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1. Fragen zum Verhältnis von Selbststeuerung  
 und E-Learning

Die	lerntheoretische	Forderung	nach	Selbststeuerung	im	Le-
rnprozess	ist	keineswegs	neu,	sie	wird	bereits	ausgehend	von	
Comenius	über	die	Pädagogik	der	Aufklärung	und	vehement	
von	den	Reformpädagogen	am	Anfang	des	20.	Jahrhunderts	
eingefordert.	Nachdem	sich	in	Deutschland	nach	dem	Ende	
des	 Zweiten	 Weltkrieges	 eine	 an	 Institutionen	 orientierte	
Pädagogik	 entwickelt,	 erfährt	 selbstgesteuertes	 Lernen	 im	
pädagogischen	 Diskurs	 der	 Postmoderne	 eine	 Renaissance	
(vgl.	Walber,	2007,	S.	61ff.).

In	dieser	Zeit	erhält	die	Debatte	u.a.	durch	die	Anwendung	der	
konstruktivistischen	 Erkenntnistheorie	 auf	 unterschiedli-
che	 erziehungswissenschaftliche	 Handlungsbereiche	 eine	
neue	 Dynamik	 (vgl.	 Arnold/Siebert,	 1997;	 Mandl/Prenzel,	
1993;	 Kösel,	 1997).	 Die	 Plausibilität	 der	 Anschlussfähigkeit	
des	 Konstruktivismus	 an	 selbstgesteuertes	 Lernen	 scheint	
offensichtlich	 auf	 der	 Hand	 zu	 liegen,	 weil	 dieser	 Theorie	
Begriffe	 wie	 Selbstorganisation,	 Eigenaktivität	 oder	 Selb-
streferenzrealität	immanent	sind	und	Konstruktivisten	auf	
die	 große	 Bedeutung	 des	 Subjekts	 im	 Erkenntnisprozess	
hinweisen.	 Da	 der	 Begriff	 der	 Selbststeuerung	 in	 der	 kon-
struktivistischen	Erkenntnistheorie	nicht	explizit	auftaucht,	
erscheint	 es	 angebrcht,	 diesen	 Begriff	 zunächst	 aus	 dieser	
Theorieperspektive	zu	erschließen.

Insbesondere	 im	 Diskurs	 zum	 Lebenslangen	 Lernen	 wird	
Selbststeuerung	 zunehmend	 mit	 unterschiedlichen	 päda-
gogischen	Handlungskontexten	 verknüpft.	 E-Learning	 gilt	
nicht	 selten	 als	 idealtypische	Realisierungsform	von	 Selbst-
steuerung	 im	 Lernprozess	 (vgl.	 Mandl/Reinmann-Roth-
meier,	1997;	Euler,	2004;	Siebert,	2001).	Begründet	wird	dies	
damit,	dass	E-Learning	es	den	Lernenden	ermöglicht,	eigen-
ständig	 auf	 ‘digital’	 zur	Verfügung	gestellte	 Informationen	
zuzugreifen	 und	 sich	 somit	 ohne	 einen	 Lehrenden	Wissen	
selbstgesteuert	 aneignen	 können.	 Darüber	 hinaus	 wird	 die	
Bedeutung	 von	 E-Learning	 zur	 Begleitung	 von	 selbstges-
teuerten	 Lernprozessen,	 insbesondere	 in	 der	 Verknüpfung	
mit	 Präsenzangeboten	 (Blended-Learning),	 hervorgehoben	
(vgl.	Reinmann-Rothmeier,	2003,	S.	13f.).

selbststeuerung und E-learning
Ein altes prinzip im neuen Gewand?
markUs walbEr

Als	E-Learning	werden	hier	allgemein	Lernkontexte	bezeich-
net,	die	unter	Einsatz	von	digitalen	Elementen	(multimedial	
dargestellte	 Inhalte,	 Online-Kommunikationstools,	 the-
menspezifische	Lernsoftware,	 elektronisch	bereit	gestelltes	
Lernmaterial,	 Online-Lernprozessbegleitung,	 computer-
basierte	 Lernerfolgskontrollen),	 realisiert	 werden	 (vgl.	Hug-
ger/Walber,	2010,	S.	9ff.).

Vor	dem	Hintergrund	der	besonderen	Relevanz,	der	E-Learn-
ing	 als	 Realisierungsform	 selbstgesteuerten	 Lernens	 zug-
esprochen	wird,	wird	hier	das	Verhältnis	von	Selbststeuerung	
und	E-Learning	auf	Basis	einer	Untersuchung	von	Teilnehm-
enden	an	Weiterbildungsmaßnahmen	(vgl.	Walber,	2007)	in	
den	Blick	genommen.	Die	hier	zu	klärenden	Fragen	lauten:	

•	 Lassen	 sich	 unter	 Weiterbildungsteilnehmenden	 em-
pirisch	Selbststeuerungstypen	differenzieren?	

•	 Weisen	Weiterbildungsformen	 mit	 E-Learning-Element-
en	eine	 	spezifische	Qualität	 im	Hinblick	auf	die	Selbst-
steuerung	im	Lernprozess	auf?

Zur	Behandlung	der	Fragen	wird	in	diesem	Beitrag	zunächst	
versucht,	 Selbststeuerung	 aus	 konstruktivistischer	 Perspe-
ktive	 theorieimmanent	 zu	 erfassen	 und	 anschließend	 zu	
operationalisieren.	 Im	 Anschluss	 erfolgt	 die	 Darstellung	
empirisch	generierter	Faktoren,	die	aus	Sicht	von	Weiterbil-
dungsteilnehmenden	 für	 Selbststeuerung	 im	 Lernprozess	
konstitutiv	sind.	Auf	deren	Basis	wird	eine	Selbststeuerung-
stypologie	generiert,	welche	als	Referenz	zur	Analyse	der	E-
Learning-Angeboten	 inhärenten	 Selbststeuerungsqualität	
dient.

2. Selbststeuerung aus konstruktivistischer   
 Perspektive

Der	 Selbststeuerung	 wird	 als	 adäquate	 Subjektaktivität	 zur	
Realisierung	 lebenslanger	 Lernprozesse	 wachsende	 Bedeu-
tung	 zugeschrieben.	 Die	 zunehmende	 Überwälzung	 der	
Verantwortlichkeit	 für	 die	Entwicklung	und	Erhaltung	der	
eigenen	 Bildungs-	 und	 Beschäftigungsfähigkeit	 auf	 das	
Subjekt	 macht	 Selbststeuerung,	 insbesondere	 im	 Kontext	
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beruflicher	Weiterbildung,	zu	einer	Kernkompetenz	für	alle	
Erwerbsfähigen	 (vgl.	Wittwer,	 2003).	 Zur	 Beschreibung	 der	
hieraus	ableitbaren	Eigendynamik,	die	der	Lernende	 im	Le-
rnprozess	potenziell	einbringen	kann,	werden	in	der	Diskus-
sion	verschiedene	Begriffe,	wie	z.B.	Selbsttätigkeit,	Selbstor-
ganisation,	 Selbstregulation,	 verwendet	 (vgl.	 Siebert,	 2001,		
S.	25ff.).	

Gemeinsam	ist	allen	Begriffen	ein	Terminus,	durch	den	die	
Selbstreferenz	 der	 Lernhandlung	 zum	 Ausdruck	 kommt.	
Die	 Mannigfaltigkeit	 der	 Bezeichnungen	 ist	 nicht	 zuletzt	
damit	 zu	 erklären,	 dass	 die	 Begriffe	 auf	 unterschiedlichen	
historisch	 gewachsenen	 Denkrichtungen	 fußen	 und	 daher	
immer	 im	Kontext	bestimmter	Legitimationstheorien	oder	
Anwendungsfelder	stehen.	

Semantisch	 repräsentieren	 die	 Begriffskonstrukte	 des	
Selbst-Lernens	einen	Perspektivenwechsel	 in	Form	einer	er-
neuten	Lernerorientierung,	wie	sie	beispielsweise	ähnlich	in	
der	Reformpädagogik	mit	dem	Begriff	der	 ‘Pädagogik	vom	
Kinde	aus’	zum	Ausdruck	kommt.

Zur	Klärung	des	Begriffs	Selbststeuerung	aus	konstruktivist-
ischer	Perspektive	ist	es	wichtig	zu	sehen,	dass	der	Begriff	der	
Selbstorganisation	in	dieser	Theorie	bereits	besetzt	ist.	Daher	
ist	 es	 notwendig,	 Selbstorganisation	 und	 Selbststeuerung	
analytisch	zu	unterscheiden.

Systeme,	 die	 all	 ihre	 bestandesnotwendigen	 Strukturen	
durch	 eine	 interne	Dynamik	 selbst	 hervorbringen,	 werden	
in	 konstruktivistischer	 Terminologie	 als	 sich	 selbstorgani-
sierend	 bezeichnet.	 Selbstorganisation	 wird	 von	 Konstruk-
tivisten	 also	 als	 Erklärungsprinzip	 für	 systeminterne	 (Infor-
mations-)Verarbeitungsprozesse	 verwendet,	 bei	 denen	 das	
Subjekt	die	aktive	Konstruktionsinstanz	ist	und	somit	neue	
Strukturen	nur	selbst	hervorbringen	kann.	

Wenn	 man	 die	 Indexverzeichnisse	 einschlägiger	 Literatur	
zur	konstruktivistischen	Erkenntnistheorie	analysiert,	fällt	
auf,	dass	dort	der	Begriff	Selbststeuerung	gar	nicht	auftaucht	
und	in	der	erkenntnistheoretischen	Debatte	kaum	eine	Rolle	
zu	 spielen	 scheint	 (vgl.	 von	 Foerster,	 1999;	 von	 Glasersfeld,	
1998;	Maturana/Varela,	2009).	Im	Gegensatz	dazu	lassen	sich	
in	 der	 pädagogischen	Rezeption	 des	 radikalen	Konstruktiv-
ismus,	insbesondere	in	der	Erwachsenen-	und	Weiterbildung,	
eine	Vielzahl	an	Veröffentlichungen	finden,	die	Selbststeuer-
ung	 bzw.	 selbstgesteuertes	 Lernen	 als	 eine	 der	 zentralen	
Implikationen	 dieser	 Theorie	 herausarbeiten	 und	 hieraus	
Gestaltungsprinzipien	 für	 Lernprozesse	 oder	 gesamte	 di-
daktische	Modelle	ableiten	(vgl.	Büser,	2003,	S.	28ff.;	Siebert,	
2001;	Arnold/Lehmann,	1998,	S.	89ff.).

Zur	 Unterscheidung	 von	 Selbstorganisation	 und	 Selbst-
steuerung	werden	hier	alle	Systemoperationen,	die	mit	dem	
Lernprozess	verbunden	sind,	nach	der	Dichotomie	‘endogen’	
und	‘exogen’	differenziert.	

Mit	endogenen	Systemoperationen	werden	alle	Dynamiken	
bezeichnet,	die	 innerhalb	der	 ‘Systemwelt’,	 ‘Endo-Welt’,	ent-
stehen,	dort	verarbeitet	werden	und	auf	die	von	Außen	kein	
direkter	Eingriff	erfolgen	kann.	Sie	richten	sich	auf	den	Er-
halt	der	Organisation	und	können	nur	durch	den	Lernenden	
selbst	 vollzogen	 werden	 (Selbstorganisation)	 (vgl.	 Schmidt/
Rössler,	2000,	S.	106).	Endo-Operationen	sind	also	Bedingung	
für	und	damit	genuiner	Bestandteil	von	Lernprozessen.	

Im	Gegensatz	hierzu	 sollen	Dynamiken,	die	 von	 außen	auf	
das	lernende	System	wirken,	als	Exo-Operationen	bezeichnet	
werden.	Hierzu	zählen	insbesondere	Steuerungsoperationen,	
die	 allgemein	 eine	 kontrollierte	 Veränderung	 des	 Systems	
intendieren.	Steuerung	hat	also	prinzipiell	die	Lenkung	von	
Systemen	 oder	 Vorgängen	 zum	 Ziel	 (vgl.	 Arnold/Eysenck/
Meli,	1989,	S.	2216).	

Aus	Perspektive	des	gesteuerten	Systems	wird	Steuerung	fol-
glich	 als	 exogene	 Systemanforderung	 sichtbar,	 woraus	 sich	
eine	Differenz	zwischen	 Ist-	und	Zielzustand	ergibt.	Damit	
ist	Steuerung	mit	einer	Zieldynamik	verbunden,	die	auf	die	
Erreichung	eines	neuen	Systemzustands	abzielt,	der	sich	aus	
einer	Intentionalität	oder	einem	Zweck	aus	der	Exo-Welt	in-
duziert	(vgl.	Konrad/Traub,	1999,	S.	11).

Steuerung	 kann	 allgemein	 durch	Einflüsse	 aus	 der	 System-
umwelt	erfolgen.	Zu	diesen	Einflüssen	zählen	potenziell	auch	
pädagogische	 Interventionen	z.	B.	durch	Dozenten,	Trainer	
und	Coaches.	So	kann	Steuerung	als	didaktischer	Begriff	der	
Erwachsenenbildung	 gesehen	werden,	 der	 sich	 auf	 die	 dida-
ktisch	 gestaltbare	 Lernumwelt,	 also	 auf	 didaktische	 Steuer-
ungsdimensionen	 bezieht.	 Zu	 diesen	 zählen	 insbesondere	
die	Steuerung	von	Lernzielen,	Lerninhalten,	Lernzeiten,	Le-
rnmethoden,	Lernmedien,	Lernorten,	Lernbeteiligung	und	
Lernbewertung.	 Im	 Gegensatz	 zu	 den	 didaktischen	 Steuer-
ungsdimensionen	 stellt	 das	 Funktionsprinzip	 der	 Selbstor-
ganisation	eine	geschlossene	Operation	dar	und	wird	folglich	
in	 didaktischen	 Handlungsprozessen	 zu	 einer	 konstanten	
Bedingungsdimension	 (vgl.	 Arnold/Lehmann,	 1998,	 S.	 89).	
Daher	 gehören	 alle	 Teiloperationen	 der	 Selbstorganisation	
aus	 konstruktivistischer	 Perspektive	 nicht	 zu	 den	 Steuer-
ungsdimensionen	 –	 Selbstorganisation	 ist	 nicht	 steuerbar.	
Jede	 Steuerung	 ist	 hingegen	 durch	 die	 Selbstorganisation	
determiniert.	 Das	 relationale	 Prinzip,	 das	 das	 Bindeglied	
zwischen	 Selbststeuerung	 und	 Selbstorganisation	 herstellt,	
ist	die	Viabilität.	Steuerung	kann	also	nur	dann	erfolgreich	
sein,	wenn	das	zu	steuernde	System	die	Differenz	zwischen	
dem	 Ist-	und	dem	Zielzustand	viabel	 im	Sinne	der	Selbstor-
ganisation	auflösen	kann.	

Steuerung	wird	nur	 dann	 zur	 Selbststeuerung,	wenn	das	 le-
rnende	 System	 diese	Differenz	mit	 dem	 Ziel	 einer	 eigenen	
Strukturveränderung	 selbst	 erzeugt.	 Da	 das	 Subjekt	 physi-
kalisch	nicht	aus	sich	selbst	heraustreten	kann,	um	sich	von	
außen	 zu	 steuern,	 ist	 Selbststeuerung	 nur	 theoretisch	 fass-
bar.	 Um	 sich	 selbst	 zu	 steuern,	 muss	 das	 lernende	 System	
sich	selbst	in	seiner	eigenen	Umwelt	konstruieren,	indem	es	
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sich	 Systemzustände	 vorstellt,	 die	 sich	 von	 seinem	 aktuel-
len	Zustand	unterscheiden.	Realisiert	werden	kann	dies	nur	
im	 Rahmen	 dessen	 eigener	 Vorstellungskraft.	 Das	 Über-
schreiten	 der	 immanenten	 Systemgrenzen	 mit	 Hilfe	 men-
taler	Vorstellungskraft	wird	hier	als	mentale	Transzendenz	
bezeichnet	 [lat.	 transcendens	=	überschreitend]	 (vgl.	Halder,	

2000,	 S.	 337f.).	 Jede	 so	 konstruierte	 Exo-Welt	 stellt	 folglich	
einen	 potenziellen	 Selbststeuerungsraum	 dar,	 der	 durch	
zusätzliche	 externe	 Einflussfaktoren	 (Fremdsteuerung)	
noch	erweitert	werden	kann.	

Zusammenfassend	 lässt	 sich	 sagen,	 dass	 Selbstorganisation	
systemimmanente	 (endogene),	 Selbststeuerung	 systemtran-
szendente	(exogene)	Operationen	beschreibt	 (vgl.	Abbildung	
1).	Eine	kausale	Verknüpfung	zwischen	dem	Prinzip	der	Selb-
storganisation	 und	 dem	 Prinzip	 der	 Selbststeuerung	 lässt	
sich	 nicht	 direkt	 herstellen.	 Die	 Selbststeuerung	 der	 unter-
schiedlichen	operativen	Entscheidungsdimensionen	erfolgt	
allerdings	vor	dem	Hintergrund	der	Viabilität	 in	Bezug	auf	
die	Selbstorganisation	–	Selbststeuerung	ist	also	durch	Selbst-

organisation	determiniert,	aber	nicht	umgekehrt.	Diese	hier	
zum	 Ausdruck	 kommende	 Subjektdeterminiertheit	 lässt	
prinzipiell	 keine	 (lehr-)technologischen	 generalisierbaren	
Aussagen	über	 „richtige“	Lernorte,	Methoden,	Lernmedien,	
etc.	durch	ein	externes	Referenzsystem	zu.	

3. Selbststeuerung auf dem Prüfstand 

Die	 nachfolgend	 beschriebenen	 Ergebnisse	 wurden	 im	
Rahmen	 einer	 Teilnehmendenbefragung	 explorativ	 ermit-
telt.	 Befragt	 wurden	 deutschlandweit	 institutionen-	 und	
branchenübergreifend	 Teilnehmende	 an	 mehrtägigen	
Weiterbildungsmaßnahmen	 mit	 und	 ohne	 E-Learning-An-
teilen.	Die	Stichprobe	umfasste	315	auswertbare	Datensätze	
(vgl.	Walber	2007).	

Der	Frauenanteil	beträgt	in	der	Stichprobe	62,4%	gegenüber	
37,6%	 bei	 den	 Männern.	 Das	 durchschnittliche	 Alter	 der	
Befragten	 liegt	 bei	 35,8	 Jahren	 und	 reicht	 vom	 16.	 bis	 zum	
62.	Lebensjahr.	Die	Verteilung	auf	die	Altersgruppen	fällt	in-

Abb.1: Selbststeuerung	des	Lernprozesses	(Walber,	2007,	S.	98)
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sgesamt	relativ	ausgewogen,	mit	einem	leichten	Übergewicht	
im	Bereich	der	36-45-Jährigen,	aus.	Das	allgemeine	Bildung-
sniveau	der	Befragten	kann	als	hoch	bezeichnet	werden.	So	
befindet	 sich	 unter	 ihnen	 niemand	 ohne	 allgemeinbilden-
den	 Schulabschluss.	 Über	 einen	Volks-,	 bzw.	Hauptschulab-
schluss	verfügen	nur	7,0%,	beim	Realschulabschluss	sind	es	
ca.	ein	Fünftel	 (20,4%).	Mehr	als	zwei	Drittel	 (70,0%)	haben	
das	Abitur	oder	Fachabitur	erlangt.

Beim	 Berufsbildungsniveau	 ist	 ebenfalls	 eine	 Tendenz	 in	
Richtung	 höhere	Qualifikation	 zu	 beobachten.	 Annähernd	
40%	der	Befragten	haben	einen	Fachhochschul-	bzw.	Hoch-
schulabschluss	 erworben.	Ähnlich	 viele	 verfügen	 über	 eine	
betriebliche	 Ausbildung	 oder	 Fachschulausbildung.	 Trotz	
des	 insgesamt	hohen	Berufsbildungsniveaus	 gibt	 aber	 auch	
ungefähr	jeder	Sechste	an,	bisher	keine	Berufsausbildung	ab-
geschlossen	zu	haben.

Obwohl	 unter	 den	 Befragten	 als	 Weiterbildungsform	 die	
klassische	Präsenzveranstaltung	dominiert,	liegt	der	Anteil	
an	 besuchten	 Maßnahmen	 mit	 E-Learning-Elementen	 im-
merhin	 bei	 mehr	 als	 einem	 Drittel	 (40%).	 Allerdings	 sind	
hiervon	 nur	 (12,1%)	 reine	 E-Learning-Angebote,	 bei	 27,9%	
handelt	es	sich	um	Blended-Learning-Veranstaltungen,	also	
einer	Mischung	 aus	 präsenten	 und	 elektronischen	 Lernele-
menten.

Zur	 Untersuchung	 des	 Selbststeuerungskonstrukts	 wurde	
Selbststeuerung	im	Lernprozess	anhand	von	50	Texten	theo-
retisch	operationalisiert.	Das	so	generierte	Modell	umfasste	
8	Selbststeuerungsdimensionen	mit	jeweils	5	Items.

Zur	empirischen	Überprüfung	des	Theoriemodells	und	zur	
Komplexitätsreduktion	 wurde	 unter	 Einbeziehung	 aller	 40	
Items	 das	 Verfahren	 der	 Faktorenanalyse	 angewendet.	 Die	
explorative	 Faktorenanalyse	 liefert	 eine	 Lösung	 mit	 neun	
Faktoren1,	 die	 zum	 Teil	 den	 theoretisch	 angenommenen	

Selbststeuerungsdimensionen	 entsprechen	 (siehe	 Tabelle	
1).	Darüber	hinaus	entstanden	aber	auch	neue	Dimensionen,	
deren	Erklärungswert	noch	zu	überprüfen	ist.	Die	einzelnen	
Faktoren	werden	im	Folgenden	kurz	beschrieben.	

Faktor	1:	Steuerung	der	Inhalte	und	Ziele	während	der	Maßnahme

Dieser	 Faktor	 umfasst	 Items,	 in	 denen	 es	 um	 die	 Ein-
flussmöglichkeiten	 hinsichtlich	 der	 Lerninhalte	 und	
Lernziele	 während	 der	 Weiterbildungsmaßnahme	 geht.	
Hierunter	werden	die	beiden	theoretischen	Dimensionen	Le-
rninhalte	und	Lernziele,	die	von	den	Befragten	nicht	system-
atisch	unterschieden	werden,	zusammengefasst.

Faktor	2:	Zufriedenheit	mit	der	Selbststeuerung

Dieser	 Faktor	 wird	 auf	 Basis	 der	 Ergebnisse	 der	 Faktorena-
nalyse	neu	konstituiert.	Die	hierunter	subsumierten	Aspekte	
drücken	 über	 alle	 theoretisch	 angenommen	 Dimensionen	
hinweg	das	Bedürfnis	nach	mehr	Selbststeuerung	innerhalb	
der	Weiterbildungsmaßnahme	aus	und	weisen	dadurch	die	
Zufriedenheit	mit	der	Selbststeuerung	aus.

Faktor	3:	Zeitliche	Freiheit

Die	Items	dieses	Faktors	fokussieren	allesamt	zeitliche	Aspe-
kte	 des	 Lernprozesses.	 Hierunter	 fallen	 sowohl	 die	 Bestim-
mung	des	Lernzeitpunkts,	als	auch	der	zeitlichen	Lerndauer.

Faktor	4:	Auswahl	der	Lernmedien

Unter	diesem	Faktor	werden	Items	subsumiert,	die	den	Ein-
fluss	auf	die	Wahl	zwischen	unterschiedlichen	Lernmedien	
zum	Ausdruck	bringen.

1	 Diese	Lösung	ergibt	sich	nach	der	Analyse	unterschiedlicher	statistischer	Gütekriterien.	Das	nach	Kaiser-Meyer-Olkin	getestete	Maß	der	Stichprobeneig-
nung	(KMO-Wert	=	0,812)	sowie	der	Signifikanzwert	nach	Bartlett	von	0,000	bestätigen	eine	hohe	Aussagekraft	der	verwendeten	Korrelationsmatrix.	Unter	
Verwendung	des	Eigenwertkriteriums	>1	wird	ein	Varianzanteil	von	59,96%	durch	die	Komponentenlösung	erklärt.

Theoretische Dimensionen Empirisch ermittelte Dimensionen (Faktoren) 

 Bestimmung über die Teilnahme am 
Lernprozess 
 Bestimmung der Lernziele 
 Bestimmung der Lerninhalte 
 Bestimmung der Lernmethoden 
 Bestimmung der Lernmedien, 
 Bestimmung der Lernzeit/des Lerntempos 
 Bestimmung des Lernraumes/des Lernortes 
 Eigene Bewertung des Lernprozesses 

 

 Faktor 1: Beeinflussung der Inhalte und Ziele 
 Faktor 2: Zufriedenheit mit der Selbststeuerung 
 Faktor 3: Zeitliche Freiheit 
 Faktor 4: Auswahl der Lernmedien 
 Faktor 5: Methodische Freiheit 
 Faktor 6: Entscheidung zur Teilnahme 
 Faktor 7: Einfluss auf die Lernbeurteilung 
 Faktor 8: Räumliche Freiheit 
 Faktor 9: Setzung von Zielen vor der 
Maßnahme 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tab.1: Selbststeuerungsdimensionen im Überblick
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Faktor	5:	Methodische	Freiheit

Dieser	 Faktor	 umfasst	 alle	 Items,	 welche	 die	 Möglichkeit	
der	Einflussnahme	 auf	 die	Auswahl	 von	 den	 in	 der	Weiter-
bildung	 angewendeten	 Methoden	 thematisieren.	 Über	 die	
vorher	deduzierten	Items	hinaus	kommt	hier	der	Aspekt	der	
Entscheidung	über	die	Sozialform,	 in	welcher	der	Lernproz-
ess	stattfindet,	hinzu.

Faktor	6:	Entscheidung	zur	Teilnahme

Die	Aspekte	dieses	Faktors	bilden	motivationale	Dynamiken	
ab,	 die	 im	 Vorfeld	 der	 Weiterbildungsmaßnahme	 für	 die	
Entscheidung	zur	Teilnahme	relevant	sind.

Faktor	7:	Einfluss	auf	die	Lernbeurteilung

Dieser	Faktor	repräsentiert	die	Items,	die	sich	auf	die	Steuer-
ung	der	Prüfungsart,	der	Lernbeurteilung	und	der	Rückmel-
dungen	beziehen.

Faktor	8:	Räumliche	Freiheit

Der	 Faktor	 räumliche	 Freiheit	 bezieht	 sich	 sowohl	 auf	 den	
Aspekt	 der	 Auswahl	 der	 Lernlokalität,	 als	 auch	 auf	 die	
konkrete	Gestaltbarkeit	 des	 Lernraums.	Mit	 negativen	Fak-
torladungen	wirken	die	Items,	die	einen	festgelegten	Lernort	
ausweisen	oder	diesem	keine	Bedeutung	beimessen.

Faktor	9:	Setzen	von	Zielen	vor	der	Maßnahme

Im	Gegensatz	zu	dem	Aspekt	Lernziele	in	Faktor	eins	unter-
scheidet	sich	dieser	Faktor	hinsichtlich	des	Zeitpunktes	der	
Setzung	von	Lernzielen.	Die	Items,	die	hoch	auf	diesen	Fak-

tor	 laden,	 fokussieren	den	Zeitraum,	der	 vor	der	Durchfüh-
rung	der	Weiterbildungsmaßnahme	liegt.

Es	 zeigt	 sich,	 dass	 sich	 die	 theoretisch	 angenommenen	 Di-
mensionen	 weitgehend	 empirisch	 wiederfinden	 lassen,	
allerdings	 sind	 auch	 Modellmodifikationen	 vorzunehmen.	
So	 unterscheiden	 die	 Weiterbildungsteilnehmenden	 nicht	
wie	 theoretisch	angenommen	zwischen	der	 „Steuerung	von	
Inhalten“	und	der	„Setzung	von	Zielen“.	Vielmehr	scheint	aus	
Subjektperspektive	der	Zeitpunkt	der	Zielsetzung	 (vor	oder	
während	der	Maßnahme)	 relevant	 zu	 sein.	Darüber	 hinaus	
entsteht	 ein	 bisher	 in	 der	 Literatur	 nicht	 diskutierter	 Fak-
tor,	die	„Zufriedenheit	mit	der	Selbststeuerung“.	Dieser	 lief-
ert	 eine	Einschätzung	der	 Steuerung	und	kann	 folglich	 als	
Metafaktor	 interpretiert	 werden.	 Die	 Items	 dieses	 Faktors	
sagen	nichts	über	den	tatsächlichen	Grad	an	Selbststeuerung	
im	Lernprozess	aus,	 sondern	 lediglich	über	die	 individuelle	
Zufriedenheit	damit.	Dieser	Faktor	hat	mit	8,27%	insgesamt	
die	 zweitgrößte	 Erklärungskraft	 aller	 ermittelten	 Fakto-
ren	 zur	 Selbststeuerung	 im	 Lernprozess,	 wodurch	 dessen	
besondere	 Relevanz	 deutlich	 wird.	 Das	 modifizierte	 Selbst-
steuerungsmodell	 ist	 in	Abbildung	 2	 dargestellt,	 die	 Bedeu-
tungen	der	 einzelnen	Faktoren	 sind	dem	prozentualen	Erk-
lärungswert	zu	entnehmen.

Insgesamt	 liefern	 die	 neun	 Selbststeuerungsfaktoren	 hin-
sichtlich	der	zu	Grunde	liegenden	Items	zur	Selbststeuerung	
einen	 Erklärungswert	 von	 59,96%	 des	 Gesamtmodells.	 So-
mit	 handelt	 es	 sich	 bei	 diesem	 modifizierten	 Selbststeuer-
ungsmodell	um	ein	brauchbares	Konstrukt	zur	Beschreibung	
von	Selbststeuerung.

Im	 Anschluss	 werden	 die	 Befragten	 daraufhin	 untersucht,	
ob	es	unter	ihnen	strukturtypische	Gruppen	gibt,	die	sich	im	

Abb.2: Bedeutung	der	Selbststeuerungsfaktoren	für	das	Gesamtmodell	(vgl.	Walber,	2007,	S.241)
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Hinblick	 auf	 die	 Ausprägungen	 der	 Selbststeuerungsfakto-
ren	abgrenzen	lassen.	Im	Ergebnis	entsteht	eine	Selbststeuer-
ungstypologie	nachfolgend	vorgestellt	wird.

4. Selbststeuerungstypologie

Die	 hier	 vorgestellte	 Selbststeuerungstypologie	 wurde	 mit-
tels	 hierarchischer	 Clusteranalyse	 gebildet	 (vgl.	 Schendera,	
2010,	 S.	 23ff.;	Rudolf/Müller,	 2012).	Die	 Identifizierung	der	
Typen	erfolgte	unter	simultaner	Einbeziehung	der	vorher	be-
schriebenen	Selbststeuerungsfaktoren	Steuerung	der	Inhalte	
und	 Ziele,	 Zufriedenheit	mit	 der	 Selbststeuerung,	 zeitliche	
Freiheit,	 Auswahl	 der	 Lernmedien,	 methodische	 Freiheit,	
Entscheidung	 zur	 Teilnahme,	 Einfluss	 auf	 die	 Lernbeur-
teilung,	 räumliche	Freiheit	und	Setzung	von	Zielen	vor	der	
Maßnahme.

Im	 Ergebnis	 ließen	 sich	 5	 Selbststeuerungstypen	 vonein-
ander	unterscheiden,	die	nachfolgend	kurz	skizziert	werden.	

Typ	1:	Die	Selbststeuernden

Mit	91	Fällen	befindet	sich	mehr	als	 jeder	Vierte	der	Befrag-
ten	unter	den	Selbststeuernden.	Damit	 ist	dieses	Cluster	 in-
sgesamt	das	größte	der	Selbststeuerungstypologie.

Charakteristisch	 für	die	Selbststeuernden	 ist	 ein	 insgesamt	
deutlich	 stärker	 zum	 Ausdruck	 kommender	 Freiheitsgrad	
bezüglich	aller	neun	Selbststeuerungsfaktoren.	Somit	zeich-
nen	sich	die	Personen	dieses	Clusters	durch	eine	überdurch-
schnittliche	potenzielle	Selbstbestimmtheit	im	Lernprozess	
aus.	

Hinsichtlich	 der	 Art	 der	 Weiterbildung	 nimmt	 mit	 71,4%	
(Ø60,0%)2	 der	 Hauptanteil	 der	 Selbststeuernden	 an	 reinen	
Präsenzveranstaltungen	teil.	Reine	E-Learning-	(9,9%)	sowie	
Blended-Learning-Angebote	(18,7%)	sind	im	Vergleich	zu	den	
anderen	Clustern	deutlich	unterrepräsentiert.

Typ	2:	Die	Ziel-	und	Inhaltssteuernden

Dieses	Cluster	umfasst	eine	Fallzahl	von	56,	und	entspricht	
damit	einem	Anteil	von	17,8%	der	Stichprobe.	Ihren	Namen	
verdanken	 die	 Ziel-	 und	 Inhaltssteuernden	 einer	 deutlich	
über	dem	Gesamtwert	liegenden	Zustimmung	zu	den	Fakto-
ren	Steuerung	der	Ziele	und	Inhalte	sowie	Setzung	von	Zielen	
vor	der	Maßnahme.	Im	Gegensatz	zum	Gesamtwert	liegt	die	
Zustimmung	 zum	 letztgenannten	 Faktor	 annähernd	 20%	
über	dem	durchschnittlichen	Wert	der	Stichprobe.	Mehr	als	
acht	von	zehn	der	Ziel-	und	Inhaltssteuernden	geben	an,	sich	
bereits	vor	Beginn	der	Weiterbildungsmaßnahme	eigene	Le-
rnziele	gesetzt	zu	haben.	

Überdurchschnittlich	 häufig	 vertreten	 sind	 unter	 den	 Ziel-	
und	Inhaltssteuernden	E-	und	Blended-Learner.	So	machen	

E-Learner	knapp	ein	Viertel	(23,2%/Ø12,1%)	Blended-Learn-
er	 sogar	 41,1%	 (Ø27,9%)	 dieses	 Clusters	 aus.	 Präsenzlerner	
(35,7%)	 sind	nur	 in	 etwa	halb	 so	oft	wie	 in	der	Gesamtstich-
probe	vertreten.

Typ	3:	Die	Startentscheider

Die	 Befragten	 dieses	 Clusters	 sind	 dadurch	 zu	 charakte-
risieren,	dass	sich	deren	Freiheitsgrade	vornehmlich	auf	die	
Phase	 vor	 der	Weiterbildungsmaßnahme	beziehen.	Vor	 die-
sem	Hintergrund	werden	 sie	 Startentscheider	 genannt.	 Sie	
stellen	mit	99	Personen	und	einem	Anteil	von	knapp	einem	
Drittel	 das	 zweitgrößte	 Cluster	 der	 Selbststeuerungstypolo-
gie	 dar.	 Es	 fällt	 auf,	 dass	 sich	 das	 Ausmaß	 an	 Selbststeuer-
ung	 insgesamt	 auf	 eher	 niedrigem	 Niveau	 befindet.	 Mit	
Ausnahme	der	Faktoren	Entscheidung	zur	Teilnahme	sowie	
Zufriedenheit	mit	 der	 Selbststeuerung	 liegen	 die	 sonstigen	
Faktoren	 allesamt	 deutlich	 unterhalb	 des	 entsprechenden	
Gesamtwerts	 der	 Stichprobe.	 Das	 Selbststeuerungspoten-
zial	der	Startentscheider	kommt	also	vor	dem	Start	der	Maß-
nahme	zum	tragen	und	nimmt	während	der	Durchführung	
deutlich	 ab,	 ohne	dass	 diese	mit	 dem	Grad	der	 Selbststeuer-
ung	besonders	unzufrieden	sind.

Hinsichtlich	 der	 Art	 der	 Weiterbildung	 nehmen	 Startents-
cheider	 mit	 74,7%	 (Ø60,0%)	 im	 Vergleich	 zu	 den	 anderen	
Selbststeuerungstypen	am	häufigsten	an	reinen	Präsenzver-
anstaltungen	teil.	Hingegen	tauchen	E-Learner	(3,0%)	in	die-
sem	Cluster	kaum	auf.	Auch	Blended-Learner	sind	mit	22,2%	
deutlich	unterrepräsentiert.

Typ	4:	Die	Orts-	und	Zeitunabhängigen

Mit	 32	Fällen	und	damit	 einem	Anteil	 von	 12,1%	der	Gesa-
mtstichprobe	 bilden	 die	 Orts-	 und	 Zeitunabhängigen	 das	
zweitkleinste	 Cluster.	 Bei	Addition	 der	 Zustimmungswerte	
der	 einzelnen	 Faktoren	 fällt	 auf,	 das	 der	 gesamte	 Selbst-
steuerungsgrad	der	Orts-	und	Zeitunabhängigen	annähernd	
gleich	hoch	ausfällt	wie	bei	den	Selbststeuernden.	Allerdings	
ist	 die	 Gewichtung	 der	 einzelnen	 Faktoren	 deutlich	 unter-
schiedlich.	Bei	diesem	Cluster	ist	auffällig,	dass	die	Faktoren	
räumliche	 Freiheit	 und	 zeitliche	 Freiheit	 etwa	 doppelt	 so	
hoch	 ausfallen,	 wie	 die	 entsprechenden	 Gesamtwerte	 aller	
Cluster,	woraus	die	Benennung	des	Clusters	abgeleitet	wurde.

Reine	 E-Learner	 sind	 ca.	mit	 einem	Drittel	 (31,6%)	 im	Ver-
gleich	zu	den	anderen	Selbststeuerungstypen	unter	den	Orts-	
und	 Zeitunabhängigen	 am	 häufigsten	 vertreten.	 Ebenfalls	
überrepräsentiert	sind	die	Blended-Learner	mit	39,5%,	dieser	
Wert	 ist	 lediglich	 unter	 den	 Startentscheidern	 noch	 etwas	
stärker	ausgeprägt.	Entsprechend	sind	in	diesem	Cluster	mit	
28,9%	die	wenigsten	Präsenzlerner	zu	finden.

2	 Die	in	Klammern	angegebenen	Durchschnittswerte	beziehen	sich	auf	die	jeweils	auf	die	Gesamtstichprobe.	
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Typ	5:	Die	Fremdgesteuerten

Die	 Fremdgesteuerten	 bilden	mit	 31	 Personen	 das	 kleinste	
Cluster	 der	 Selbststeuerungstypologie.	 Sie	 verdanken	 ihren	
Namen	 dem	mit	 Abstand	 geringsten	 Ausmaß	 an	 Freiheits-
graden	 im	 Weiterbildungsprozess.	 So	 fällt	 die	 Summe	 der	
Zustimmung	zu	den	Selbststeuerungsfaktoren	etwa	um	die	
Hälfte	niedriger	aus	als	bei	den	Selbststeuernden.	Die	Fremd-
steuerung	kommt	über	alle	Faktoren	hinweg	relativ	homogen	
zum	Ausdruck.

Bezogen	auf	die	Lernform	ist	anzumerken,	dass	 leicht	über-
durchschnittlich	 häufig	 Blended-Learner	 (35,5%/Ø27,9%)	
unter	 den	 Fremdgesteuerten	 vertreten	 sind.	 Während	 die	
Präsenzlerner	 auf	 durchschnittlichem	 Niveau	 liegen,	 sind	
hier	die	reinen	E-Learner	im	Vergleich	zu	den	übrigen	Selbst-
steuerungstypen	am	seltensten	repräsentiert.

Nachfolgende	 Tabelle	 zeigt	 zusammenfassend	 die	 Abweic-
hungen	 der	 Cluster	 zur	 Gesamtstichprobe	 im	Hinblick	 auf	
die	Selbststeuerungsfaktoren	und	die	Art	der	Weiterbildung.

	

5. Welche Selbststeuerungstypen sind   
 E-Learner?

Auf	der	Basis	der	vorliegenden	Ergebnisse	wird	nachfolgend	
eine	 Relationierung	 von	 E-Learning	 und	 Selbststeuerung	
versucht.	 Überraschenderweise	 sind	 unter	 den	 Fremdges-
teuerten	 Teilnehmende	 an	 Blended-Learning-Angeboten	
leicht	überrepräsentiert.	Auch	unter	den	Ziel-	 und	 Inhaltss-
teuernden	sowie	den	Orts-	und	Zeitunabhängigen	sind	über-
durchschnittlich	 viele	 Teilnehmende	 an	 Angeboten	 mit	
E-Anteilen	zu	finden.	Dagegen	werden	die	Selbststeuernden	
von	reinen	Präsenzseminaren	dominiert.

Auffällig	ist,	dass	bei	beiden	Selbststeuerungstypen,	in	denen	
E-Learner	besonders	repräsentiert	sind,	die	Auswahl	von	Le-
rnmedien	unterdurchschnittlich	häufig	gegeben	sind.	Somit	
kann	die	mediale	Vielfalt,	die	nicht	selten	als	besonderes	Po-
tenzial	von	E-Learning	genannt	wird,	durch	die	vorliegende	
Studie	 nicht	 bestätigt	 werden.	 Dagegen	 ist	 zu	 beobachten,	
dass	 E-Learner	 in	 höherem	 Maße	 selbst	 entscheiden,	 an	
welchen	 Themen	 und	 Inhalten	 sie	 arbeiten	 als	 klassische	
Präsenzlerner.	

Die	 dominantesten	 Zusammenhänge	 zwischen	 E-Learning	
und	 Selbssteuerung	 sind	 im	 Hinblick	 auf	 die	 Unabhängig-
keit	 von	 Raum	 und	 Zeit	 zu	 beobachten.	 Die	 Zustimmung	
zum	Faktor	„zeitliche	Freiheiten“	liegt	unter	den	E-Learnern	
bei	53,3%,	die	zur	räumliche	Freiheit	bei	41,5%	höher	als	dies	
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Tab.2: Die Steuerungstypen im Überblick3

3	 Die	+	und	–	Zeichen	geben	die	Abweichungen	der	Merkmale	vom	Gesamtwert	der	Stichprobe	an:	++	(mehr	als	10%),	+	(5%	bis	10%),	-	(-5	bis	-10%),	--	(mehr	als	
-10%).
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durchschnittlich	bei	 der	Gesamtstichprobe	der	Fall	 ist.	Die	
Abweichungen	 hinsichtlich	 dieser	 beiden	 Selbststeuerungs-
faktoren	fallen	dermaßen	deutlich	aus,	dass	man	diese	als	die	
Hauptfreiheitsgrade	von	E-Learning,	insbesondere	von	klas-
sischen	Formen,	begreifen	kann.

Es	 zeigt	 sich,	 dass	 es	 einen	 Zusammenhang	 zwischen	
elektronisch	 unterstützten	 Weiterbildungsformen	 und	
der	 Selbststeuerung	 im	 Lernprozess	 gibt,	 wenngleich	 die-
ser	sich	nicht	in	Form	von	je	mehr	„E“	desto	mehr	„Freiheit“	
ausdrücken	 lässt.	 Die	 Hauptpotenziale	 liegen	 im	 Bereich	
der	 räumlichen	 und	 zeitlichen	 Unabhängigkeit	 sowie	 der	
Möglichkeit	selbst	zu	entscheiden,	mit	welchen	Gegenstand	
man	 sich	 auseinander	 setzen	 will.	 Auch	 andere	 Studien	
kommen	 zu	 differenzierten	 Ergebnissen	 bezogen	 auf	 die	
Merkmale	 von	 E-Learning	 im	 Hinblick	 auf	 Selbststeuer-
ung.	Beispielsweise	arbeiten	Treumann,	Ganguin	und	Arens	
mittels	 qualitativer	 Typenbildung	 „autonome	 E-Learner“,	
„intrinsisch	 motivierte	 und	 Herauforderungen	 suchende	
E-Learner“,	 „fremdgesteuerte	E-Learner“	und	 	 „gruppenori-
entierte	E-Learner“	heraus	 (vgl.	Treumann/Ganguin/Arens,	
2012,	S.	136ff.).	

E-Learning	 stellt	 folglich	 eine	 Form	 zur	 Realisierung	 von	
selbst	 gesteuerten	Lernszenarien	mit	besonderen	Potenzial	
an	 Freiheitsgraden	 dar,	 wenngleich	 man	 vorsichtig	 damit	
sein	sollte	diese	Lernform	als	Prototyp	von	Selbststeuerung	
zu	idealisieren.	
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