennen. In dieser Gruppe entfallen die hochsten
Werte auf folgende didaktisch-methodische Prinzipien. Aufgefiihrt werden hier Prinzi-
pien, deren Werte — bei einem Wertebereich von eins (nie) bis vier (sehr oft) — nahe oder
oberhalb der Skalenmitte von 2,5 liegen und somit auf einen gewissen Stellenwert im
Unterricht schlieen lassen:

e Die Schiiler erhalten ein Merkblatt, das einen Uberblick iiber wichtige Regeln fiir das
Zusammenfassen von Texten gibt. (M=2,91, SD=0,85)

e Die Schiiler iben das Zusammenfassen an immer neuen Texten. Sie verbessern ihr
Vorgehen dadurch, dass jeder fiir sich seinen eigenen Text mit guten Beispielen ver-
gleicht (z.B. vom Lehrer, von einem Mitschiiler oder vom Autor selbst verfasst).
(M=2,84, SD=0,63)

e Ich libernehme die Rolle eines ,, Trainers®, der einzelne Schiiler bei der Arbeit ganz
genau beobachtet, klare Anweisungen und unmittelbares Feedback gibt (Was machst
du jetzt genau? Warum machst du das?, etc.). (M=2,78, SD=0,85)

e Die Schiiler erhalten die Gelegenheit, selbststindig an Aufgaben zu arbeiten, damit
sie die dafiir notwendigen Strategien iiben und ausbauen konnen. (M=2,65,
SD=0,57)
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e Ich greife einzelne Strategien heraus und lasse sie in immer neuen inhaltlichen Kon-
texten solange {iben, bis die Schiiler sie verinnerlicht haben. (M=2,61, SD=0,58)

e Die Schiiler suchen sich Lernpartner, mit denen sie sich {iber ihre Lernerfahrungen
austauschen (d.h. Wissen iiber den Umgang mit Problemen, Strategien und Aufga-
ben). (M=2,52, SD=0,57)

e Ich demonstriere alle Schritte der Strategieauswahl und -anwendung modellhaft und
spreche dabei alle Gedanken laut aus. (M=2,48, SD=1,04)

Dagegen legt das schiilergesteuert-entdeckende Handlungsmuster, auf das 26,0% entfal-
len, im Sinne einer konstruktivistischen Sichtweise Wert darauf, dass die Schiiler — bei
aller Unterstiitzung — Lernstrategien nicht nur selbststindig anwenden, sondern diese
erst entdecken und fiir sich weiterentwickeln. Dementsprechend weisen die folgenden
didaktisch-methodischen Prinzipien die hochsten Werte auf:

e Die Schiiler erhalten die Gelegenheit, selbststindig an Aufgaben zu arbeiten, damit
sie die daflir notwendigen Strategien iiben und ausbauen koénnen. (M=3,30,
SD=0,47)

e Die Schiiler suchen sich Lernpartner, mit denen sie sich iiber ihre Lernerfahrungen
austauschen (d.h. Wissen iiber den Umgang mit Problemen, Strategien und Aufga-
ben). (M=3,15, SD=0,67)

e Die Schiiler wenden Strategien selbststindig an, also ohne meine Unterstiitzung.
(M=2,90, SD=0,55)

e Ich gebe den Schiilern Gelegenheit, Lernstrategien und ihre Besonderheiten selbst zu
entdecken und versuchsweise zu erproben. (M=2,85, SD=0,75)

e Ichrege die Schiiler an, {iber die eigenen Lernerfahrungen nachzudenken und auf die-
ser Grundlage individuelle Lernstrategien zu entwickeln. (M=2,85, SD=0,67)

e Arbeits- und Lernerfahrungen werden in gré3eren Gruppen oder im Klassenverband
ausgetauscht. (M=2,70, SD=0,80)

e Ich befrage die Schiiler zu ihren Lerngewohnheiten. (M=2,70, SD=0,73)

e Ich libernehme die Rolle eines ,, Trainers®, der einzelne Schiiler bei der Arbeit ganz
genau beobachtet, klare Anweisungen und unmittelbares Feedback gibt (Was machst
du jetzt genau? Warum machst du das?, etc.). (M=2,60, SD=0,75)

Im Unterschied zu den beiden beschriebenen Handlungsmustern ldsst sich das dritte
Handlungsmuster durch einen weitgehenden Verzicht auf die explizite Vermittlung von
Lernstrategien kennzeichnen. In der Gruppe der Lehrer mit diesem Handlungsmuster,
die mit 44,1% vergleichsweise groB ist, liegt nur ein Wert nahe bzw. oberhalb der Ska-
lenmitte: Die Schiiler erhalten die Gelegenheit, selbststindig an Aufgaben zu arbeiten,
damit sie die dafiir notwendigen Strategien iiben und ausbauen kénnen. (M=2,61,
SD=0,60). Die iibrigen didaktisch-methodischen Prinzipien kommen in ihrem Unter-
richt iiberwiegend ,,manchmal* bis ,,nie“ vor.

Hier schliefit sich die Frage an, in welchem unterrichtsorganisatorischen Rahmen
Lernstrategien vermittelt werden (sieche Abb. 2).
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kurzfristige Trainings 1,84 p=.040
auferhalb des | 1,94 keine sig. Einzelvergleiche
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Olehrergesteuert-normierend + Unterstiitzung (H1)
Oschilergesteuert-entdeckend + Unterstiitzung (H2)

O Verzicht auf explizite Vermittlung (H3)

Abb. 2:  Handlungsmuster nach unterrichtsorganisatorischer Einbettung der Vermittlung von
Lernstrategien (Mittelwerte, Ergebnisse von Varianzanalysen und von Post-Hoc
Einzelvergleichen nach Scheffé, p<.05)

Wie den Ergebnissen zu entnehmen ist, vermitteln die Lehrer aller drei Gruppen Lern-
strategien am héufigsten im Fachunterricht. Dadurch ergeben sich prinzipiell gute Chan-
cen, Lernstrategien langfristig, kumulativ und in enger Verbindung mit der Erarbeitung
bedeutsamer Fachinhalte zu erwerben. Relativ selten geben die Lehrkréfte dagegen kurz-
fristige Trainings aullerhalb des reguldren Unterrichts oder ein eigenes Unterrichtsfach
fiir die Forderung von Lernstrategien an. Eine mittlere Position nimmt der offene Unter-
richt ein, der sich vom Fachunterricht selbstverstindlich nicht abgrenzen lédsst. Interes-
santerweise treten hier zwischen den drei Vergleichsgruppen signifikante Unterschiede
auf, die mit den bislang berichteten Ergebnissen durchaus konsistent sind. Danach wih-
len Lehrer mit dem schiilergesteuert-entdeckenden Handlungsmuster fiir die Forderung
von Lernstrategien vergleichsweise hdufig den offenen Unterricht. Solche Lernumge-
bungen ermoglichen den Schiilern die selbstgesteuerte Anwendung von Lernstrategien.
Wird diese explizit zum Gegenstand von Unterricht und Reflexion gemacht, wie das
beim schiilergesteuert-entdeckenden Handlungsmuster der Fall ist, lauft dies auf eine
kombinierte direkte und indirekte Forderung hinaus. Im Vergleich zu den Lehrern mit
diesem Handlungsmuster vermitteln Lehrer mit dem lehrergesteuert-normierenden
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Handlungsmuster Lernstrategien vergleichsweise selten im offenen Unterricht. In dieser
Hinsicht unterscheiden sie sich nicht von den Lehrern, die auf die explizite Vermittlung
von Lernstrategien weitestgehend verzichten. Weiter fillt auf, dass die Werte fiir die
Lehrer mit dem dritten Handlungsmuster durchgehend hinter den Werten fiir die beiden
anderen Lehrergruppen zuriickfallen. Das heif3t, dass ihr Unterricht, aber auch die Unter-
richtskultur an ihrer Schule insgesamt wenig Chancen fiir den Erwerb von Lernstrate-
gien bieten.

7.2 Zusammenhénge zwischen der Fbérderung selbstgesteuerten Lernens und
lehrer- und organisationsbezogenen Merkmalen

Nach den bisherigen Ergebnissen lassen sich grob zwei Lehrergruppen unterscheiden,
und zwar Lehrer, die das selbstgesteuerte Lernen ihrer Schiiler didaktisch-methodisch
unterstiitzen und Lehrer, die das eher nicht tun. Die erste Gruppe ldsst sich weiter danach
unterscheiden, welche Freirdume fiir eine aktive und selbstbestimmte Erprobung und
Anwendung von Lernstrategien die Schiiler erhalten. Um das Unterrichtshandeln der
Lehrkrifte besser verstehen und erklaren zu kdnnen, sollen nun nacheinander lehrer- und
organisationsbezogene Merkmale in die Betrachtung einbezogen werden. Auf eine si-
multane Auswertung (z.B. mit Hilfe einer multinomialen logistischen Regression) wurde
aufgrund der grolen Anzahl der Merkmale und der relativ kleinen Fallzahl verzichtet.

7.2.1 Lehrerbezogene Merkmale

Die befragten Lehrer gehen nicht nur an die Vermittlung von Lernstrategien anders he-
ran, sie unterscheiden sich auch im Hinblick auf iibergreifende Aspekte der Unterrichts-
gestaltung (siehe Abb. 3). Die Lehrer mit dem schiilergesteuert-entdeckenden Hand-
lungsmuster legen groBen Wert darauf, die Autonomie der Schiiler auf vielfaltige Art und
Weise zu unterstiitzen: z.B. durch die Arbeit an selbst gewéhlten Aufgaben, die eigenver-
antwortliche Auswahl von Medien oder die selbststindige Kontrolle der Arbeitsergebnisse.
Einen dhnlichen Stellenwert haben aber auch Klarheit und Regeltreue, was sich z.B. da-
rin duBert, dass am Anfang der Stunde ein Uberblick gegeben wird, was gemacht wird,
oder die Schiiler mitunter klare Anweisungen erhalten.

Im Unterricht der Lehrer mit dem schiilergesteuert-entdeckenden Handlungsmuster
halten sich also Offenheit und Strukturierung die Waage. Zudem stellen diese Lehrer in-
dividualisierte Lernangebote bereit, sie orientieren sich bei der Leistungsbewertung an
den individuellen Lernforschritten der Schiiler und sie variieren einigermafen hiufig
verschiedene Methoden und Sozialformen. Die Ergebnisse der Lehrer mit dem lehrerge-
steuert-normierenden Handlungsmuster fallen teilweise recht dhnlich aus. Ein maxima-
ler und statistisch signifikanter Unterschied zeigt sich allerdings im Hinblick auf die Au-
tonomieorientierung. Wéhrend die Lehrer mit dem schiilergesteuert-entdeckenden Hand-
lungsmuster die Autonomie der Schiiler betonen, legen die Lehrer mit dem lehrergesteuert-
normierenden Handlungsmuster hierauf vergleichsweise wenig Wert. Sie richten ihren
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Abb. 3: Handlungsmuster nach lehrerbezogenen Merkmalen (Mittelwerte, Ergebnisse von
Varianzanalysen und von Post-Hoc Einzelvergleichen nach Scheffé, p<.05)

Unterricht vielmehr primér an Klarheit und Regeltreue aus. Im Vergleich zu den beiden
angesprochenen Lehrergruppen scheint der Unterricht der Lehrer, die auf die explizite
Vermittlung von Lernstrategien verzichten, insgesamt anregungsdrmer und weniger
schiilerzugewandt. Die Werte fiir diese Lehrer fallen iiberwiegend signifikant hinter den
Werten mindestens einer Vergleichsgruppe zuriick.

7.2.2 Organisationsbezogene Merkmale

In welcher Beziehung stehen nun die drei Handlungsmuster mit organisationsbezogenen
Merkmalen der Schulen? Die entsprechenden Ergebnisse sind in Abbildung 4 dargestellt.
Wie zu erkennen ist, weisen der Konsens im Kollegium, der Stellenwert der Fortbildung
oder ein effizientes Management und klare Zusténdigkeiten im Interesse eines reibungs-
losen Ablaufs keine systematischen Zusammenhédnge mit der Qualitdt des hier unter-
suchten Ausschnitts von Unterricht auf. Nennenswerte Unterschiede zeigen sich nur im
Hinblick auf die Kooperation: Danach berichten die Lehrkréifte, die den Erwerb von
Lernstrategien didaktisch-methodisch unterstiitzen (also Lehrer mit dem ersten und dem
zweiten Handlungsmuster), iiber eine etwas intensivere unterrichtsbezogene Koopera-
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Abb. 4: Handlungsmuster nach organisationsbezogenen Merkmalen (Mittelwerte, Ergebnisse
von Varianzanalysen und von Post-Hoc Einzelvergleichen nach Scheffé, p<.05)

tion mit Fachkollegen als die Lehrer, die auf eine explizite Vermittlung von Lernstrate-
gien verzichten. Die Verteilungsunterschiede sind jedoch eher klein und konnten durch
nachtrigliche Einzelvergleiche statistisch nicht gesichert werden.

8. Zusammenfassung und Diskussion

Dieser Beitrag ist der Frage nachgegangen, wie das selbstgesteuerte Lernen der Schiiler
in der Unterrichtspraxis gefordert wird und mit welchen lehrer- und organisationsbezo-
genen Merkmalen die Qualitét der realisierten Unterrichtsansétze zusammenhéngt. Da-
nach konnte eine Gruppe von Lehrern identifiziert werden, die den Erwerb der fiir das
selbstgesteuerte Lernen notwendigen Lernstrategien didaktisch-methodisch unterstiitzt.
Diese Lehrer lassen Prinzipien einer direkten Forderung deutlich erkennen, sie préferie-
ren dabei jedoch entweder ein lehrergesteuert-normierendes oder ein schiilergesteuert-
entdeckendes Vorgehen. Diese beiden Handlungsmuster stellen eine interessante Ausdif-
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ferenzierung wissenschaftlicher Konzepte dar. Problematisch ist aber ein drittes Hand-
lungsmuster, das darauf hinausléuft, dass auf eine Vermittlung von Lernstrategien wei-
testgehend verzichtet wird. Der Unterricht dieser Lehrer scheint folglich eher produkt- als
prozessorientiert ausgerichtet zu sein.

Das Unterrichtshandeln der Lehrkréfte hinsichtlich der Férderung des selbstgesteuer-
ten Lernens lésst sich gut mit deren {ibergreifenden didaktisch-methodischen Orientie-
rungen erkldren: Die Lehrer mit einem schiilergesteuert-entdeckenden Handlungsmuster
unterstiitzen die Autonomie ihrer Schiiler auf vielfaltige Weise, legen gleichermalien
aber auch Wert auf Klarheit und Regeltreue. Die Lehrer mit einem lehrergesteuert-nor-
mierenden Handlungsmuster betonen Letzteres. Ein sensibler Umgang mit heterogenen
Lernvoraussetzungen der Schiiler zeichnet schlieflich beide Lehrergruppen aus. Der Un-
terricht der Lehrer, die auf eine Vermittlung von Lernstrategien verzichten, hebt sich
mehr oder weniger deutlich ab. Einseitige Produktorientierung geht hier einher mit ei-
nem eingeschriankten Methodenrepertoire und weitgehender Nivellierung unterschiedli-
cher Schiilervoraussetzungen. Wéhrend fiir den hier untersuchten Ausschnitt von Unter-
richt die didaktisch-methodischen Priferenzen der Lehrkraft eine gro3e Rolle spielen,
fallen organisationsbezogene Merkmale so gut wie gar nicht ins Gewicht.

Vor diesem Hintergrund kann angenommen werden, dass beim Transfer von Innova-
tionen in die Unterrichtspraxis biografisch erworbene didaktisch-methodische Orientie-
rungen der Lehrkrifte eine — mitunter schwer zu tiberwindende — Hiirde darstellen. Das
hat Konsequenzen sowohl fiir den Gegenstand von Unterrichtsentwicklung und Profes-
sionalisierung als auch fiir die Art und Weise, wie beabsichtigte Entwicklungen angeregt
und unterstiitzt werden sollten. Was den Gegenstand angeht, so scheint es vor dem Hin-
tergrund der berichteten Ergebnisse wenig sinnvoll, Entwicklungsprozesse nur auf iso-
lierte und aus dem Zusammenhang geloste Aspekte zu fokussieren (z.B. Methodentrai-
ning fiir Schiiler). Das Unterrichtshandeln ist eingebunden in {ibergreifende didaktische
Vorstellungen iiber Unterricht und Lernen. Diese miissen ebenfalls zum Gegenstand von
Reflexion gemacht und gegebenenfalls schrittweise verdandert werden. Gestiitzt werden
muss dies — und damit ist die Art und Weise der Unterstiitzung von Veranderungsprozes-
sen angesprochen — durch intensive Formen der Lehrerkooperation (vgl. Bonsen/Rolff,
2006, zur Wirksamkeit professioneller Lerngemeinschaften). Wechselseitige Unter-
richtsbesuche, gemeinsame Planung und Durchfithrung von Unterricht oder gemein-
same Erprobung neuer Unterrichtsideen tragen aber nicht automatisch und immer zur
Unterrichtsentwicklung und Professionalisierung von Lehrkréiften bei. Fiir den unter-
suchten Ausschnitt von Unterricht ist dies weit weniger bedeutsam als vor dem Hinter-
grund empirischer Forschungsbefunde zu erwarten war. In dieser Hinsicht interessant ist
der Ansatz, den Grésel und Kollegen im Rahmen des Projekts ,,Chemie im Kontext™ re-
alisieren (vgl. Grasel/FuBBangel/Parchmann 2006). Damit die Lehrkrifte nicht zu stark in
bestehenden Unterrichtsschemata denken, wird Wert gelegt auf die Integration von wis-
senschaftlich-theoretischem Wissen und Wissensressourcen aus der Praxis, die durch die
Zusammenarbeit von Lehrkriften mit Fachdidaktikern bewerkstelligt wird.

Es bleibt die Frage offen, durch welche weiteren organisationsbezogenen Mafinah-
men angestoBene Entwicklungen wirksam unterstiitzt werden kénnen: z.B. Schulpro-
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grammarbeit, Evaluation, Teilnahme an schuliibergreifenden Reforminitiativen und ent-
sprechenden Fortbildungen oder Koordinierung von auf Entwicklung gerichteten Akti-
vititen. Die Bedeutung dieser Maflnahmen fiir die Sicherung und Entwicklung von Un-
terrichtsqualitdt miisste im Rahmen zukiinftiger Untersuchungen eingehender und auch
im Kontext mit lehrerbezogenen Merkmalen sowie schulformspezifischen Lernmilieus
analysiert werden. Die dabei ablaufenden Prozesse und deren Ergebnisse sind empirisch
mitunter nur schwer zu erfassen. Sinnvoll wire eine Kombination von qualitativen und
quantitativen Verfahren im Interesse einer tiefer gehenden Betrachtung sowie ein langs-
schnittliches Design, das den Nachweis von Ursache-Wirkungs-Zusammenhéingen er-
laubt.
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Abstract: At present, the issue of “self-regulated learning” meets with a good response. Based on
data from a survey carried out among teachers at Berlin schools, the author examines in how far
the teaching approaches practiced by a teacher are related to his or her general instructional
orientations, on the one hand, and the organization-related characteristics of the respective school,
on the other. The results show that teaching approaches aiming at a promotion of self-regulated
learning are largely determined by general instructional aspects of teaching. Organization-related
features, on the other hand, are of less importance. The results are discussed with regard to conse-
quences for a lasting development of teaching as well as a further professionalization of teachers.
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