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Laura Dörrenbächer, Isabella Hart und Franziska Perels

Konzeption einer überfachlichen Lernwerkstatt für 
Lehramtsstudierende zur Förderung des
selbstregulierten Lernens

Der folgende Beitrag1 beschäftigt sich mit selbstreguliertem Lernen im Hoch-
schulkontext (insbesondere bei Lehramtsstudierenden) und verdeutlicht in die-
sem Zusammenhang die Relevanz von Fördermaßnahmen dieser Kompetenz 
im Kontext von Lernwerkstätten. Selbstreguliertes Lernen (SRL) beschreibt die 
aktive Gestaltung von Lernprozessen durch den Lernenden und ist besonders für 
Studierende von hoher Wichtigkeit, da diese ihr Lernen eigenverantwortlich und 
zielgerichtet gestalten müssen. Gerade bei einer Hochschullehre, die durch große 
Freiräume bei der Wahl von Studieninhalten sowie durch hohe Autonomie des 
Studienverhaltens geprägt ist, ist eine solche Eigenverantwortung der Studieren-
den besonders bedeutsam.
Im Kontext der SRL-Förderung an Hochschulen stellen Lehramtsstudierende 
eine besondere Zielgruppe dar, da diese in ihrem Beruf als Lehrkraft als Modell für 
SchülerInnen dienen und daher zusätzlich zur eigenen Selbstregulationskompe-
tenz auch Wissen über selbstregulative Lernstrategien und deren Anwendung so-
wie Kompetenzen zur Vermittlung selbstregulativer Lernkompetenzen benötigen. 
Da Fördermaßnahmen zur Unterstützung des SRL an deutschen Hochschulen 
selten institutionalisiert sind (Paetz et al. 2011), stellt der vorliegende Beitrag die 
Konzeption einer Lernwerkstatt zur Förderung des SRL vor. Im ersten Teil wird 
auf das SRL und seine Komponenten sowie ein theoretisches SRL-Modell ein-
gegangen und seine Relevanz durch die Darlegung verschiedener empirischer Be-
funde unterstrichen. Im zweiten Teil wird beschrieben, wie eine Lernwerkstatt zur 
überfachlichen Förderung des SRL bei Lehramtsstudierenden aussehen kann und 
welche Komponenten gezielt gefördert werden können. Die Fachlichkeit wird in 
dieser Lernwerkstatt dadurch thematisiert, dass von den Studierenden in einem 
zweiten Schritt fachbezogene Unterrichtsmaterialien zur Förderung des SRL bei 
SchülerInnen konzipiert werden sollen. 

1 Das dargestellte Projekt wird im Rahmen der vom BMBF geförderten „Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung“ durchgeführt und ist Bestandteil des saarländischen Verbundprojektes SaLUt (Optimierung 
der saarländischen LehrerInnenausbildung: Förderung des Umgangs mit Heterogenität und Indivi-
dualisierung im Unterricht). Förderkennzeichen: 01JA1606A
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Selbstreguliertes Lernen

Theoretische Grundlagen
Der Übergang von der weiterführenden Schule zur Universität stellt für viele 
Studierende eine wichtige, aber auch oftmals schwierige Lebensphase dar (Park, 
Edmondson & Lee 2012). Das Studium beinhaltet auf der einen Seite ein großes 
Maß an Freiheit und Selbstbestimmung, geht jedoch auf der anderen Seite mit ei-
ner erhöhten Eigenverantwortlichkeit einher. Um diese Anforderungen meistern 
zu können, benötigen Studierende Kompetenzen zur Zielsetzung, Zeitplanung, 
Selbstmotivation, Konzentration und Reflexion (Zimmerman 2000). All diese 
Kompetenzen fallen unter das Konstrukt des SRL, das als „self-generated feelings, 
actions, and thoughts that are planned and cyclically adapted to the attainment 
of personal goals“ definiert werden kann (Zimmerman 2000: 14). SRL ist dem-
nach ein aktiver, konstruktiver Prozess, bei dem der Lernende eigenständig sein 
Verhalten, seine Kognitionen und seine Motivation gemäß den eigenen Zielen 
beobachtet und reguliert (Pintrich 2000).
Verschiedene Autoren stimmen darin überein, dass SRL drei wichtige Kompo-
nenten beinhaltet (Landmann et al. 2009): Die kognitive Komponente umfasst 
das Wissen darüber, wann und auf welche Weise bestimmte Lernstrategien wie 
z.B. Elaboration und Organisation angewendet werden müssen. Die motiva-
tionale Komponente beschreibt Handlungen, die dazu führen, dass ein Lernpro-
zess begonnen und kontinuierlich bis zur Lernzielerreichung verfolgt wird. Hier 
spielen Konstrukte wie Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Selbstmotivation bzw. 
Kausalattribution eine bedeutende Rolle. Schließlich ist die metakognitive Kom-
ponente zu nennen. Diese betrifft die Regulation des Lernprozesses und umfasst 
die Intention des Lernenden, das eigene Vorgehen im Sinne der Zielerreichung zu 
planen, überwachen, bewerten und gegebenenfalls anzupassen. 
Neben der Beschreibung zentraler Komponenten kann SRL mit Hilfe von theore-
tischen Modellen beschrieben werden, die eine temporäre Perspektive einbeziehen. 
In diesem Kontext beschreibt Zimmerman (2000) SRL in seinem Prozessmodell 
als zyklische Abfolge verschiedener Lernphasen, die aufeinander folgen und einen 
Kreislauf bilden. Dieser beginnt mit der Planungsphase, geht in die Durchfüh-
rungsphase über und schließt mit der Reflexionsphase ab. Lernprozesse gestalten 
sich diesem Modell folgend so, dass Erkenntnisse und Schlussfolgerungen, die 
aus einer Lernphase gezogen werden, das Vorgehen in den darauffolgenden Lern-
phasen beeinflussen (vgl. Abb. 1). Aufgrund dieser Abhängigkeit zwischen den 
Lernphasen und der damit einhergehenden Flexibilität, kann auf Veränderungen 
reagiert und der Lernprozess adaptiv angepasst werden. Die Planungsphase findet 
vor dem Lernen statt und umfasst die Aufgabenanalyse sowie die Selbstmotiva-
tion. Im Rahmen der Aufgabenanalyse nimmt die Zielsetzung eine zentrale Rolle 
im Selbstregulationskreislauf ein. Hier legt der Lernende fest, was er erreichen will 
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und bestimmt somit zu einem gewissen Anteil die Richtung sowie den Verlauf 
des folgenden Lernprozesses (Pintrich 2000). Um die gesetzten Ziele erreichen 
zu können, muss das konkrete Vorgehen durch Strategie- und Zeitplanung orga-
nisiert werden. Neben der Zielsetzung bildet die Selbstmotivation zur Initiierung 
der eigentlichen Lernhandlung einen wichtigen Bestandteil der Planungsphase. 
Vor allem Selbstwirksamkeitsüberzeugungen spielen eine wichtige Rolle in Bezug 
auf die Selbstmotivation und beeinflussen den Erfolg der Lernhandlung (Richard-
son, Abraham & Bond 2012). Sie beschreiben dabei die Überzeugung einer Per-
son, eine bestimmte Aufgabe erfolgreich mit den eigenen Fähigkeiten bewältigen 
zu können (Bandura 1986). 
Die Durchführungsphase umfasst den eigentlichen Lernvorgang. Zuvor ausge-
wählte Lernstrategien helfen bei der Aufarbeitung des Lernstoffes (Organisations-
strategien) und der Aneignung der Lerninhalte (Wiederholungs- und Elaborations-
strategien). Strategien der volitionalen Kontrolle (z.B. Konzentrationsstrategien) 
werden eingesetzt, um mit äußeren und inneren Ablenkungen umzugehen und 
das Lernziel erreichen zu können. Zudem erfolgt während der Durchführungs-
phase ein stetes Überwachen des eigenen Handelns. Da die Selbstbeobachtung 
die Grundlage für eine spätere Verhaltensanpassung darstellt, ist sie eine essen-
tielle Komponente dieser Phase. Nach Abschluss der eigentlichen Lernhandlung 
folgt die Reflexionsphase, in der das tatsächlich erreichte Ergebnis mit dem in der 
Planungsphase gesetzten Lernziel verglichen und bewertet wird. In Ab hängigkeit 
davon, ob die eigene Leistung mit dem Ziel übereinstimmt oder nicht, wird 
das Ergebnis als Erfolg oder Misserfolg erlebt. Die Art der Ursachenzuschrei-
bung (Kausalattribution) bestimmt daraufhin, inwiefern ein Ergebnis als für die 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen förderlich oder hinderlich interpretiert wird. 
Wird ein Misserfolg beispielswiese auf ungenügende Anstrengung oder falsche 
Strategien zurückgeführt, wirkt sich dies förderlich auf die Selbstwirksamkeits-
überzeugung auf, da diese beiden Faktoren durch den Lernenden selbst veränder-
bar und daher kontrollierbar sind. Eine Ursachenzuschreibung im Hinblick auf 
mangelnde Begabung hingegen beeinflusst die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
negativ (Weiner 1979), da diese Komponente nicht der Kontrolle des Lernenden 
untersteht. Abschließend werden gemäß der Selbstbewertung und der Kausal-
attribution Schlussfolgerungen für den nächsten Lernvorgang gezogen und im 
Zuge adäquater Optimierungen mit einbezogen. Es wird somit deutlich, dass sich 
jede Lernhandlung aufgrund des zyklischen Charakters des Prozess modells auf 
nachfolgende Lernhandlungen auswirkt und diese positiv sowie negativ beein-
flussen kann. 
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Abb. 1: Prozessmodell der Selbstregulation (Zimmerman 2000)

Relevanz für Studierende
Zahlreiche Studien sprechen für den Zusammenhang zwischen SRL und akade-
mischer Leistung (z.B. Kitsantas, Winsler & Huie 2008). Diese Korrelation lässt 
sich für die verschiedensten Bildungsabschnitte finden, bei der Vorschule (z.B. 
Bryce & Whitebread 2012) sowie dem Primarbereich beginnend (z.B. Throndsen 
2011), über den Sekundarbereich (z.B. Perels, Dignath & Schmitz 2009) bis hin 
zur Universität (z.B. Kitsantas 2002). Auch im Arbeitsleben spielen selbstregula-
tive Kompetenzen eine bedeutende Rolle (z.B. Sitzman & Ely 2011). Abgeleitet 
aus diesen Befunden wird SRL als bedeutsamer Faktor für lebenslanges Lernen 
(Lüftenegger et al. 2012) und berufliche Zielerreichung (Landmann, Pöhnl & 
Schmitz 2005) gesehen.
Insbesondere für Studierende sind selbstregulative Fertigkeiten von großer Bedeu-
tung. Die Verantwortlichkeit für die Aufgaben des Alltags, aber vor allem auch für 
das eigene Lernen nimmt beim Übergang vom Schulsystem in das Hochschul-
system stark zu (Park et al. 2012). Was zu welcher Zeit gelernt wird, müssen die 
Studierenden zum größten Teil selbst entscheiden und organisieren (z.B. Kurse 
auswählen, Lernzeiten festlegen, Lernmaterial aufarbeiten, Prüfungen koordi-
nieren etc.). Trotz dieser Wichtigkeit scheinen Studierende SRL-Methoden, vor 
allem in der Vorbereitungsphase des Lernens, nur selten anzuwenden (Peverly et 
al. 2003). Ein Grund dafür könnte sein, dass Studierende ihr Leistungsniveau 
sowie die Qualität ihres Strategieeinsatzes tendenziell überschätzen (Dunlosky & 
Rawson 2012). Damit einhergehend wenden sie ineffektive Methoden an (z.B. 
massiertes statt verteiltes Lernen), die aber fälschlicherweise als effektiv angese-
hen werden (Bjork, Dunlosky & Kornell 2013) oder sie wenden zu wenig Zeit 
für den Lernvorgang auf (Koriat & Bjork 2006). Diese Überschätzung erhöht 
jedoch die Wahrscheinlichkeit einer schlechten Prüfungsleistung. Im Gegensatz 
dazu weisen Studierende, welche vor, während und nach einer Prüfung mehr 
SRL-Strategien anwenden, ein besseres Testergebnis auf als Studierende, die  
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diese Strategien nicht nutzen (Kitsantas 2002). Hochleistende2 Studierende wen-
den insgesamt mehr selbstregulative Strategien an und setzen diese differenzierter 
ein als niedrigleistende Studierende (Dörrenbächer & Perels 2016b, Nandagopal 
& Ericsson 2012). Während Erstere vor allem Methoden wie Zielsetzung, Pla-
nung, Organisationsstrategien, Selbstbeobachtung und Selbstreflexion einsetzen, 
nutzen Letztere insbesondere Wiederholungs- und Memorierungstechniken, was 
in einem Lernverhalten resultiert, bei welchem die Lerninhalte nur oberflächlich 
und nicht ausreichend elaboriert verarbeitet werden . 
Neben dem beschriebenen positiven Einfluss auf die akademische Leistung, wir-
ken sich selbstregulative Kompetenzen auch positiv auf psychische Faktoren wie 
das Wohlbefinden (Park et al. 2012) sowie die Gesundheitsförderung (Bandura 
2005) aus. In diesem Zusammenhang konnte eine Studie von Häfner, Stock und 
Oberst (2015) zeigen, dass sich die Vermittlung von Zeitplanungsstrategien in 
einer Reduktion des durch die Studierenden wahrgenommenen Stresses nieder-
schlägt. Da Studierende mit ausgeprägten selbstregulativen Kompetenzen darüber 
hinaus eine geringere Testängstlichkeit (Kesici, Baloglu & Deniz 2011) zeigen, 
wird das Konstrukt als protektiver Faktor gegen einen möglichen Studienabbruch 
angesehen (Blüthmann, Thiel & Wolfgramm 2011). All diese Befunde verdeut-
lichen die Relevanz und den positiven Effekt von SRL im universitären Kon-
text, weshalb eine besondere Unterstützung und Förderung dieser überfachlichen 
Kompetenz notwendig ist (Bembenutty 2011). 
Trotz dieser hohen Bedeutsamkeit sind Angebote zum Erlernen des SRL an deut-
schen Universitäten äußerst selten institutionalisiert (Paetz et al. 2011), so dass 
meist nur selektive Studierendengruppen an solchen Fördermaßnahmen teilneh-
men. Eine umfassende Integration von Kursen zur Unterstützung des SRL in 
Hochschulcurricula erscheint daher wünschenswert.

Förderung des selbstregulieren Lernens an Hochschulen 
Da SRL als eine erlernbare Fähigkeit angesehen wird, wird angenommen, dass 
diese Kompetenzen durch Trainings gefördert werden können (Kitsantas et al. 
2008). Solche Interventionen sollen selbstregulatives Strategiewissen vermitteln 
und Übungen zum Transfer dieses Wissens auf alltägliche Lernhandlungen be-
inhalten (Reeves & Stich 2011). Mehrere Studien haben bereits gezeigt, dass die 
Förderung bestimmter SRL-Strategien (z.B. Reflexion, Attribution) die jeweiligen 
Kompetenzen verbessert und sich zudem positiv auf die akademische Leistung 
auswirkt (Masui & DeCorte 2005; Zimmerman et al. 2011). Damit überein-
stimmend konnten Núñez und Kollegen (2011) zeigen, dass die Vermittlung ver-
schiedener Selbstregulationsstrategien (Zielsetzung, Monitoring, Selbstreflexion) 

2 Das Leistungsniveau wurde in den zitierten Studien auf Basis von Durchschnittsnoten im Studium 
festgelegt. 
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in einem Onlinetraining zu einem Anstieg des Strategiewissens, des Gebrauchs 
von Lernstrategien und der akademischen Leistung von Studierenden führt. Die 
beschriebenen positiven Effekte von Maßnahmen zur Förderung des SRL bei Stu-
dierenden scheinen zudem langfristig anzuhalten. Die Noten von Studierenden, 
die an einem Selbstregulationstraining teilnahmen, waren auch noch nach vier  
Semestern besser als die Noten der Studierenden, die kein Selbstregulations-
training durchliefen (Bail, Zhang & Tachyiama 2008). 
Neben der Vermittlung von Strategiewissen und dem Einüben dieser Strategien 
kann SRL auch durch Selbstbeobachtungsmaßnahmen gefördert werden (Lan 
1996). Unter Selbstbeobachtung ist eine zeitgleiche Evaluation von aktuell ablau-
fenden gedanklichen Prozessen und deren Ergebnissen zu verstehen (Pressley & 
Ghatala 1990), um nicht zielführendes Verhalten möglichst effizient optimieren 
zu können. 
Eine Förderung von SRL durch Selbstbeobachtung kann unter anderem durch 
den Einsatz von Lerntagebüchern erfolgen (Schmitz & Wiese 2006). Dies sind 
kurze Fragebögen, die täglich vor und nach dem Lernen ausgefüllt werden und 
selbstregulatives Verhalten zeitnah zum Lernprozess erfassen. Studierende werden 
dabei angeleitet, das eigene Lernverhalten jeden Tag zu planen, zu überwachen 
und zu reflektieren. Einige Studien belegen die Wirksamkeit von Lerntagbüchern 
ohne weitere Intervention (z.B. Dignath-van Ewijk, Fabriz & Büttner 2015), 
wobei eine Kombination von Lerntagebuch und Training jedoch größere Effekte 
zeigt (Fabriz, Dignath-van Ewijk, Poarch & Büttner 2014). 
Dieser Effekt konnte auch in einer Studie von Dörrenbächer und Perels (2016a) 
nachgewiesen werden. Die Autorinnen bedienten sich zur SRL-Förderung bei 
Studierenden eines ganzheitlichen Ansatzes, der verschiedene SRL-Komponenten 
mit einbezieht. Sie konzipierten ein Training zur SRL-Förderung bei Studieren-
den, das auf den drei Phasen des sozial-kognitiven Modells von Zimmerman 
(2000) basierte. Das Training war darüber hinaus fächerübergreifend ausgerichtet, 
sodass Studierende jeder Fachrichtung teilnehmen konnten. Ein Teil der Studie-
renden war dazu angehalten, über die sechs Wochen hinweg täglich ein Lerntage-
buch zur Reflexion ihres Lernverhaltens auszufüllen. 
Insgesamt gab es vier Gruppen, die sich aus verschiedenen Kombinationen der 
zwei Interventionen (Training/Lerntagebuch) ergaben und anschließend ver-
glichen wurden: die kombinierte Trainingsgruppe (Training & Lerntagebuch), die 
Trainingsgruppe (Training, kein Lerntagebuch), die Lerntagebuchgruppe (kein 
Training, Lerntagbuch) sowie die Kontrollgruppe (kein Training, kein Lerntage-
buch). Das SRL wurde mittels eines Fragebogens vor und nach der Intervention 
erfasst. Der Fragebogen war nach dem SRL-Phasenmodell (Zimmerman 2000) 
konzipiert und umfasste 54 Items zu Planungs-, Handlungs- und Reflexions-
phase des Lernens (z.B. „Vor dem Lernen mache ich mir einen Zeitplan“; siehe 
auch Dörrenbächer & Perels 2016a). Diese sollten von den Studierenden auf ei-
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ner vierstufigen Skala nach dem Grad des Zutreffens aus das eigene Lernverhal-
ten beurteilt werden. Nach acht Wochen wurde eine Follow-Up-Erhebung zur 
Untersuchung der Stabilität der Trainingseffekte durchgeführt. Die Ergebnisse 
zeigen, dass das Training das SRL der Studierenden sowohl kurzfristig als auch 
längerfristig fördern konnte. Dieser Trainingseffekt wurde durch die zusätzliche 
Bearbeitung eines Lerntagebuchs gesteigert. Der Trainingseffekt in der Kombina-
tionsgruppe war noch nach acht Wochen stabil und nahm in der Trainingsgruppe 
sogar weiter zu. Dies könnte auf einen verzögerten Entwicklungsanschub hin-
deuten (Hager & Patry 2000), der gerade bei übungsintensiven Lernstrategien 
häufig auftritt. Gegenläufig zu früheren Befunden zeigte die Lerntagebuchgruppe 
ohne Training keinen Zuwachs im SRL. Dies deutet darauf hin, dass die direkte 
Strategievermittlung im Rahmen eines Trainings eine notwendige Voraussetzung 
für den Aufbau selbstregulativer Kompetenzen darzustellen scheint. Nur wenn 
den Studierenden ein konzeptioneller Rahmen zur Einordnung der neu erlernten 
Strategien und der Selbstbeobachtung zur Verfügung steht, können Interventio-
nen zum gewünschten Effekt führen. Die eingesetzten Trainingsmaterialien und 
-inhalte wurden von den Studierenden insgesamt positiv eingeschätzt: Bewer-
tungen der Strategienützlichkeit sowie der Anwendbarkeit der vermittelten Stra-
tegien lagen im Mittel bei M = 7.48 (SD = 1.07) bzw. M = 6.57 (SD = 1.22) (Skala 
von 1 [niedrig] bis 10 [hoch]).

Förderung selbstregulativer Kompetenzen von  
angehenden Lehrkräften im Rahmen einer Lernwerkstatt

Relevanz des selbstregulierten Lernens für (angehende) Lehrkräfte 
Nachdem bereits die allgemeine Relevanz des SRL für Studierende dargelegt wur-
de, wird im Folgenden die besondere Relevanz dieser Kompetenz für (angehende) 
Lehrkräfte dargestellt. Da Lehrkräfte als Modell für ihre SchülerInnen dienen, 
benötigen sie einerseits Wissen über selbstregulatives Lernen an sich und ande-
rerseits über Möglichkeiten zur Vermittlung selbstregulativer Lernkompetenzen 
(Dembo 2001). Nur wenn Lehrkräfte selbst effiziente Lerner sind, können sie 
Strategien entwickeln, um ihre SchülerInnen zu effizienten Lernern auszubilden 
(ebd.) So deutet eine Studie von Gordon, Dembo und Hocevar (2007) darauf 
hin, dass die SRL-Kompetenzen von Lehrkräften die Art des Unterrichtens positiv 
beeinflussen und z.B. mit der Vermittlung von optimalen Zielorientierungen zu-
sammenhängen. Verschiedene Studien zeigen jedoch, dass SRL-Strategien bislang 
auch an Schulen nur selten vermittelt werden (Buzza & Allinotte 2013). Dies liegt 
nicht unbedingt daran, dass den Lehrkräften die Motivation dazu fehlt – ganz im 
Gegenteil. Lehrkräfte sind motiviert, mehr Methoden des offenen, aktiven und 
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damit selbstregulierten Lernens im Unterricht anzuwenden (Niemi 2002). Oft-
mals mangelt es jedoch an Wissen über konkrete Strategien und über didaktische 
Kompetenzen, um den SchülerInnen die SRL-Strategien angemessen vermitteln 
zu können (Perry & VandeKamp 2000). Ein möglicher Grund dafür ist, dass an-
gehende Lehrkräfte während ihres Studiums nur wenige Möglichkeiten zur Ver-
fügung haben, diese Methoden selbst auszuprobieren und sich anzueignen (Niemi 
2002), wie es zum Beispiel in SRL-Lernwerkstätten der Fall ist (s. unten). Bestand 
jedoch im Studium die Möglichkeit, SRL-Strategien kennenzulernen und anzu-
wenden, wurde dies von den angehenden Lehrkräften als sehr positiv bewertet, 
unter anderem auch deshalb, weil dies als ein wichtiger Teil der beruflichen Ent-
wicklung angesehen wurde (Niemi 2002). Eine weitere Hürde im Zuge der An-
wendung von SRL-Methoden im Unterricht stellt der erhöhte Aufwand für deren 
Vermittlung dar. Entsprechende Unterrichtsmaterialien sind bisher noch selten 
frei verfügbar und müssen daher häufig erst erstellt und neu gestaltet werden. Da 
diese Aufgabe vor allem Berufseinsteiger häufig überfordert, ist es hilfreich, Vorla-
gen und Anregungen bereits während der Lehrerausbildung bereitzustellen (wie es 
z.B. im Grundschullabor für Offenes Experimentieren (Gofex) bereits geschieht, 
in dem angehende Lehrpersonen Anregungen für die experimentelle Erweiterung 
ihres Unterrichts erhalten; s. Kelkel & Peschel in diesem Band). 
Insgesamt erscheint es notwendig, im universitären Kontext und besonders im 
Rahmen des Lehramtsstudiums auf die Förderung selbstregulativer Kompetenzen 
einzugehen. Um den Transfer der neu erworbenen SRL-Kompetenzen auf den 
eigenverantwortlichen Unterricht zu fördern, können Lernwerkstätten geeignete 
Modelle für ein solches didaktisches Vorgehen bieten. Im Folgenden soll daher 
näher erläutert werden, wie die SRL-Förderung sowie die Erstellung von Materia-
lien für die Vermittlung von SRL im Unterricht in Lernwerkstätten erfolgen kann.

Lernwerkstätten als Orte selbstregulierten Lernens
Hochschullernwerkstätten sind universitäre Lernorte bzw. Lernumgebungen, die 
eigenständiges, problemorientiertes und entdeckendes Lernen in kooperativen 
Settings ermöglichen und zu einer konstruktivistischen Auseinandersetzung mit 
den jeweiligen Lerninhalten anregen (Wedekind 2013). Studierende können sich 
in Hochschullernwerkstätten zugleich als Lernende und Lehrende erfahren und 
diese beiden Rollen theoretisch hinterfragen und reflektieren (Schmude & We-
dekind 2014). Durch die Kombination aus Performanzorientierung und Selbst-
reflexion können diese Lernumgebungen so zur Entwicklung der pädagogischen 
Handlungskompetenz bereits während des Studiums beitragen (Wedekind 2013). 
Zu den Qualitätsmerkmalen von Lernwerkstätten gehört, dass das Lernangebot 
in Form von Lernstationen oder Materialien zum Experimentieren und Auspro-
bieren gestaltet ist, weshalb der Raum als Material- und Ideenbörse fungieren und 
Lernimpulse geben soll (VeLW 2009, Wedekind 2011). Diese offene Gestaltung 
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der Lernumgebung kann einerseits der Austausch zwischen den Studierenden 
fördern, andererseits können gleichzeitig Nischen zum Zurückziehen ermög-
licht werden. Insgesamt soll die Atmosphäre kommunikativ gestaltet sein und 
der Zeitrahmen flexibel bleiben (ebd.). Aufgrund der Reduktion von Instruktio-
nen auf ein Minimum soll darüber hinaus ein individueller Zugang gewährleistet 
werden. Neben dieser offenen Gestaltung ist eine professionelle Lernbegleitung 
für erfolgreiches Lernen in der Lernwerkstatt zentral (ebd.). Gerade in solchen 
Lernumgebungen, in denen der Lernende sich selbst Ziele setzen und seinen 
Lernprozess aktiv gestalten muss, ist das SRL von hoher Relevanz (Zimmerman 
2000). Durch eine angemessene Planung, eine ausreichende Selbstmotivation, die 
Beobachtung des eigenen Lernens sowie sich daran anschließende Reflexionen 
über den Lernprozess sollte die optimale Aneignung neuer Lerninhalte gefördert 
werden. SRL stellt somit also einerseits eine Voraussetzung zur Gestaltung von 
Lernumgebungen dar, die Studierenden eigenverantwortliches Lernen ermög-
lichen. Andererseits zielen Lernwerkstätten durch ihre didaktische Konzeption 
auf eine SRL-Förderung ab und helfen dabei, eigenständige und selbstgesteuerte 
Lernprozesse zu unterstützen.
An Hochschulen erfüllen Lernwerkstätten für Lehramtsstudierende eine Doppel-
funktion: Zum einen dienen sie der Aus- und Weiterbildung von angehendem 
Lehrpersonal, zum anderen unterstützen sie die Förderung des Lern- und Ar-
beitsverhalten von SchülerInnen, indem sie den Lehramtsstudierenden innovative 
didaktische Konzepte vermitteln (“teaching and learning”, vgl. Abschnitt „Rele-
vanz des selbstregulierten Lernens für (angehende) Lehrkräfte“). Nach  Coelen 
und Müller-Naendrup (2013) wirken Lernwerkstätten in der Lehrerbildung in 
den drei Bereichen Studium und Lehre, Schulpraxis sowie Forschung. Diese Wir-
kungsweise soll im Folgenden für die Punkte Studium und Lehre sowie Schul-
praxis kurz dargestellt werden. Da Studierende in Lernwerkstätten theoretische 
Inhalte ihres Studiums praktisch anwenden können, unterstützten diese Lern-
orte die Verknüpfung von Theorie und Praxis (Wedekind 2013). Darüber hinaus 
stellen sie einen wichtigen Ort zur Kommunikation zwischen Studierenden ver-
schiedener Fächer sowie verschiedener Studienabschnitte dar und ermöglichen so 
einen Erfahrungsaustausch (Gruhn & Müller-Naendrup 2014).
Zudem stellen Lernwerkstätten innovative Lernorte im Rahmen der Lehrer bildung 
dar und haben somit bezogen auf die Schulpraxis vielfältige positive Eigen schaften 
(Gruhn & Müller-Naendrup 2014): Durch die Arbeit in Lernwerkstätten und die 
Beschäftigung mit Materialien kann eine positive Einstellung bzw. Lehrhaltung 
bezüglich alternativen und praktischen Lernangeboten gefördert werden, was sich 
wiederum positiv auf den späteren, eigenverantwortlichen Unterricht auswirken 
kann. Darüber hinaus können Lernwerkstätten zur Reflexion der Studierenden 
über sich selbst anregen und zwar in Bezug auf Lernverhalten, Einstellung und 
Erfahrungen mit Lernen sowie die Aufgaben im zukünftigem Beruf (Wedekind 
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2013). Lernwerkstätten sollten aufgrund dieser didaktischen Prinzipien positiv 
zur Professionalisierung von Lehrpersonen bereits während des Studiums beitra-
gen (Franz 2013). Da Studierende durch die Arbeit in Lernwerkstätten praktische 
Ideen für die spätere Ausübung ihres Berufs erhalten können, dienen Lernwerk-
stätten zur „Professionalisierung angehender Lehrpersonen“ (Hildebrandt et al. 
2014: 96). 

Konzeption einer Lernwerkstatt zur Förderung des selbstregulierten Lernens
Angebote zum Erlernen überfachlicher Kompetenzen wie dem SRL gibt es an 
Universitäten nur selten (Paetz et al. 2011), obwohl ein erhöhtes Bedürfnis an 
Unterstützung im Bereich des SRL besteht (Bembenutty 2011). Eine Lernwerk-
statt zur Förderung des SRL der Lehramtsstudierenden könnte hier die Funktion 
einer institutionalisierten Unterstützungsmaßnahme erfüllen. Diese dient zum ei-
nen der direkten SRL-Förderung der Studierenden, zum anderen bietet sie Raum 
für die Entwicklung von fachbezogenen Unterrichtsmaterialien und ermöglicht 
den Transfer eigener SRL-Kompetenzen auf zukünftige eigenverantwortliche Un-
terrichtsprozesse. SRL wird dabei als fächerübergreifende Kompetenz angesehen, 
die Studierende bei der Planung, Durchführung und Reflexion ihrer Lernprozesse 
unterstützt und fachungebunden eingesetzt werden kann (s.o.). 
Im Folgenden soll eine mögliche Konzeption samt denkbarer Inhalte einer sol-
chen Lernwerkstatt für SRL vorgestellt werden. Zu jeder der drei Phasen des 
Selbstregulationskreislaufes (Vorbereitungs-, Durchführungs- und Reflexionspha-
se) sollen den Studierenden Wissen und Praxiserfahrungen hinsichtlich verschie-
dener Methoden und Strategien vermittelt werden. Die Inhalte erarbeiten sich die 
TeilnehmerInnen selbst, indem sie ein Programm von Lerninhalten durchlaufen, 
das ihnen theoretische Hintergrundinformationen vermittelt. Das Verständnis 
sowie der Transfer dieser Strategien auf den eigenen Lernprozess sollen mittels 
Übungen vertieft werden. Insgesamt können sechs Module umgesetzt werden, 
die verschiedene Abschnitte des Selbstregulationskreislaufs thematisieren. Jedes 
Modul besteht dabei aus zwei Ebenen: Auf der ersten Ebene geht es um die über-
fachliche Förderung der selbstregulativen Kompetenzen der Studierenden selbst. 
Auf der zweiten Ebene sollen die Studierenden dazu angeleitet werden, dieses 
neu erworbene Wissen zu nutzen, um Unterrichtsmaterialien zur SRL-Förderung 
der SchülerInnen zu entwickeln. Die Entwicklung der Materialien geschieht in 
Kleingruppen, um dem kooperativen Charakter und der sozialen Komponente 
der Lernwerkstatt gerecht zu werden und individuelle Zugänge zu vereinen. Die 
zweite Ebene dient damit der Übertragung der überfachlichen SRL-Strategien 
auf konkrete fachliche Inhalte und erleichtert somit den Transfer der überfachlich 
erworbenen Kompetenzen auf den späteren Unterrichtsalltag (siehe unten). Diese 
Kombination aus überfachlichen und fachlichen Anteilen erhöht die Praxistaug-
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lichkeit der SRL-Lernwerkstatt, da auch die Kompetenzorientierung im Unter-
richt beide Ebenen vereint.
Ein großer Teil der Lernwerkstattinhalte widmet sich der Planungsphase des Ler-
nens. In Modul I sollen die Zielsetzungsfähigkeiten im Mittelpunkt stehen. Dazu 
befassen sie sich zum einen mit hierarchischer Zielsetzung und zum anderen mit 
den SMART-Prinzipien. Erstere umfasst die Untergliederung der eigenen Ziele 
in Teilziele, die gemäß der Wichtigkeit in eine Rangreihe eingeordnet werden. 
Die SMART-Prinzipien helfen dabei die eigenen Ziele angemessen zu formulie-
ren gemäß den fünf Kriterien spezifisch, messbar, anspruchsvoll, realistisch und 
terminiert (Doran 1981). Zudem werden potentielle Faktoren, welche die Ziel-
erreichung erschweren, identifiziert, und der Umgang mit ihnen beleuchtet. Mo-
dul II widmet sich der Zeit- und Strategieplanung. Neben der Analyse der eigenen 
tatsächlichen als auch der erwünschten (Lern-)Zeiteinteilung werden Methoden 
vermittelt, um die Zeitplanung zu optimieren. Die Studierenden lernen in diesem 
Rahmen, Prioritäten zu setzen, Pufferzeiten einzuplanen, die benötigte Zeit ange-
messen einzuschätzen sowie Tages- und Wochenpläne zu erstellen. Anschließend 
werden den TeilnehmerInnen in Modul III verschiedene Selbstmotivationsstrate-
gien, wie z.B. die Strategie des persönlichen Nutzens, vermittelt. Diese dienen 
dazu, die Motivation für langweilige oder zunächst sinnlos erscheinende Auf-
gaben zu steigern. Basierend auf den Strategien aus den Modulen I-III können die 
Lehramtsstudierenden Materialien und Unterrichtskonzeption für Förderung von 
SRL-Kompetenzen der Planungsphase entwickeln. Zielsetzungsübungen, Zeit-
pläne sowie Strategien zur Selbstmotivation stellen die Grundlage dieser Transfer-
übungen dar.
Die nächsten beiden Module beziehen sich auf die Durchführungsphase. Die 
Studierenden beschäftigen sich in Modul IV mit Problemen, die während des 
Lernens auftreten können. Sie identifizieren ihre persönlichen Stressoren, um auf 
deren Grundlage Präventionsstrategien zu entwickeln. Des Weiteren werden die 
TeilnehmerInnen mit Entspannungsübungen (z.B. progressive Muskelrelaxation 
nach Jacobson), kognitiver Umstrukturierung zur Relativierung von Stresssitua-
tionen sowie Konzentrationsstrategien zur Verringerung von Ablenkern während 
des Lernprozesses vertraut gemacht. Im Rahmen von Modul V befassen sich die 
Studierenden mit verschiedenen kognitiven Lernstrategien, indem sie sich die 
Grundprinzipien der einzelnen Methoden aneignen und auf ihr Lernmaterial an-
wenden. Es werden drei Lernstrategien vorgestellt: Wiederholung (Loci-Metho-
de), Organisation (Mind-Mapping) und Elaboration (Gebrauch von Analogien). 
Aufbauend auf den erlernten Strategien zum Umgang mit Ablenkungen und der 
Verarbeitung des Lernstoffes werden die TeilnehmerInnen dazu angehalten, Un-
terrichtsmaterialien zur Unterstützung der Handlungsphase des Lernens zu ent-
wickeln. Gerade im Bereich der Lernstrategien bietet sich eine Übertragung der 
neu erlernten überfachlichen Konzepte auf die unterrichteten Fächer der Lehr-
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amtsstudierenden an, da hier besondere Transfereffekte aufgrund einer Kopplung 
bestimmter Strategien an Lerninhalte zu erwarten sind. 
Im abschließenden Modul VI wird die Reflexionsphase behandelt, welche Selbst-
reflexion und Kausalattribution umfasst. Strategien zur Evaluation des eigenen 
Lernergebnisses sollen die Selbstreflexion verbessern und die Vermittlung ver-
schiedener Attributionsstile eine lern- und selbstwertförderliche Attribution för-
dern. In diesem Zusammenhang lernen die Studierenden zudem unterschiedliche 
Bezugsnormorientierungen (sozial, kriterial, individuell) und deren Auswirkung 
auf das eigene Lernen kennen. Abschließend wird darüber reflektiert, wie mit 
Misserfolg am besten umgegangen wird. Modul VI dient ebenfalls als Grund-
lage zur Konzeption von Unterrichtsentwürfen, indem die Lehramtsstudierenden 
Übungen und Materialien zum Thema Selbstreflexion und Kausalattribution ent-
werfen. Eine Fallgeschichte zur Identifikation der SchülerInnen mit einer fiktiven 
Figur könnte hierbei einen vielversprechenden Ansatz darstellen. 
Die oben angesprochene Entwicklung der Unterrichtsmaterialien als zweites Ziel 
der Lernwerkstatt soll von den Studierenden im Rahmen kooperativer Lern-
settings vorgenommen werden, um auch Prozesse der Ko-Konstruktion von Lern-
inhalten zu ermöglichen. Die Zusammenarbeit von mindestens zwei Studieren-
den zur Erstellung konkreter Übungen zum SRL soll dabei von ausgebildeten 
Tutoren3 in der Lernwerkstatt unterstützt werden. Die Ergebnisse der gemein-
sam erstellen Unterrichtsmaterialien können in einer abschließenden Sitzung mit 
mehreren KommilitonInnen diskutiert und kritisch reflektiert werden. Darüber 
hinaus sollen die entwickelten fachbezogenen Materialien für die einzelnen Un-
terrichtkonzeptionen allen TeilnehmerInnen der Lernwerkstatt zur Verfügung ge-
stellt werden. Wie oben bereits dargelegt, besitzt die Selbstbeobachtung im Rah-
men von Maßnahmen zur SRL-Förderung eine besondere Relevanz. Daher sollen 
die Studierenden ihren Lernfortschritt während der Bearbeitung der einzelnen 
Module in einem Logbuch bzw. Portfolio festhalten. Dies kann zur Fortschritts-
kontrolle in Bezug auf die Aneignung von SRL-Kompetenzen sowie als Diskus-
sionsgrundlage zum Austausch mit Kommilitonen dienen. 

Fazit

Abschließend lässt sich festhalten, dass der SRL-Förderung im Hochschulkon-
text und insbesondere im Rahmen der Lehramtsausbildung ein hoher Stellenwert 
zukommt. Lernwerkstätten bieten hierbei aufgrund ihrer offenen und konstruk-

3 Die Tutoren sind in diesem Fall studentische Hilfskräfte (B.Sc. Psychologie), die in die Konzeption 
der SRL-Lernwerkstatt einbezogen waren und somit eingehend mit der Thematik und den Lern-
werkstattinhalten vertraut sind. 
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tivistischen Gestaltung einerseits einen geeigneten Rahmen zur überfachlichen 
Vermittlung von SRL-Strategien für die angehenden Lehrkräfte selbst (siehe dabei 
zum Beispiel die Lernwerkstatt SRL – www.lernwerkstatt.saarland). Andererseits 
stellen sie eine vielversprechende Möglichkeit zur Erstellung von Unterrichtskon-
zeptionen und zur Entwicklung von fachspezifischen Unterrichtsmaterialien dar, 
die von den Studierenden im späteren Berufsalltag genutzt werden können. Diese 
Verbindung von überfachlichen und fachbezogenen Inhalten in Hochschullern-
werkstätten bieten gute und erfolgversprechende Möglichkeiten der verbinden-
den und fächerübergreifenden Lehrerbildung an Universitäten und Hochschulen 
(siehe auch www.salut.saarland).
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