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SUsSANNE KRrAFT

Selbstgesteuertes Lernen

Problembereiche in Theorie und Praxis

Zusammenfassung

Angesichts der positiven Bewertung, fast schon Euphorie, die die Idee und das Konzept selbstge-
steuerten Lernens derzeit erfahrt, werden einige Problembereiche, Defizite und offene Fragen
aufgezeigt, die bislang in der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen wenig beachtet werden.
Problembereiche, Defizite und offene Fragen lassen sich sowohl in der Theoriebildung, in der
Forschungspraxis und im Hinblick auf Konsequenzen fiir die pidagogische Praxis zeigen. Daran
ankniipfend werden Perspektiven einer (kritischen) Weiterentwicklung sowohl der Theorie und
Forschungspraxis als auch der Praxis selbstgesteuerten Lernens in pidagogischen Handlungsfel-
dern skizziert.

1. Vorbemerkung

,Selbstindiges Lemen ~ ein Konzept macht Karriere®. Wer sich ein bichen
intensiver mit dgr Thematik ,,selbstindiges Lernen“ auseinandersetzt, wird die-
ser plakativen Uberschrift eines Artikels von K. WeBer (1996) zustimmen, fin-
det doch sowohl in der (Forschungs-) Literatur und Bildungspraxis selbstandi-
ges bzw. selbstgesteuertes Lernen immer grofere Aufmerksamkeit’.
Selbstgesteuertes Lernen wird in unterschiedlichen Bereichen padagogi-
scher Praxis zunehmend thematisiert und gefordert (in Schule, Hochschule, be-
ruflicher/betrieblicher Aus- und Weiterbildung, Erwachsenenbildung, Freizeit).
Sowohl Wissenschaftler als auch Praktiker beschiftigen sich in verschiedenen
Formen und auf unterschiedlichen Ebenen mit verschiedenen Aspekten und
mit unterschiedlichem Erfolg mit selbstgesteuerten Lernprozessen. Auch die
steigende Anzahl internationaler Tagungen und Publikationen zum selbstge-
steuerten Lernen verweist auf das Interesse, das diese Thematik derzeit er-
fihrt. Dabei wird selbstgesteuertes Lernen oftmals unkritisch hochgelobt:
~Selbstgesteuertes Lernen focusiert in allen Bildungsbereichen Hoffnungen
und Erwartungen, wirksam zur Lésung von Motivations- und Lerntransferpro-
blemen beizutragen. Weil es besonders gut zur Idee der Selbstverantwortung
pafBt, wird es auch von jenen aufgenommen, die das Bildungswesen finanzie-
ren. Attraktiv erscheint das Konzept selbstgesteuertes Lernen nicht zuletzt des-
wegen, weil es unscharf gefaBt ist. Es kann je nach Situation und Interessenlage

1 Analog zum selbstgesteuerten Lernen finden sich verschiedene Begriffe wie selbstindiges”,
~selbstorganisiertes®, ,,selbstreguliertes”, ,autonomes®, ,autodidaktisches Lemen®, ,self-di-
rected, ,self-regulated*, ,self-guided learning” — um nur einige zu nennen. Eine Ordnung ist
nicht moglich, da die Begriffe weder einheitlich noch konsistent verwendet werden. Deshalb
wird hier nur von selbstgesteuertem Lernen gesprochen. Lediglich bei Zitaten werden die Be-
grifflichkeiten der Autoren direkt iibernommen.

Z.£Pid., 45, Jg. 1999, Nr. 6
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definiert und konkretisiert werden* (WeBER 1996, S. 178). Ganz #hnlich skiz-
ziert dies J. REISCHMANN in einem Artikel aus dem Jahre 1997, in welchem er
die amerikanische Diskussion zum ,self-directed learning” kritisch sichtet:
»Mit gewichtigen und begeisternden Argumenten von den ,Opinion-Leaders
vorgetragen, konzeptionell in verschiedenen Strémungen ausgeformt, in viel-
faltigen didaktischen Formen beschrieben, vielfach empirisch untersucht und
in einer uniibersehbaren Flut von Veréffentlichungen beschworen, gehért die-
ses Konzept zum Selbstverstindnis einer ganzen Generation von Theoretikern
und Praktikern. ... Self- directed Learning (hat) in der englischsprachigen Dis-
kussion den Charakter eines bekennenden Glaubenssatzes: Hauptsache ,self-
directed‘ ~ was immer das ist —, dann ist man in der ,adult-education‘ auf alle
Fille auf der richtigen Seite.“ (REISCHMANN 1997, S. 125).

Problematisch ist nicht die Aktualitdt der Thematik, sondern die unkritische
Erfolgsproklamation und die fast ausschlieBlich positive Bewertung selbstge-
steuerten Lernens in einer ausufernden, vielfach unstrukturierten Diskussion:
Die Theorien zum selbstgesteuerten Lernen sind uneinheitlich, es mangelt an
klaren und prizisen theoretischen Begriffsbestimmungen und Abgrenzungen,
die Begriindungen fiir diese Form des Lernens sind von unterschiedlicher Qua-
litdt und Plausibilitét, die empirischen Befunde sind vielfiltig und die Datenla-
ge ist diffus bis uniiberschaubar. Mein Beitrag konzentriert sich darauf, einige
Problembereiche in Theorie und Praxis zu dokumentieren und zu kommentie-
ren. Dariiber hinaus werden Anregungen zur Strukturierung und Differenzie-
rung der theoretischen Diskussion, der empirischen Forschung und mdogliche
Konsequenzen fiir die piddagogische Praxis skizziert. Die Differenzierung zwi-
schen Theorie, empirischer Forschung und piadagogischer Praxis hat hier ledig-
lich eine der Analyse dienende systematisierende und strukturierende Funk-
tion.

2. Problembereiche und offene Fragen in der Theoriebildung

2.1 Probleme der Begriffsbestimmung:
Was ,ist” eigentlich selbstgesteuertes Lernen?

Bereits beim Versuch einer Bestimmung selbstgesteuerten Lernens stot man
auf Definitions- und Abgrenzungsprobleme. Kann mit dem Problem der Be-
griffsvielfalt noch pragmatisch umgegangen werden, wird insbesondere die Ab-
grenzung ,fremd* versus ,selbst“ zu einem schwierigen Unterfangen. Die
Schwierigkeit liegt darin, daB im Prinzip jedes Lernen immer irgendwie selbst-
und fremdgesteuert zugleich ist. ,,Allen neueren Lernkonzeptionen liegt ja die
Auffassung zugrunde, daB Lernen ein Konstruktionsproze des Subjektes ist.
Deshalb ist ein Lernen ohne Beteiligung des Selbst nicht denkbar. Lernen fin-
det aber immer auch in einem sozialen/kulturellen Umfeld statt, benotigt fiir
die Konstruktion Information von auBen und unterliegt damit Fremdeinwir-
kung.“ (PRENZEL 19934, S. 240)

Damit ist ein grundséitzliches Problem angesprochen, ndmlich das Problem,
ob die Abgrenzung von ,,selbst” versus ,fremd“ sich eindeutig vornehmen 1483t
bzw. iiberhaupt sinnvoll ist. Als Losungsmoglichkeit schlagen einige Autoren
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vor, selbstgesteuertes Lernen nicht als Gegenstiick zum fremdgesteuerten Ler-
nen zu definieren, sondern sie sprechen von einem Kontinuum, entlang dessen
sich verschiedene Grade von Selbst- bzw. Fremdsteuerung im Lernprozef ab-
zeichnen lassen (vgl. HOLLENSTEIN 1994).

Entscheidend ist ]edoch worauf sich die Selbststeuerung im Lernprozef3
denn eigentlich bezieht®. Eine Analyse vorliegender Konzeptionen zum selbst-
gesteuerten Lemmen ergab verschiedene Bezugspunkte der Selbststeuerung,
aufgrund derer sich verschiedene Formen selbstgesteuerten Lernens differen-
zieren und strukturieren lassen.

— Lernorganisation: Der Lernende trifft Entscheidungen {iber Lernorte, -zeit-
punkte, Lerntempo, Ressourcen, Verteilung und Gliederung des Lernstoffs,
Lernpartner.

— Lernkoordination: Der Lernende iibernimmt die Abstimmung des Lernens
mit anderen Tétigkeiten/Anforderungen in Beruf und Familie.

— Lernzielbestimmung: Der Lernende wihlt die Lerninhalte selbst aus und
legt die Lernziele fest.

— Lern(erfolgs)kontrolle: Der Lernende kontrolliert selbst den Fortschritt sei-
nes Lernens und seinen Lernerfolg.

— Subjektive Interpretation der Lernsituation: Der Lernende sieht, definiert
und empfindet sich als selbsténdig im LernprozeB.

Mit dieser Differenzierung verschiedener Formen und Ausprégungen kann
selbstgesteuertes Lernen auch in unterschiedlichen padagogischen Kontexten/
Handlungsfeldern begrifflich erfat werden. Die Weiterentwicklung einer
Theorie selbstgesteuerten Lernens muf hier ansetzen.

2.2 Probleme der Bestimmung von Voraussetzungen und Bedingungen
selbstgesteuerten Lernens

Weitere Probleme stellen sich bei dem Versuch, die fiir selbstgesteuertes Ler-
nen notwendigen individuellen und situativen Voraussetzungen und Bedingun-
gen zu bestimmen. Sichtet man hierzu die Literatur, kann man den Uberblick
leicht und immer wieder verlieren. Einigkeit besteht lediglich dariiber, daB er-
folgreiches selbstgesteuertes Lernen abhingig ist von einem komplexen Zu-
sammenspiel verschiedener Faktoren, die sich differenzieren lassen in lerner-
seitige (kognitive und motivationale) und situative Komponenten. Um dieser
Komplexitit durch eine Strukturierung zu begegnen, konstruieren einige Auto-
ren anhand der genannten Bezugspunkte der Selbststeuerung ein ,,Jdealbild”
vom ,selbstgesteuert Lernenden® (vgl. BECk, u.a. 1991; Duss 1993).

Der autonom/selbstindig Lernende zeichnet sich v.a. dadurch aus, daB er
»aktiv* ist bezogen auf verschiedene Aspekte des Lernens. Er ergreift die
Initiative, um Lernbediirfnisse/-defizite zu bewiltigen, setzt sich Lernziele und
macht sich Pline, um diese auch zu erreichen, greift situativ auf unterschiedli-
che Formen der Unterstiitzung/Lehre zuriick, wihlt geeignete Hilfsmittel beim

2 Eine #hnliche Vorgehensweise findet sich bei FE. WeiNgrr, der auf diese Frage und Proble-
matik bereits 1982 in einem Artikel hingewiesen hat.
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Lernen, verfolgt und iiberpriift den LernprozeB, verfiigt iiber realistische Ein-
schitzungen der eigenen Unzulinglichkeiten und Grenzen, verfiigt iiber ein
positives Selbstbild, das auf vergangenen Erfahrungen beruht, und kennt seine
Stérken, Fahigkeiten und Motivationslagen.

Der Entwurf dieses Idealbildes zeigt deutlich, daB selbstgesteuertes Lernen
vom Lemenden weitreichende Kompetenzen im Hinblick auf Reflexion, Pla-
nung, Gestaltung und Durchfiihrung eines Lernprojektes verlangt. E. BEck,
u.a. (1991) sprechen von einer metakognitiven Bewuftheit, die selbstindig Ler-
nende auszeichnet.

Auch der Blick in die empirische Forschung bestitigt, daB erfolgreiches
selbstgesteuertes Lernen an verschiedene Bedingungen und Voraussetzungen
gekniipft ist. H.F. Frieprica/H. MANDL haben in einem Uberblicksartikel 1995
umfangreiche Untersuchungsergebnisse zusammengetragen, welche nochmals
die Komplexitit verdeutlichen und zeigen, daB hinsichtlich der individuellen
Voraussetzungen erfolgreichen selbstgesteuerten Lernens eine Vielzahl ver-
schiedener kognitiver, motivationaler und emotionaler Komponenten bedeut-
sam werden (wie beispielsweise die Bedeutung des bereichsspezifischen Vor-
wissens in einer Doméne, Motivation und Interesse, Verfiigung iiber Lern- und
Problemlosestrategien, Autonomieerleben und Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen).

(Erfolgreiches) selbstgesteuertes Lernen ist somit an einen Bedingungskom-
plex gebunden, der theoretisch nur schwer zu konkretisieren und empirisch
noch schwieriger zu erfassen ist. ,,Wissenschaftliche Analysen selbstgesteuerten
Lernens erlauben die theoretische Bestimmung einer groBen Zahl von Bedin-
gungs- und ProzeBmerkmalen auf seiten des Lernenden und die Identifikation
verschiedener férdernder oder hemmender Charakteristika der jeweiligen
Lernumwelt. Dabei konnten weder ein einheitliches Erscheinungsbild noch
eine interindividuelle iibereinstimmende Bedingungskonstellation fiir diese
Lernform festgestellt werden.“ (WEmNERT 1982, S.108). Wie FE. WEINERT tref-
fend formuliert, variieren die Bedingungskonstellationen fiir erfolgreiches
selbstgesteuertes Lernen interindividuell aber auch intraindividuell (bereichs-
spezifisch und situativ). Eine Weiterentwicklung der Theoriebildung zum
selbstgesteuerten Lernen benétigt neben weiteren und prézisen begrifflichen
Differenzierungen u.a. eine Weiterentwicklung ausdifferenzierter Modelle
selbstgesteuerten Lernens sowie darauf bezogene Forschung.

2.3 Probleme der Begriindungen:
Warum eigentlich selbstgesteuertes Lernen?

Analysiert man das derzeitig zunehmende Interesse an selbstgesteuerten Lern-
prozessen, so lassen sich verschiedene Begriindungen differenzieren:

1) Selbstindigkeit gilt als hohes ,,pddagogisches Ideal”: Ausgegangen wird oft-
mals von der Annahme, da zunehmende Selbststeuerung des Lernens dem
pidagogischen Leitziel einer Férderung der Miindigkeit des Menschen ent-
spricht. ,,Die Selbststeuerung des eigenen Lemens hat natiirlich etwas zu
tun mit dem seit der Aufkldrung fiir die Pddagogik zentralen Ziel, die geisti-
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ge Miindigkeit der Menschen zu férdern® (DorMmeN 1998, S. 2). In vielen
piadagogischen Theorien gilt Selbsténdigkeit als ein hohes, anzustrebendes
~padagogisches Ideal”: Dafl und wenn Personen etwas ,,selbst” wollen oder
tun, gilt ~ in Abgrenzung zu einem ,fremdgesteuerten”, ,,von aufien vorge-
schriebenen® Wollen und Tun - als etwas ,,an sich“ schon ,,Positives* und
,, Wiinschenswertes®.

Dieses positiv besetzte Ideal, etwas ,selbst“ zu tun, findet sich auch in der
Diskussion um selbstgesteuertes Lernen: ,,Selbstindig” oder ,,selbstgesteu-
ert“ zu lernen gilt als ,,an sich” besser und positiver als dies ,,fremdgesteu-
ert* oder ,,angeleitet* zu tun.

Problematisch ist dabei, daB die Bestimmung ,selbst an sich noch kein
Qualititsmerkmal fiir eine Handlung oder ein Lernen ist. Die Qualitéit einer
Handlung bestimmt sich nicht durch das ausfiihrende Subjekt einer Hand-
lung, sondern bemiBt sich an den Inhalten und den Zwecksetzungen des je-
weiligen Tuns (kritisch dazu auch Hemp 1991). Zudem muf hier eine Diffe-
renzierung vorgenommen werden zwischen ,Selbsténdigkeit (oder
»Selbstbestimmung*) als einem abstrakten Erziehungsziel und ,selbstge-
steuertem Lernen“: Selbstéindigkeit als (abstraktes) Erziehungsziel liegt auf
einer iibergeordneten Zielebene. Auf der Zielebene ,,selbstgesteuertes Ler-
nen“ geht es konkret darum, das eigene Lernen in die Hand zu nehmen,
das eigene Lernen zu gestalten, zu managen (vgl. PReNzeL 1993b).

2) Selbstgesteuertes Lernen ermiglicht selbstbestimmtes Lernen: Auch auf der

Ebene konkreten Lernens wird selbstgesteuertem Lernen ,,an sich® etwas
Positives zugeschrieben. Die Selbststenerung des Lernens soll die vorherr-
schende Funktionalisierung des Lernens aufbrechen und die Lernenden sol-
len durch selbstgesteuerte und -organisierte Lernprozesse wieder mehr Ver-
antwortung fiir ihr Lernen zuriickerobern.
Sicherlich schlieft die Selbststeuerung des Lernprozesses verschiedene
Aspekte dessen mit ein, was mit Selbstbestimmung des Lernens gemeint ist:
zB. die freie Bestimmung der Inhalte, Ziele und Zwecke des Lernens.
Selbstgesteuertes Lernen schlieBt jedoch Instrumentalisierung durchaus
nicht aus. Selbstgesteuertes Lernen wird gerade auch im schulischen und be-
trieblichen Kontext gefordert und damit in Bereichen, in denen Lernen sehr
stark funktionalisiert und instrumentalisiert ist, und in denen die Lernin-
halte sowie die Zwecksetzungen des Lernens weitgehend festgelegt und
fremdbestimmt sind.

3) Selbstgesteuertes Lernen entspricht neueren lerntheoretischen Annahmen: In
vielen Begriindungen fiir selbstgesteuerte Lernprozesse wird eine konstruk-
tivistische Sichtweise des Lernens zugrunde gelegt. ,,Selbstgesteuertes Ler-
nen weist eine Affinitit zu jenen Theorieansdtzen auf, die in Abkehr vom
behavioristischen Denken Lernen nicht mehr nur in Abhingigkeit von du-
Beren Stimulusbedingungen untersuchen, sondern die aktive und konstruk-
tive Rolle des Individuums betonen“ (FRIEDRICH/MANDL 1995, S.3). Der
Lernende rezipiert nicht einfach Wissen, sondern konstruiert im Lernpro-
zeB sein Wissen, baut es in sein Vorwissen ein. Selbstgesteuerte Lernfor-
men, so die These einiger Autoren, entsprechen besonders gut diesem kon-
struktivistischen Modell des Lernens (vgl. FrieDriIcH/MANDL 1990, 1995;
GNAES 1997; REICHEL 1998).
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4)

5)

Auch diese Begriindung fiir selbstgesteuertes Lernen erweist sich als nicht
ganz unproblematisch. Sicherlich ist die lerntheoretische Verortung einer
Theorie selbstgesteuerten Lernens notwendig, und es gibt iiberzeugende Ar-
gumente, die fiir dieses (konstruktivistische) Modell von Lernen sprechen
(vgl. Dugs 1995; FRIEDRICH/MANDL 1995; GERSTENMAIER/MANDL 1995). Je-
doch kann aus dieser lerntheoretischen Einordnung und Sichtweise logisch
keinesfalls eine praktische Forderung nach selbstgesteuertem Lernen abge-
leitet und begriindet werden, da zwischen verschiedenen (Argumentations-)
Ebenen unterschieden werden muf: Die in konstruktivistischer Sicht immer
wieder betonte Aktivitdt des Lernenden im LemprozeB bezeichnet eine
mentale und kognitive Eigenaktivitiat des Lernenden, wiahrend sich die Ak-
tivititen eines selbstgesteuert Lernenden auf ganz konkrete Entscheidungs-
freirdume und Handlungsspielrdume in einem Lernprojekt beziehen.
Logisch kann aus der kognitiven Eigenaktivitit des Lernenden beim Wis-
senserwerb und in Informationsverarbeitungsprozessen nicht die Befiirwor-
tung ciner konkreten Lernform abgeleitet werden oder konnen gar Aussa-
gen hinsichtlich der Gestaltung konkreter Lehr-Lern-Arrangements
getroffen werden. Ein Lernender kann durchaus in einer fremdgesteuerten
Vorlesung, in der er - von aufen betrachtet — ,,passiv® teilnimmt, Wissen er-
werben, das er aktiv und konstruktiv verarbeitet, in sein Vorwissen einbaut
und in neuen komplexen Problemsituationen wieder anwenden kann.
Selbstgesteuertes Lernen ist eine erwachsenengerechte Lernform: Vielfach
wird davon ausgegangen, da Erwachsene selbstgesteuertes Lernen bevorzu-
gen. Erwachsene Lernende haben schlieBlich das Lernen gelernt, verfiigen
iiber Lernstrategien und iiber geniigend intrinsische Motivation. Der Zugang
Erwachsener zum Lernen sei problemorientiert und das Wesen des Erwach-
senen ziele auf Selbstbestimmung. Fraglich ist, inwieweit diese Aussagen
zum Lernen Erwachsener empirisch haltbar sind. Es gibt verschiedene Hin-
weise darauf, dafl viele Erwachsene weder lebenslang und bestindig (wei-
ter)lernen wollen (vgl. BoLper u.a. 1994) noch Formen selbstgesteuerten
Lernens bevorzugen (vgl. PRENZEL 1993b, kritisch dazu auch CAFFARELLA/
O’DonNELL 1987).

In der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen wird allzu hiufig von einem
Bild des (erwachsenen) Lernenden ausgegangen, das der Realitit nur be-
dingt entspricht. So zeigen Untersuchungen mit Erwachsenen, daB3 viele
Lernvorhaben scheitern und viele Erwachsene hiufig erhebliche und viel-
faltige Lernschwierigkeiten haben (vgl. STENTZEL 1986; FRIEDRICH u.a. 1987;
LompsCHER/MANDL 1996; FriepricH u.a. 1997).

Insofern kann die These, selbstgesteuertes Lernen sei eine erwachsenenge-
rechte Lernform, in dieser allgemeinen Form sicherlich nicht aufrechterhal-
ten werden.

Selbstgesteuertes Lernen ermdglicht die Bewiltigung der Anforderungen, die
sich aus der Notwendigkeit lebenslangen Lernens ergeben: Die Notwendig-
keit lebenslangen Lernens sowohl im beruflichen als auch im privaten Be-
reich gilt mittlerweile als unbestritten. Lernen in der gesamten Lebensspan-
ne wird zur Aufgabe jeder Person. Selbstgesteuertes Lernen wird in diesem
Kontext oftmals als eine zentrale Schliisselqualifikation genannt, die zur Be-
willtigung der Anforderungen lebenslangen Lernens beitragen kann. Diese
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Argumentation erscheint auf den ersten Blick durchaus plausibel - ist Ler-
nen doch immer auf die ErschlieBung neuer Gegenstidnde gerichtet und mit
Wissenserwerb verbunden. Koénnten Lernende das auch noch selbstindig,
wire dies — mglicherweise — tatsdchlich eine Art Schliissel, um lebenslang
neue Anforderungen und Aufgaben zu bewiltigen.

Fraglich und zudem problematisch ist hierbei, ob der einzelne Lernende
iiberhaupt dazu in der Lage ist, die immer neuen und wechselnden An-
forderungen selbstéindig und lernend zu bewiltigen, wenn doch schon die
Bildungsinstitutionen dabei kliglich versagen. Zwar kann das einzelne Indi-
viduum theoretisch moglicherweise flexibler und schneller auf Verdnderun-
gen reagieren, jedoch kann die Komplexitit und die Geschwindigkeit des
Wandels von Wissensbestinden einen einzelnen Lernenden durchaus auch
sehr leicht iiberfordern.

6) Selbstgesteuertes Lernen spart (Weiterbildungs-)Kosten: Vielfach findet sich

innerhalb der Begriindungen fiir selbstgesteuertes Lernen auch das Argu-
ment einer dadurch méglichen Kostenersparnis im Weiterbildungsbereich.
Die zunehmende Notwendigkeit fortlaufender Weiterbildung in Lebens-
spanne kann nicht mehr nur institutionell aufgefangen werden, selbstgesteu-
ertes Lernen erscheint als , Losung® gegen Kostenexplosion und leere (Wei-
terbildungs-) Kassen (FrieDRICH w.a. 1997; Wriss 1993). Traditionelle
Weiterbildungsformen werden durch meist computerunterstiitzte Selbstlern-
angebote ersetzt.
Sicherlich senken die Einsparungen beim Weiterbildungspersonal und ande-
rer Seminarkosten die Bildungsausgaben in den Betrieben und den Institu-
tionen der Erwachsenenbildung, jedoch geht diese Rechnung mit einer sehr
vereinfachten Vorstellung von selbstgesteuertem Lernen einher: Zum einen
wird davon ausgegangen, daB selbstgesteuertes Lernen hei3t, ohne Lehrper-
sonen zu lernen. In vielen Untersuchungen zeigt sich aber, daf3 gerade auch
bei selbstgesteuerten Lernprozessen vielfaltige Unterstiitzungsformen der
Lernenden durch Lehrende nicht nur hilfreich, sondern notwendig sind.
Zum anderen wird davon ausgegangen, daf3 Selbstlernangebote auch selbst-
verstiindlich von den Lernenden effektiv geniitzt werden (ko6nnen). Ver-
nachlissigt wird dabei, daB erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen an ver-
schiedene individuelle (kognitive und motivationale) sowie situative
Voraussetzungen und Bedingungen gebunden ist (kritisch dazu auch Krarr
1998b).

Wie gezeigt wurde, sind die Begriindungen fiir selbstgesteuertes Lernen vielfal-
tig und basieren sowohl auf pddagogischen als auch auf 6konomischen Argu-
mentationen. Nach einer kritischen Analyse erweisen sie sich jedoch durchaus
nicht alle als stichhaltig und iiberzeugend. Vielfach fehlen argumentative und
insbesondere empirische Belege. Die Begriindungen verbleiben oftmals auf ei-
nem Plausibilititsniveau.
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3. Problembereiche und offene Fragen in der Forschungspraxis
3.1 Probleme der theoretischen Heterogenitiit vorliegender Studien

»Das Forschungsfeld ,Selbstgesteuertes Lernen® ist aufgrund seiner Vielschich-
tigkeit ein Tummelplatz von Theorien unterschiedlicher Provenienz und
Begrifflichkeit. So werden allgemeinpsychologische Theorien, z.B. Handlungs-
theorien, Motivationstheorien, Emotionstheorien, Informationsverarbeitungs-
theorien, Selbstkonzepttheorien sowie differentialpsychologische Theorien her-
angezogen, um sowohl einzelne Komponenten des selbstgesteuerten Lernens
als auch das Zusammenspiel dieser Komponenten angemessen beschreiben zu
kénnen.* (FRIEDRICH/MANDL 1995, S. 5)

Die aufgezeigten Probleme in der Theoriebildung zum selbstgesteuerten
Lernen spiegeln sich in den vorliegenden empirischen Studien wider. Diese ba-
sieren auf sehr heterogenen Theorien und theoretischen Modellen. Es werden
lerntheoretische Grundannahmen gemacht, unterschiedliche Perspektiven
(psychologische, pidagogische) verfolgt oder lediglich einzelne Aspekte selbst-
gesteuerten Lernens (z.B. kognitive, motivationale, emotionale Bedingungen
und Voraussetzungen), bzw. Fragen der Foérderung selbstgesteuerten Lemnens,
dies in verschiedenen Bereichen (Schule, Hochschule, Betrieb), untersucht.?

Die Problematik der Heterogenitit der theoretischen Modelle und Frage-
stellungen in den Untersuchungen ist sicherlich mit die Ursache fiir die Schwie-
rigkeit, die Ergebnisse zu ordnen, zu systematisieren und daraus Konsequenzen
fir weitere Forschungen und fiir die pidagogische Praxis zu ziehen. Aufgrund
der unterschiedlichen theoretischen Konzeptionen und Modelle sowie der Be-
arbeitung lediglich von Teilaspekten sind die Ergebnisse unterschiedlich aussa-
gekriftig und zudem wenig vergleichbar.

3.2 Probleme der Untersuchungsstichproben
3.2.1 Stichprobenauswahl

Betrachtet man die vorliegenden Untersuchungen zum selbstgesteuerten Ler-
nen, dann 148t sich im Hinblick auf die Probanden ganz deutlich eine Tendenz
zur Mittelschichtorientierung festellen. Dies zeigt sich u.a. in der Auswahl der
Probanden und Probandinnen: So wurden sehr viele Untersuchungen mit Stu-
dierenden durchgefiihrt, nur wenige mit anderen Personengruppen. Auf das
Problem der Mittelschichtorientierung in den Untersuchungen zum selbstge-
steuerten Lernen haben R. CarareLLa und JM. O’DoNNELL bereits 1987 hin-
gewiesen.

Zudem fehlen in vielen Untersuchungen wichtige demographische Daten
(vgl. CarARELLA/O’DONNELL 1987, S. 210). Alter, Geschlecht, soziale Herkunft
und Stellung sowie verschiedene lernbiographische Daten wie Schulabschluf,

3 Ein guter Uberblick iiber verschiedene Theorieansitze, Modelle und Aspekte und aus psy-
chologischer Sicht angelegte Systematisierungsversuche selbstgesteuerten Lemens finden sich
bei H.F. Frieprics/H. ManoL (1995) und U. ScHIEFELE/R. PEKRUN (1996).



Kraft: Selbstgesteuertes Lernen 841

Weiterbildungsteilnahme etc. sind aber bedeutsam bei einer differenzierten In-
terpretation der erhobenen Befunde.

3.2.2 Stichprobenfehler

Ein bislang ebenfalls wenig beachteter Aspekt ist das Problem eines méglichen
Stichprobenfehlers. In vielen Untersuchungen zum selbstgesteuerten Lernen
werden abgeschlossene und erfolgreiche selbstgesteuerte Lemprojekte unter-
sucht. Unberiicksichtigt bleiben dabei die vielen selbst initiierten Lernprojekte,
die von den Lernenden abgebrochen wurden. So existieren — z.B. im Freizeit-
bereich — zwar vielfach ,,objektiv gute* Bedingungen fiir selbstgesteuertes Ler-
nen (z.B. ist es moglich, Lerninhalte und Lernziele selbst zu bestimmen, die
Lemorganisation und Lernkontrolle weitgehend selbst zu lbernehmen, ver-
schiedene Unterstiitzungsformen nachzufragen und sich als autonom zu erle-
ben), trotzdem sind diese Lernprojekte oftmals nicht von Erfolg gekront, wer-
den abgebrochen bzw. scheitern. Gerade die Griinde, die zu einem Abbruch
eines selbstgesteuerten Lernprojektes filhren, und die im LernprozeB auftre-
tenden Probleme kénnten jedoch eine Menge an Informationen liefern sowie
Riickschliisse auf notwendige Kompetenzen und Féhigkeiten der Lernenden
erméglichen.

Die Heterogenitdt der Untersuchungen zum selbstgesteuerten Lernen wird
vielfach dadurch verursacht, daB diese auf unterschiedlichen theoretischen Mo-
dellen und Vorannahmen beruhen, verschiedene Aspekte betonen und heraus-
greifen. Dies macht eine Orientierung sowohl fiir Theoretiker, aber auch fiir
Praktiker eher schwierig. Eine Forcierung der empirischen Forschungen zum
selbstgesteuerten Lernen ist trotzdem nicht nur wiinschenswert, sondern drin-
gend notwendig.

Das Ziel empirischer Forschung sollte jedoch nicht nur in der Produktion
von Daten liegen, sondern begleitet sein von einer kritischen Analyse des je-
weiligen Gegenstandes sowie vom Uberlegungen hinsichtlich seiner Relevanz
fiir die Gestaltung der (pidagogischen) Praxis. Dazu ist jedoch eine Systemati-
sierung ebenso dringend erforderlich wie die Explikation und Begriindung der
jeweils zugrunde liegenden theoretischen Grundannahmen.

Zudem gilt es, weitere Faktoren stiarker als bisher zu beriicksichtigen. Da
wir es in den piddagogischen Praxisfeldern mit unterschiedlichen Lernenden zu
tun haben, sollten Untersuchungen auch mit verschiedenen Personengruppen
durchgefiihrt werden. Studierende sind sicherlich eine Personengruppe, die
leicht erreicht und dadurch befragt werden kann. Aber sie sind in dieser Funk-
tion eben eher ,,geiibte Lernende* und im Kontext ihres Studiums ist (selbstge-
steuertes) Lernen die vorwiegend ausgeiibte Titigkeit. Des weiteren gilt es,
den Forschungs-Blick auch auf die Problembereiche in selbstgesteuerten Lern-
prozessen zu richten. Dies konnte dadurch geschehen, daf selbstgesteuerte
Lernprojekte wissenschaftlich begleitet werden, um damit Abbruchgriinde und
-fallen sowie Unterstiitzungsbedarf bei selbstgesteuerten Lernprozessen diffe-
renziert zu erfassen.
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4. Problembereiche und offene Fragen im Hinblick
auf die pddagogische Praxis

4.1 Das Problem der mangelnden Beriicksichtigung der Voraussetzungen
und Rahmenbedingungen selbstgesteuerten Lernens

Wenn in piddagogischen Praxisfeldern selbstgesteuerte Lernprozesse initiiert
werden bzw. auf diese Lernform gesetzt wird, wird oft selbstverstandlich davon
ausgegangen, daf} dies relativ problemlos funktioniert, und daB Lernende diese
Lernform eher bevorzugen, wiinschen und zudem auch erfolgreich praktizieren
kénnen. Es ist allerdings sicherlich ein TrugschluB, traditionelle Weiterbil-
dungsveranstaltungen oder Unterrichtsformen einfach durch selbstgesteuerte
Formen ersetzen zu kénnen (kritisch dazu auch Duss 1997).

Eine eigene Untersuchung bestitigt dies fiir den Bereich der betrieblichen
Weiterbildung. Bei einer vor kurzem durchgefiihrten Mitarbeiterbefragung zur
Nutzung betrieblicher Selbstlernzentren in einem groBen Industriebetrieb
zeigte sich sehr deutlich, daB die Einrichtung eines solchen Zentrums noch lan-
ge nicht dessen Nutzung garantiert. Lediglich 30% der Mitarbeiter nutzen die-
ses Selbstlernangebot, davon weniger als 7% regelmiBig (vgl. KRAFT 1998).

Vernachléssigt werden oftmals die Rahmenbedingungen und Voraussetzun-
gen, unter denen iberhaupt erfolgreich selbstgesteuert gelernt werden kann.
Selbstgesteuertes Lernen heiflt ja gerade nicht, Lernende alleine zu lassen im
Lernproze (ohne Lehrperson, ohne Unterstiitzung), sondern selbstgesteuertes
Lernen ist an Voraussetzungen gekniipft, von deren Erfiillung der Erfolg der
Lernbemithungen abhéngt. Auch wenn es dafiir keine eindeutig bestimmbaren
Bedingungskonstellationen gibt, so existiert doch ein péddagogisch durchaus
hinreichend gesichertes Wissen dariiber, daf bestimmte kognitive, motivatio-
nale und emotionale Bedingungen einen selbstgesteuerten Lernproze und
Lernerfolg eher unterstiitzen oder eher behindern. Selbstgesteuertes Lernen
kann nicht einfach verordnet werden, sondern erfordert vielfiltige Unterstiit-
zungsprozesse fiir die Lernenden. Dies gilt es — insbesondere im institutionel-
len Kontext — zu beriicksichtigen.

4.2 Das Problem der Verschirfung bestehender Bildungsbenachteiligungen

Verschiedene Untersuchungen (z.B. die von HOLLENSTEIN 1989; KuwaN 1998;
ARNOLD/LEHMANN 1998; WEBER 1998) weisen daraufhin, daB selbstgesteuertes
Lernen bestehende Bildungsbenachteiligungen verschirfen kann. So kann
nachgewiesen werden, daB selbstgesteuertes Lernen zu meist von »bildungsge-
wohnten Personen bevorzugt und erfolgreich durchgefiihrt wird. ,In den
Lerngruppen mit ausgesprochen hohem Selbstorganisationsgrad ist das durch-
schnittliche Bildungsniveau entschieden héher, eine dhnliche Rolle spielt der
erreichte berufliche Status, und auch die individuelle Bildungsaktivitit der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer nimmt EinfluB auf selbstorganisiertes Ler-
nen.“ (HOLLENSTEIN 1989, S.291)

Auch R. Duss (1997) kommt in seinen Untersuchungen zum Ergebnis, dai
insbesondere schwichere Schiiler durch einen vorwiegend auf selbstgesteuer-
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tem Lernen basierenden Unterricht weiter benachteiligt werden. Erklarbar
sind diese Befunde eventuell damit, daB selbstgesteuertes Lernen hohe Lern-
kompetenzen der Lernenden voraussetzt im Hinblick auf die Verfiigung iiber
Lern- und Denkstrategien, Motivation und den souverinen und erfolgreichen
Umgang mit verschiedenen Aspekten der Selbststeuerung im Lernprozef.

4.3 Das Problem der Individualisierung von Lernen

Selbstgesteuertes Lernen kann Tendenzen zur Individualisierung von Lemnen
noch verstirken. Individualisierung meint hier zweierlei: Zum einen die Ten-
denz zur Vereinzelung beim Lernen. Insbesondere beim Lemen mit Neuen
Medien besteht die Gefahr, daB Lemende zunehmend alleine lernen, also ohne
den fiir das Lernen wichtigen sozialen Austausch. Zum anderen ist damit ge-
meint, daB die Verantwortung fiir das Lernen und fiir erfolgreiches Lernen im-
mer mehr dem Lernenden iibertragen wird. , Weiterbildung ist langst zu einem
Zwang geworden, der Staat ist jedoch nicht in der Lage, entsprechende Ange-
bote zu gewihrleisten. ... Weiterbildung soll vermehrt innerhalb wie auBBerhalb
eines institutionellen Rahmens selbstorganisiert werden* (WeBEr 1998, S. 37).
So wird es zunehmend zur individuellen Aufgabe, sich selbstéindig um eine An-
passung der eigenen Qualifikation an die Anforderungen (z.B. des Arbeits-
marktes) zu bemiihen.

Spitestens hier relativiert sich der Aspekt der Selbststeuerung des Lernpro-
zesses — wenn Freiheit von Zwang begleitet ist, schmilzt sie unweigerlich dahin.
Zudem ist die Frage, inwieweit solche Bedingungen nicht zu einer massiven
Uberforderung der Lemenden fithren kénnen. Die euphorische Postulierung
von Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit tduscht iiber die vielfiltigen
Schwierigkeiten hinweg, die damit verbunden sind, wenn man sich die notwen-
digen Qualifikationen eigenstindig aneignen und sichern muf (z.B. Auswahl
der und die Entscheidung iiber die fiir die eigene zukiinftige Qualifikation not-
wendigen und bedeutsamen Lerninhalte, das Setzen von Lernzielen oder die
Aufrechterhaltung der Motivation zum Lernen). Ubernahme von Verantwor-
tung fiir den eigenen Lernprozef und fiir die eigene Qualifikation bedeutet zu-
dem immer auch Ubernahme der Verantwortung fiir einen méglichen Mi3er-
folg — mit allen entsprechenden Konsequenzen wie beispielsweise Scheitern
oder Fehlqualifizierung (vgl. KrarT 1995).

4.4 Das Problem der Zertifizierung

Ein weiteres offenes und ungeklirtes Problem ist die Zertifizierung selbstge-
steuerter Lernprozesse (z.B. bei computerunterstiitzten Lernprogrammen).
Zertifikate sind und werden als Leistungs- und Qualifikationsnachweis immer
bedeutsamer. Wihrend klassische Weiterbildungskurse mit dem Erwerb eines
Zertifikats einhergehen, fehlen fiir das Selbstlernen hierfiir noch Vorbilder
bzw. Modelle.

Welche Konsequenzen fiir die padagogische Praxis sind hieraus zu ziehen?
Notwendig ist es sicherlich, sich von falschen Vorstellungen und Erwartungen
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einer Selbststeuerung in Lernprozessen zu losen: Die Analyse selbstgesteuer-
ten Lernens verweist auf einige Problembereiche und offene Fragen, die nicht
zu einer Abschaffung institutionalisierter Lernprozesse, sondern vielmehr zu
ihrer Neuorganisation innerhalb der Institutionen fiihren miissen. Konkret be-
deutet dies, daB selbstgesteuertes Lernen nicht einfach nur gefordert und ge-
wiinscht werden kann, sondern begleitet sein muB von MafBnahmen, welche
die Lernenden dabei unterstiitzen. Auch die Lehrpersonen innerhalb der Insti-
tutionen verlieren nicht an Bedeutung, aber ihre Rolle dndert sich gravierend.
Sie werden zu ,Lernberatern®, die jedoch nicht iiber weniger, sondern eher
{iber ein Mehr an pidagogischem Wissen und grundlegenden Kenntnissen aus
der Lehr-Lern-Forschung verfiigen miissen.

5. Schlufibemerkung

In der Diskussion um selbstgesteuertes Lernen zeigen sich eine Vielzahl von
Problembereichen und offene Fragen in Theorie, Forschungspraxis und pdd-
agogischer Praxis. Entgegenzutreten gilt es den vorschnellen, bislang wenig be-
griindeten, aber euphorisch vorgetragenen Forderungen nach selbstgesteuer-
tem Lernen.

Notwendige Konsequenzen fiir die Theoriebildung sind weitere begriffliche
Differenzierungen und Systematisierungen des Gegenstandes. Begleitet wer-
den muB dies durch eine kritische Analyse insbesondere normativer Setzungen
und Postulate sowie durch eine Forcierung empirischer Forschung zum selbst-
gesteuerten Lemen, die das Augenmerk vor allem auch auf Problembereiche
richtet (unterschiedliche Lernsituationen und Lernende, soziologische
Aspekte). Wilnschenswert wire sicherlich auch eine intensivere und effektive-
re Transformation des theoretischen und empirischen Wissens in die padagogi-
sche Praxis (z. B. durch kooperative Forschungsprojekte, verbesserte Aus- und
Weiterbildung der Lehrenden in den Bildungsinstitutionen).
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Abstract

In view of present positive assessment of — the almost euphoric approach to ~ the idea and con-
cept of self-directed learning, the author points to some of the problematic issues, deficits, and
open questions which have so far received little attention in the discussion on self-controlled
learning although they arise in both theory formation and research practice as well as with regard
to the consequences for educational practice. She then goes on to sketch perxspectives for a (criti-
cal) further development of both theory and research practice and of the practice of self-directed
leamning in pedagogical fields action.
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