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1 Einleitung

«There is evidence that most children adapt to school as to a job — as to a regimen of work
and activities — and that teachers and the structure of schooling support this kind of adapta-
tion [...]. Serious students, on the other hand, may be ones for whom learning is an important
part of self-concept» (Bereiter 1990, S. 616).

Was ldsst Schiiler' zu aktiven Gestaltern ihrer eigenen Lernprozesse werden? Weshalb wird
die «Zumutung» des selbstdndigen Lernens nicht von allen Schiilern gleichermassen akzep-
tiert? Was unterscheidet jene, die das «Heft» des Lernens in die Hand nehmen und es zu
ihrer personlichen Sache machen, von jenen, denen dies nicht gelingt? Diese noch sehr vage
formulierten Fragen sind der Ausgangspunkt und der personliche Antrieb fiir das For-
schungsvorhaben, das das Thema der vorliegenden Arbeit ist. Sie befasst sich mit unter-
schiedlichen Umgangsformen von Schiilern mit den Anforderungen des selbst organisier-
ten Lernens am Gymnasium.

«Lebenslanges Lernen», «selbst organisiertes Lernen» und «learning on demand» sind zu
Schlagwortern der heutigen Wissens- und Informationsgesellschaft geworden. Sie setzen
die Fahigkeit des Individuums voraus, das eigene Lernen planen, steuern, regulieren und
evaluieren zu konnen. Diese Selbstregulation des Lernens, die fiir das selbst organisierte
Lernen (SOL)* notwendig ist, hat sowohl im wissenschaftlichen als auch im gesellschaftli-
chen Diskurs in den vergangenen Jahrzehnten hohe Popularitit erlangt. Grund dafiir ist
einerseits die durch den technischen und wissenschaftlichen Fortschritt bedingte rasche
Veranderung von Wissensbestdnden, was die Fahigkeit, selbst organisiert zu lernen, zu
einer «Schliisselqualifikation in der Informationsgesellschaft» (Friedrich und Mandl 1997,
S.238) werden ldsst. Andererseits fithrt der Perspektivenwechsel in der Psychologie von
behavioristischen hin zu kognitivistischen und konstruktivistischen Modellen zu einer
Betonung der aktiven Rolle des Selbst im Lernprozess. Die wichtige Bedeutung der Auto-
nomie des Lerners wird von modernen Interessen- und Motivationstheorien betont und
Miindigkeit wird schon seit der kantischen Definition von Aufklirung als «Ausgang des
Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit» (Kant 1981) und der Reformpa-
dagogik als hohes padagogisches Ideal betrachtet. Schliesslich fiihrt die Individualisierung
der Gesellschaft zu einer verstarkten personlichen Verantwortung fiir den eigenen Lernpro-
zess (vgl. Schmitz 2003, S. 222).

1 Indieser Arbeit wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit bei Personenbezeichnungen das generische Masku-
linum verwendet, sofern das natiirliche Geschlecht nicht relevant ist. Personen weiblichen Geschlechts sind
jedoch in gleichem Masse eingeschlossen.

2 Inder Literatur ldsst sich eine Vielzahl von Begriffen zur Charakterisierung des selbstdndigen Lernens finden.
In Kapitel 2.1 wird der Begriff «selbst organisiertes Lernen» daher genauer eingefiihrt. Er wird in dieser Arbeit
als Synonym zu den Begriffen «selbst gesteuertes Lernen», «selbst reguliertes Lernen» und «selbstindiges Ler-

nen» verwendet.
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Die Fihigkeit, sich selbstindig neues Wissen anzueignen, ist auch fiir die weiterfithrenden
Schulen und in besonderem Masse fiir die Gymnasien relevant. Im Schweizerischen Matu-
ritdtsanerkennungsreglement (MAR) ist das selbstindige Lernen als Wegbereiter fiir die
Bildungsziele «Miindigkeit» und «Studierfahigkeit» verankert:

«Ziel der Maturitatsschulen ist es, Schilerinnen und Schilern im Hinblick auf ein lebenslanges
Lernen grundlegende Kenntnisse zu vermitteln sowie ihre geistige Offenheit und die Fahigkeit
zum selbsténdigen Urteilen zu férdern. [...]. Die Schiilerinnen und Schiler gelangen zu jener
persdnlichen Reife, die Voraussetzung flr ein Hochschulstudium ist und die sie auf an-
spruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft vorbereitet. [...]. Maturandinnen und Maturanden
sind fahig, sich den Zugang zu neuem Wissen zu erschliessen, ihre Neugier, ihre Vorstel-
lungskraft und ihre Kommunikationsféhigkeit zu entfalten sowie allein und in Gruppen zu ar-
beiten» (Schweizerischer Bundesrat und EDK 1995, Art. 5).

Bereits die Evaluation des Maturitatsanerkennungsreglements (EVAMAR-II) hat eine ge-
zieltere Forderung der Kompetenzen zum selbstdndigen Lernen gefordert (vgl. Eberle et al.
2008, S. 19). Ebenso hat die Studie «Hochschulreife und Studierfahigkeit» in Bezug auf die
Schnittstelle Gymnasium-Hochschule festgestellt, dass «die Forderung iiberfachlicher
Kompetenzen [...] der Schliissel zu Selbstindigkeit und zu erfolgreichem Lernen und Stu-
dieren» ist (Arbeitsgruppe HSGYM 2008, S. 111). Das selbst organisierte Lernen wird gar
als «methodische Erneuerung eines genuin gymnasialen Bildungsideals» gesehen, das den
humanistischen Anspruch erfiillen soll, «die Schiilerinnen und Schiiler zu eigenstidndigen
und eigenverantwortlichen Menschen zu bilden» (Herzog 2011, S. 23). SOL ist derzeit so-
wohl in der Schweiz als auch im benachbarten Ausland ein aktuelles Thema der Schulent-
wicklung an den Gymnasien.’

Ob Lernprozesse erfolgreich verlaufen, ist aus der Perspektive des selbst organisierten Ler-
nens jedoch nicht nur von der Intelligenz und Begabung des Lernenden sowie von der
Qualitat der Schule, des Unterrichts, des hauslichen Umfelds und des sozialen Kontexts
abhingig, sondern in entscheidendem Masse auch von der Lernfihigkeit und -bereitschaft
des lernenden Subjekts. Bereits 1986 hat Barry Zimmerman die Forschung zum selbst orga-
nisierten Lernen daher als «important new approach to the study of student academic
achievement» bezeichnet (Zimmerman 1986, S. 307). Theorien der Selbstregulation vernei-
nen, dass Lernen von aussen sichergestellt werden kann. «Jedes Lernen ist Selberlernen»
(Herzog 2011, S. 3, Hervorh. i. Orig.) und kann den Schiilern von keiner Lehrperson abge-
nommen werden. Sie greifen damit den seit Ende des 19. Jahrhunderts vielfach diskutierten

3 Im Kanton Ziirich entwickelten die Schulen von 2009 bis 2012 im Rahmen eines Projekts ein schulspezifisches
SOL-Konzept. Das kantonale Projekt wurde durch eine externe Evaluation begleitet (vgl. https://www.zh.ch/
de/bildungsdirektion/generalsekretariat-der-bildungsdirektion/bildungsrat/suche-bildungsratsbeschluesse/2012-
brb-45-mittelschulen-projekt-selbst-organisiertes-lernen-sol.html). Im Kanton Bern erteilte der Erziehungsdi-
rektor im Juni 2010 den Auftrag an die Gymnasien, SOL-Unterrichtseinheiten zu entwickeln (vgl.
https://www.bkd.be.ch/de/start/themen/bildung-im-kanton-bern/mittelschulen/entwicklung-mittelschulen/
selbst-organisiertes-lernen-sol.html). Das Projekt dauerte bis 2016.


https://www.zh.ch/de/bildungsdirektion/generalsekretariat-der-bildungsdirektion/bildungsrat/suche-bildungsratsbeschluesse/2012-brb-45-mittelschulen-projekt-selbst-organisiertes-lernen-sol.html
https://www.bkd.be.ch/de/start/themen/bildung-im-kanton-bern/mittelschulen/entwicklung-mittelschulen/selbst-organisiertes-lernen-sol.html)
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Topos des «Technologiedefizits der Erziehung» (Luhmann und Schorr 1982) auf, der sich
gegen eine Kausalbeziehung von Lehren und Lernen in Analogie zu einem industriellen
Produktionsprozess wendet (vgl. Herzog 2011, S. 4).

Zimmerman (1986, S. 308) definiert selbst organisiertes Lernen daher dariiber, dass erfolg-
reiche Lernende in mehrfacher Hinsicht zu aktiven Gestaltern ihrer eigenen Lernprozesse
werden:

- Metakognitiv sind selbst organisiert Lernende aktiv, indem sie Lernhandlungen pla-
nen, organisieren, iiberwachen und deren Erfolge beurteilen.

- Motivational erleben sie sich als kompetent, selbstwirksam und autonom.

- In Bezug auf das Lernverhalten wihlen sie aus verschiedenen Lernstrategien aus,
strukturieren das Lernmaterial und schaffen gilinstige physische und soziale Lernum-
gebungen.

Diese Umschreibung selbst organisierten Lernens verdeutlicht, dass Selbstregulation neben
den notwendigen Fdhigkeiten immer auch einer motivationalen Triebkraft, also einer per-
sonlichen Initiative bedarf. Selbst organisiertes Lernen wird daher als «fusion of skill and
will» (Paris und Paris 2001, S. 98) beschrieben:

«Although a skill component can enhance self-regulation, it is not sufficient. Students’ will or
desire to engage in self-regulation is not only necessary, but primary. To generate the will for
self-regulation, students must realize that they are creative agents, responsible for and ca-
pable of achieving self-development and self-determination goals, and they must appreciate
and understand their capabilities for reaching these goals. Self-regulation and the desire to
enhance self-regulation capabilities then follows» (McCombs und Marzano 1990, S. 51).

Entscheidend dafiir, dass das nétige Movens fiir das Lernen zur Verfiigung gestellt werden
kann, ist die Einsicht des Lerners in die Sinnhaftigkeit der Selbststeuerung zur Erreichung
angestrebter Ziele (vgl. Zimmerman 2001, S.5). Ein Lerner muss sich des Nutzens der
Selbstregulation fiir sein Lernen bewusst sein, erst dann wird er eine aktive Rolle im Lern-
prozess einnehmen. Ein effektiver Lerner weiss namlich, dass ein funktionaler Zusammen-
hang zwischen den von ihm eingesetzten Lernstrategien und den angestrebten Lernergeb-
nissen besteht. Im Idealfall wirken dann die mit der erfolgreichen Selbststeuerung verbun-
denen positiven Erfahrungen wiederum giinstig auf die Motivation zur Selbstregulation ein
und es bildet sich auf diese Weise ein dynamischer Kreislauf der Selbstregulation:

«The effective use of self-regulation strategies is theorized to enhance perceptions of self-
control (i.e., autonomy, competence, or efficacy), and these positive self-perceptions are as-
sumed to be the motivational basis for self-regulation during learning» (Zimmerman 1986,

S. 308).

An dieser Stelle setzt die vorliegende Forschungsarbeit an. Sie geht davon aus, dass sich
Lernende sowohl hinsichtlich der notwendigen Fahigkeiten zur Selbstregulation des Ler-
nens (skill) als auch beziiglich der motivationalen Voraussetzungen zum Lernen (will) un-
terscheiden. Nicht alle Lernenden verfiigen iiber einen Fundus an flexibel einsatzbaren



16 Selbst organisiertes Lernen am Gymnasium

Lernstrategien. Sie sind sich auch nicht gleichermassen {iber den Nutzen der Selbstregulati-
on ihres Lernens bewusst. Es wird vermutet, dass sie daher in unterschiedlich starker Aus-
pragung zu aktiven Gestaltern ihres Lernprozesses werden.

Bei traditionellen, eher lehrerzentrierten Unterrichtsformen tibernimmt die Lehrperson
eine Vielzahl an Steuerungsfunktionen. Das selbst organisierte Lernen stellt hingegen hohe-
re Anforderungen an die Fihigkeiten der Lernenden zur Selbstregulation. Es kann sowohl
bei Lehrpersonen als auch bei Schiilern als neues Lehr- und Lernparadigma zu einer Verun-
sicherung fiithren. Dieses neue Paradigma hat ein hohes Potenzial, fithrt aber auch zu
Mehrdeutigkeit, Komplexitat und Konflikt (vgl. Boekaerts 2002, S. 603). Rollenmuster be-
ziiglich der Aufgaben von Lehrpersonen und Schiilern, die im Laufe der Schulzeit durch
lehrerzentrierten Unterricht verfestigt wurden, erschweren, dass die Lernenden das eigene
Lernen aktiv gestalten. Im traditionellen Unterricht vertrauen die Schiiler darauf, dass
Lehrpersonen Lernmaterialien bereitstellen, motivieren und fiir den Lernprozess der Schii-
ler verantwortlich sind. Es wird nicht nur akzeptiert, sondern sogar von den Schiilern er-
wartet, dass die Lehrperson die Kontrolle dariiber hat, was, wie und wann gelernt wird (vgl.
Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 417). Beim selbst organisierten Lernen sind die Schiiler
jedoch gefordert, einen Teil dieser Entscheidungen eigenstindig zu treffen.

Meine These lautet: Ein Unterricht, der auf der Selbstregulation des Schiilerlernens basiert,
wird gewissermassen zum Priifstein fiir die Lernkompetenzen und Lernbereitschaft der
Schiiler. Er akzentuiert Unterschiede in den Dispositionen und im Verhalten der Schiiler,
die auch im traditionellen, stirker lehrerorientierten Unterricht vorhanden sind, aufgrund
der stirkeren Steuerung durch die Lehrperson aber weniger stark ins Gewicht fallen.

Die vorliegende Arbeit geht von der Annahme der Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on (vgl. Deci und Ryan 1993) aus, wonach das Erleben von Autonomie, Kompetenz und
sozialem Eingebundensein eine motivationsférdernde Wirkung hat. Selbst organisiertes
Lernen eroffnet den Lernenden im Idealfall Freiheiten und Entscheidungsspielrdume, die
insbesondere das Erleben von Autonomie begiinstigen kénnen. SOL-Unterricht* kann
somit positive motivationale Effekte auf die Schiiler haben. Andererseits bergen gesteigerte
Freiheiten und Entscheidungsmoglichkeiten auch die Gefahr der demotivierenden Uber-
forderung und Orientierungslosigkeit, vor allem bei leistungsschwécheren Schiilern.

Im Rahmen dieser Arbeit ist von Interesse, weshalb die Potenziale der Selbstbestimmung
beim selbst organisierten Lernen nicht von allen Schiilern gleichermassen genutzt werden
konnen. In Zentrum steht die Frage nach den differenziellen Effekten des selbst organisierten
Lernens in Abhangigkeit von personlichen Voraussetzungen und Vorstellungen der Ler-
nenden. Die empirische Basis zur Beantwortung dieser Frage bilden Erhebungen, die im

4  Damit ist ein Unterricht gemeint, bei dem die Schiiler wesentliche arbeitstechnische und inhaltliche Entschei-
dungen im Lernprozess selbst fillen und Lernhandlungen eigensténdig planen und durchfithren. Als «SOL-
Unterrichtseinheit» wird eine Sequenz von Unterrichtslektionen verstanden, die nach Prinzipien des selbst
organisierten Lernens gestaltet ist und mit einem Arbeitsauftrag fiir die Lernenden und erwarteten Produkten
bzw. Leistungen verbunden ist.
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Rahmen der Evaluation des Projekts «Selbst organisiertes Lernen an den Berner Gymnasi-
en» von September 2012 bis Juni 2014 durchgefiithrt wurden (vgl. Herzog und Hilbe 2016a;
Hilbe und Herzog 2016).

Die Arbeit wahlt einen methodischen Zugang, der quantitative und qualitative Daten in
einer Mixed-Methods-Studie verbindet. Es werden dazu Daten der quantitativen Befragung
der Schiiler verwendet, die im Rahmen der Evaluation des SOL-Projekts erfasst wurden.
Auf deren Basis wurde eine Typologie von Lernenden gebildet und eine Auswahl von Schii-
lern fiir qualitative, leitfadengestiitzte Interviews zu ihrem Lernen getroffen. Ziel dieser
qualitativen Vertiefung mittels Interviews war es, die unterschiedlichen Sichtweisen und
Interpretationen der Lernenden zu erfassen, die zur Erklirung der quantitativen Daten
beitragen konnen. Die Triangulation der quantitativen und qualitativen Daten stellt diese
dabei nicht bloss additiv nebeneinander, sondern setzt sie zur Erklarung von Unterschieden
im Umgang mit dem selbst organisierten Lernen miteinander in Beziehung.

Die Arbeit ist in vier Teile gegliedert:

- Der erste Teil widmet sich den theoretischen Grundlagen und dem Stand der empiri-
schen Forschung zu drei Themenbereichen, die im Zentrum dieser Arbeit stehen:
selbst organisiertes Lernen (Kap. 2), Motivation (Kap. 3) und subjektive Auffassungen
von Lehren und Lernen (Kap. 4). Empirische Erkenntnisse zum selbst organisierten
Lernen aus Sicht der Unterrichtsforschung runden diesen Teil ab (Kap. 5).

- Im zweiten Teil werden ausgehend davon die Forschungsfragen der eigenen Untersu-
chung hergeleitet (Kap. 6). Es werden methodologische Erwagungen zu Triangulation
und Mixed Methods erldutert, die die Basis fiir das Forschungsdesign darstellen, das
als Ubersicht prisentiert wird (Kap. 7). Anschliessend wird das Vorgehen des quanti-
tativen (Kap. 8) sowie des qualitativen Teils (Kap. 9) der Studie im Detail beschrieben.

- Der dritte Teil beinhaltet die Ergebnisse der beiden Teilstudien. Es werden dazu zuerst
die quantitativ gewonnenen Differenzen zwischen den Lernertypen présentiert (Kap.
10). Sie werden anschliessend durch qualitative Ergebnisse erginzt und prézisiert
(Kap. 11). Der Ergebnisteil wird durch zwei illustrierende Fallportraits abgeschlossen,
die einen besonders giinstigen und einen besonders ungiinstigen Fall des selbst orga-
nisierten Lernens beschreiben (Kap. 12).

- Im vierten Teil werden die Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert (Kap. 13).
Nach einer forschungsmethodischen Reflexion werden Konsequenzen fiir die Bil-
dungspraxis abgeleitet. Die Arbeit schliesst mit einem Fazit.






Teil I: Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

Im folgenden Teil werden theoretische Grundlagen und empirische Erkenntnisse zu zentra-
len Aspekten der vorliegenden Arbeit dargestellt.

Kapitel 2 nimmt einleitend eine Bestimmung des Begriffs «selbst organisiertes Lernen» vor
(2.1). Anschliessend werden drei ausgewahlte theoretische Modelle des selbst organisierten
Lernens prasentiert, die in der Forschungsliteratur haufig rezipiert werden (2.2). Sie geben
Auskunft zu der Frage, welche Bedingungen auf der Seite des Lerners fiir erfolgreiches
selbst organisiertes Lernen erfiillt sein miissen. Nach einer Zusammenfassung der theoreti-
schen Grundlagen (2.3) folgt die Darstellung des empirischen Forschungsstands, der sich
auf die Lernstrategieforschung sowie auf Studien zur Analyse interindividueller Unter-
schiede zwischen Schiilern beim selbst organisierten Lernen bezieht (2.4).

Kapitel 3 widmet sich der Bedeutung der Motivation fiir das selbst organisierte Lernen. Wie
einleitend bereits ausgefiihrt wurde, ist neben den nétigen Fahigkeiten (skill) auch die Mo-
tivation (will) entscheidend dafiir, ob ein Schiiler eine Lernanstrengung auf sich nimmt
oder nicht. Nach einer Bestimmung der Begriffe der Motivation und der Lernmotivation
sowie einer Ubersicht wichtiger Motivationsquellen fiir das selbst organisierte Lernen (3.1)
werden die drei zentralen theoretischen Konzepte vorgestellt, die als Basis fiir die vorlie-
gende Untersuchung dienen: die Selbstwirksamkeit (3.2), die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation (3.3) sowie die Kausalattribution von Lernleistungen (3.4).

Kapitel 4 behandelt Theorien zu Vorstellungen von Schiilern von gelingendem Lernen und
Lehren, da vermutet werden kann, dass Vorstellungen davon, wie Lernen und Lehren
«funktionieren», ebenso einen Einfluss darauf haben, wie Schiiler das selbstindige Lernen
wahrnehmen und wie sie sich beim selbst organisierten Lernen im gymnasialen Unterricht
verhalten. Es werden dazu in einem ersten Teil unterschiedliche Lernvorstellungen von
Schiilern présentiert, die die empirische Forschung ergeben haben und auf die die vorlie-
gende Untersuchung aufbaut (4.1). In einem weiteren Teil wird auf Vorstellungen von
Lernenden in Bezug auf «gute Lehre» eingegangen (4.2). Anschliessend wird herausgearbei-
tet, inwiefern Vorstellungen von Lernen, Lehren und Wissen ein zusammenhidngendes
«Cluster» bilden, das den Umgang mit Lernsituationen - und damit auch mit dem selbst
organisierten Lernen - prigen kann (4.3).

Kapitel 5 stellt schliesslich empirische Erkenntnisse zum selbst organisierten Lernen aus
Sicht der Unterrichtsforschung dar. Zu diesem Zweck werden zwei Meta-Analysen zu Er-
folgsbedingungen des selbst organisierten Lernens dargestellt (5.1) und es werden Evalua-
tionsergebnisse von zwei SOL-Projekten aus den Kantonen Ziirich und Bern présentiert
(5.2), die abschliessend zusammengefasst und diskutiert werden (5.3).
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2  Selbst organisiertes Lernen

Was sind die Kennzeichen des selbst organisierten Lernens? Wodurch unterscheidet sich
eine Person, die ihr Lernen selbstidndig steuert bzw. organisiert, von einer anderen, die dies
nicht tut? Gibt es denn ein Lernen, das ausschliesslich fremdgesteuert ist? In den folgenden
Ausfiihrungen werden Antworten auf diese Fragen gegeben, wozu in einem ersten Schritt
der Begriff des selbst organisierten Lernens definiert wird.

2.1  Begriffshestimmung

«Learning is not something that happens to students; it is something that happens by stu-
dents» (Zimmerman 1989a, S. 22, Hervorh. i. Orig.).

Sowohl im englischen als auch im deutschen Sprachraum kursiert eine Vielzahl von Begrif-
fen zur Beschreibung des selbstindigen Lernens (vgl. Friedrich und Mandl 1997, S. 239;
Kopp und Mandl 2011, S. 3; Witthaus et al. 2003, S. 43): autodidaktisches Lernen, autono-
mes Lernen, selbst organisiertes Lernen, selbst bestimmtes Lernen, selbst verantwortetes
Lernen, selbst instruktives Lernen, selbst kontrolliertes Lernen, selbsttitiges Lernen, offenes
Lernen, eigenstandiges Lernen, selbst reguliertes Lernen, selbst gesteuertes Lernen, strategi-
sches Lernen, Selbststudium; independent study, individual study, self-directed learning, self-
guided learning, self-instruction, self-planned learning, self-regulated learning, self-teaching,
learner-controlled learning etc.’ Die Grenzen und Ubergénge zwischen diesen Begriffen sind
fliessend. Teils werden sie synonym, teils mit unterschiedlichen Akzentuierungen und theo-
retischen Fundierungen verwendet (vgl. Friedrich und Mandl 1997, S. 239). Die Spannweite
der Bedeutungen reicht von der «Fertigkeit, sich selbst zu unterrichten [...], bis hin zum
selbstgesteuerten Lernen als einer Strategie der Selbstverwirklichung bzw. Selbstentwick-
lung» (Friedrich und Mandl 1997, S. 239).° Eine schliissige und eindeutige Abgrenzung der
Begriffe ist daher kaum moglich (vgl. Witthaus et al. 2003, S. 43). Helmut Friedrich und
Heinz Mandl sprechen beim Forschungsfeld zum selbst organisierten Lernen sogar von
einem «Tummelplatz von Theorien unterschiedlicher Provenienz und Begrifflichkeit»

5 In der englischsprachigen Forschung ist der Terminus «self-regulated learning» (SRL) am haufigsten verbrei-
tet, in der deutschsprachigen Forschung tiberwiegt «selbst gesteuertes Lernen» (vgl. Hasselhorn und Gold
2009, S. 302). In der vorliegenden Arbeit wird im eigenen Text durchgingig der Begriff «selbst organisiertes
Lernen» verwendet, um Verwirrung zu vermeiden. Bei Zitaten wird der von den Autoren verwendete Begriff
beibehalten.

6  Auf eine geschichtliche Darstellung zum Konzept des selbst organisierten Lernens wird in der vorliegenden
Abhandlung bewusst verzichtet. Der Diskurs zu diesem Thema kam in Deutschland Ende der 1970er Jahr auf
(vgl. Neber et al. 1978). Die Wurzeln der Thematik reichen jedoch weiter zuriick: Bereits Comenius forderte
1657 in seiner Didactica Magna zum Selbst-Tun auf. Und auch in der Reformpidagogik, beispielsweise bei
Georg Kerschensteiner, Hugo Gaudig und Maria Montessori, hatte das selbstindige Tun eine zentrale Bedeu-
tung (vgl. Kopp und Mandl 2011, S. 4).
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(Friedrich und Mandl 1997, S. 240). Es werden namlich verschiedene allgemeinpsychologi-
sche Theorien verwendet, um die einzelnen Komponenten des selbst organisierten Lernens
und deren Zusammenspiel zu beschreiben und zu erkliren’. Selbst organisiertes Lernen
stellt daher ein komplexes Konstrukt dar, bei dem auf vielfiltige psychologische Konzepte
wie z.B. Motivation, Volition, Metakognition, Emotion, Attribution, Selbstkonzept oder
Lernstrategien zuriickgegriffen wird (vgl. Witthaus et al. 2003, S. 45). Einen Uberblick ver-
schiedener Theorien und Modelle geben Schiefele und Pekrun (1996) oder Friedrich und
Mandl (1997), einen expliziten Vergleich ausgewihlter aktueller Modelle nehmen Puusti-
nen und Pulkkinen (2001) und Panadero (2017) vor.

Aufgrund seiner Komplexitat wird der Begriff «selbst organisiertes Lernen» in der Literatur
sehr unterschiedlich definiert. Gemeinsamer Nenner zahlreicher Definitionen ist die Auf-
fassung, dass der Lernende als «aktiv Handelnder» im Mittelpunkt des Lernprozesses steht
(Kopp und Mandl 2011, S. 2). Er ist fahig, seine Lernergebnisse zu beeinflussen, indem er
sein eigenes Lernen initiiert, organisiert und iiberwacht (vgl. Otto et al. 2011, S. 33). Um
erfolgreich zu sein, muss er sein Lernverhalten selbst beeinflussen und gestalten (vgl. Has-
selhorn und Gold 2009, S.302). Theorien des selbst organisierten Lernens wenden sich
damit von einer behavioristischen Lernauffassung ab, die den Lernenden nur als passiven
«Wissensempfanger» betrachtet, bei dem durch dussere Einwirkung eine Verhaltensande-
rung herbeigefithrt werden kann. Zimmerman formuliert dies treffend: «Learning is not
something that happens to students; it is something that happens by students» (Zim-
merman 1989a, S. 22, Hervorh. i. Orig.). Seit der kognitiven Wende in der Lernforschung
wird «Lernen als aktiver geistiger Prozess des Erwerbs, Behaltens, Abrufens und Anwen-
dens von Wissen» betrachtet, der vom lernenden Subjekt als «Wissenskonstrukteur» aus-
geht (Otto et al. 2011, S. 34 £.).

Die verschiedenen Definitionen variieren in Abhéngigkeit von der theoretischen Position
der Forschenden. Die meisten Definitionen beinhalten jedoch eine absichtsvolle Verwen-
dung von Prozessen oder Strategien durch die lernende Person, wobei sich die Lernenden
der Niitzlichkeit ihrer Handlungen fiir ihr Lernen bewusst sind (vgl. Zimmerman 1989a,
S. 4). Ein weiteres damit verbundenes Merkmal vieler Definitionen ist eine «self-oriented
feedback loop during learning» (Zimmerman 1989a, S. 4). Lernende iiberwachen die Wirk-
samkeit der verwendeten Lernmethoden oder -strategien und passen ihr Lernen entspre-
chend der Evaluation des Lernerfolgs in einem zyklischen Prozess laufend an. Ein drittes
gemeinsames Merkmal aller Definitionen ist die Beriicksichtigung der motivationalen
Griinde, weshalb und wie Lernende eine spezifische Lernstrategie zur Erreichung eines

7 Zu einer dhnlichen Einschitzung kommt Monique Boekaerts: «The problem with a complex construct such as
self-regulated learning (SRL) is that it is positioned at the junction of many different research fields, each with
its own history. This implies that researchers from widely different research traditions have conceptualized
SRL in their own way, using different terms and labels for similar facets of the construct» (Boekaerts 1999,
S. 447).
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Lernziels verwenden (vgl. Zimmerman 1989a, S. 4). Es wird nun genauer auf zwei Definiti-
onsversuche eingegangen, die das Verstindnis des Begriffs vertiefen sollen.

2.1.1  Die klassische Definition des selbst gesteuerten Lernens von Weinert

Eine klassische und weit gefasste Definition stammt von Franz Emanuel Weinert. Er be-
zeichnet das Lernen dann als selbst gesteuert,® wenn «der Handelnde die wesentlichen Ent-
scheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beein-
flussen kann» (Weinert 1982, S. 102, Hervorh. R.H.). Jemand, der selbst gesteuert lernt, ist
demnach in der Lage, folgende Entscheidungen selbstidndig zu treffen:

«1. Feststellung der personlichen Lernbediirfnisse
Festlegung von Lernzielen
Wahl der optimalen Strategie zur Erreichung der Lernziele
Durchfithrung der Lernhandlung (Vorwissen aktivieren, Einsatz kognitiver Strategien
fiir Verstehen, Behalten und Transfer, Aufrechterhaltung der Motivation etc.)
5.  Regulation des Lernprozesses (Kontroll- und Eingreifstrategien)
Evaluation der Lernleistung (Uberpriifung des Lernerfolgs)»
(Hilbe und Herzog 2011, S. 7)

OIS

Diese Aufzahlung der Eigenleistungen macht deutlich, wie anspruchsvoll selbst gesteuertes
Lernen ist. Weinert (1982) argumentiert deshalb, dass selbst gesteuertes Lernen gleichzeitig
als Voraussetzung, Methode und Ziel des Unterrichts betrachtet werden muss.

Selbst gesteuertes Lernen als Voraussetzung des Unterrichts

«Jedes Lernen und Verstehen erfordert ein Minimum an selbstregulatorischer Aktivitat»
(Weinert 1982, S. 104). Der Lernende greift beim gelingenden Lernen stets auf bekanntes
Wissen zuriick, vergleicht und verkniipft Informationen, fasst sie zusammen und kontrol-
liert deren Verstandnis. Diese Prozesse konnen bei leichteren Aufgaben automatisiert und
unbewusst ablaufen, bei komplexeren entscheidet hingegen die Auspragung der regulatori-
schen metakognitiven Fahigkeiten iiber die erfolgreiche Lernsteuerung. Zahlreiche Studien
zeigen eine Verbesserung dieser metakognitiven Fahigkeiten im Laufe der Schulzeit (vgl.
Weinert 1982, S. 105).

Selbst gesteuertes Lernen als Methode des Unterrichts

Da Selbststeuerung immer zumindest ansatzweise vorhanden ist, kann sie auch unter-
richtsmethodisch genutzt werden. Bedingung hierfiir ist, dass die Lehrperson den Schiilern
Entscheidungsfreiheiten beziiglich der Lernziele, Lerninhalte, Lernzeiten und Lernmetho-
den offen lasst (vgl. Weinert 1982, S. 107). Wichtig ist dabei, das pddagogische Ziel des

8 Da Weinert explizit von «selbst gesteuertem Lernen» spricht, wird dieser Begriff in diesem Abschnitt zur
Wiedergabe von Weinerts Position verwendet.
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selbst gesteuerten Lernens nicht mit den aktuellen und individuellen Fihigkeiten der Schii-
ler zu verwechseln, da hierdurch eine Uberforderung anstelle einer Férderung der Kompe-
tenzen stattfinden kann. Die Aufgabe der Lehrperson besteht in der «allméhlichen Ubertra-
gung der Kontrolle und Steuerung schulischer geistiger Tétigkeit vom Lehrer in die Ver-
antwortung des Schiilers selbst» (Kluwe 1982, S.131, zit. n. Weinert 1982, S. 107). Weinert
macht dabei auf drei Punkte aufmerksam: Erstens ist selbst gesteuertes Lernen nicht fiir alle
Schiiler gleichermassen effektiv, weshalb individuelle Lernprobleme in geeigneter Weise
von der Lehrperson aufgefangen werden miissen; zweitens sollen Lehren und Lernen selbst
zum Thema des Unterrichts werden, jedoch nicht abstrakt und losgeldst von konkreten
Inhalten, «sondern als eine kontinuierliche, auf allen Altersstufen mogliche, entwicklungs-
gemisse Reflexion iiber Lernerfahrungen, Lernstrategien und Lernergebnisse» (Weinert
1982, S. 107); und drittens sollen «Schiiler bewusst und gezielt an der Verantwortung fiir
die Entwicklung ihrer eigenen Lernfahigkeit beteiligt werden» (vgl. Weinert 1982, S. 107).

Selbst gesteuertes Lernen als Ziel des Unterrichts

Die Verbesserung des selbstandigen Lernens durch den Erwerb von Denkstrategien, Prob-
lemlosefdhigkeiten und Metakognition kann per se als tiberfachliches Ziel des Unterrichts
neben der Vermittlung fachlicher Inhalte aufgefasst werden (vgl. Weinert 1982, S. 108).
Dieses pddagogische Ziel ldsst sich mit den Anforderungen der heutigen Wissens- bzw.
Informationsgesellschaft begriinden, die gesteigerte Flexibilitdt und Lernbereitschaft vom
Individuum verlangt. Gefordert wird nicht mehr nur Wissen, da dessen Halbwertszeit stetig
abnimmt, sondern auch in hohem Masse Kompetenzen bzw. «life skills», die das Individu-
um dazu befahigen sollen, sich auch in einer sich wandelnden Gesellschaft durch lebenslan-
ges Lernen zurechtzufinden. In Bezug zur gymnasialen Bildung in der Schweiz, die den
Gegenstand der vorliegenden Untersuchung darstellt, sind diese iiberfachlichen Bildungs-
ziele explizit im schweizerischen Maturitatsanerkennungsreglement (MAR) festgehalten (s.
Kap. 1).

Die Argumentation Weinerts impliziert, dass der Aufbau von selbst gesteuertem Lernen
wihrend der Schulzeit schrittweise stattfinden muss und daher den Schiilern Spielraume fiir
eigene Lernentscheidungen nach und nach entsprechend ihren Fahigkeiten eroffnet werden
sollen. Selbst gesteuertes Lernen in der Schule ist daher ein graduelles Phdnomen mit Abstu-
fungen (vgl. Hilbe und Herzog 2012, S. 12). Die von Weinert genannten Kriterien (Inhalt,
Zeitpunkt, Lernmethode, Lernziel) miissen aus mehreren Griinden nicht immer vollum-
fanglich erfillt sein, damit von selbst gesteuertem Lernen gesprochen werden kann: Einer-
seits {iberfordert ein Zuviel an Freiheiten Schiiler, die das selbst gesteuerte Lernen erst an-
satzweise beherrschen. Andererseits sind im Kontext der Schule bestimmte Rahmenbedin-
gungen (z.B. die Inhalte des Lehrplans, die Anwesenheitspflicht, die Notwendigkeit der
Leistungsbewertung) gegeben und kénnen nicht vollstandig frei durch die Lernenden be-
stimmt werden. In allen Féllen ist Lernen daher sowohl selbst- als auch fremdgesteuert und
bewegt sich innerhalb eines Kontinuums zwischen den Extrempolen «iiberwiegend selbst-
gesteuert» und «iiberwiegend fremdgesteuert» (Einsiedler et al. 1978, S. 14). Eine Dichoto-
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misierung von Fremd- und Selbststeuerung ist daher nicht sinnvoll. Vielmehr variiert der
Grad der Fremd- und Selbststeuerung je nach Lernsituation: organisierende, planende und
kontrollierende Handlungen konnen entweder von den Lernenden selbst, von Lehrenden
oder von Institutionen initiiert und ausgefithrt werden (vgl. Kopp und Mandl 2011, S. 3).
Wichtig scheint die Feststellung, dass es kein Lernen gibt, das ausschliesslich fremdgesteu-
ert ist. «Jedes Lernen ist Selberlernen» (Herzog 2011, S. 3, Hervorh. i. Orig.), d.h., es gibt
streng genommen kein Lernen, das andere fiir uns ausfithren kénnen. Das Verhiltnis von
Lehren und Lernen kann nicht als Kausalbeziehung verstanden werden. Das methodisch
und didaktisch geschickte Handeln einer Lehrperson kann in einem sozial-
konstruktivistischen Verstindnis Lernprozesse bei den Schiilern bestenfalls anregen. Der
Aufbau der kognitiven Strukturen ist hingegen ein individueller Akt, der durch soziale
Interaktion vermittelt wird. Lernende miissen externe Informationen stets eigenaktiv kog-
nitiv erarbeiten. Eine wortlich gemeinte «Steuerung» des Lernens im technologischen Sinn
ist nicht moglich. «Fremdgesteuert» kann hier nur bedeuten, dass Rahmenbedingungen
bzw. Unterstiitzungsangebote fiir das Lernen von aussen vorgegeben werden, nicht jedoch,
dass die individuellen Lernprozesse durch die Handlungen einer anderen Person determi-
nistisch bestimmt werden.’

Dieser Gedanke kann mit Rickgriff auf Winne (1995) weitergefithrt werden: Er geht davon
aus, dass Selbstregulation bei jeglichem Lernen allgegenwirtig ist. Damit ist Lernen immer
auch selbst reguliertes Lernen. Entscheidend fiir den Grad der bewussten Selbstregulation ist
nach Auffassung Winnes der Umfang des deklarativen Wissens und die Automatisierung
erlernter Prozeduren, die die Notwendigkeit der absichtlichen Steuerung durch den Ler-
nenden mit der Zeit minimiert. Er betrachtet selbst gesteuertes Lernen daher als Balance
zwischen absichtlichen, bewussten Kognitionen und «inhédrenten» Qualititen der Kogniti-
on, die durch Erfahrung gebildetes und tief liegendes Wissen sowie Uberzeugungen zu
Lerninhalten, Aufgaben, dem Selbst sowie Taktiken und Strategien fiir das Lernen umfassen
(vgl. Winne 1995, S.227). Selbst gesteuertes Lernen wird also teils als bewusster, teils als
automatisiert ablaufender, komplexer Prozess charakterisiert, der immer bereits Regulation
durch das lernende Subjekt beinhaltet.

Voraussetzungen fiir selbst gesteuertes Lernen

Weinert schligt folgenden «Kriterienkatalog» fiir die Verwendung des Begriffs «selbst ge-
steuertes Lernen» vor:

- «In der Lernsituation miissen Spielrdume fiir die selbstindige Festlegung von Lernzie-
len, Lernzeiten und Lernmethoden vorhanden oder erschliessbar sein.

- Der Lernende muss diese Spielrdume wahrnehmen und tatsachlich folgenreiche Ent-
scheidungen tiber das eigene Lernen treffen und diese wenigstens zum Teil im Lern-

9  Ebenso ist auch eine reine Selbststeuerung nicht méglich, da sich Lernende mit externen Materialien, Medien
oder Informationen befassen, die ihre Lernaktivititen zu einem gewissen Grad lenken und beeinflussen (vgl.
Kopp und Mandl 2011, S. 3).
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handeln realisieren (ohne dass er sich dessen stets bewusst sein muss!).

- Dabei iibernimmt der Lernende (vor allem bei auftretenden Schwierigkeiten) zugleich
die Rolle des sich selbst Lehrenden (Selbstinstruktion: den Lernvorgang planen, not-
wendige Informationen beschaffen, geeignete Methoden auswihlen, den eigenen
Lernfortschritt kritisch iiberpriifen usw.).

- Die lernrelevanten Entscheidungen miissen zumindest teilweise auch subjektiv als
personliche Verursachung der Lernaktivititen und der Lernergebnisse erlebt werden
und somit im Ansatz Selbstverantwortlichkeit fiir das eigene Lernen einschliessen»
(Weinert 1982, S. 102 £.).

Entscheidend fiir das Gelingen selbst gesteuerten Lernens sind nach Weinert folglich nicht
nur die von der Lehrperson tatsdchlich erdéffneten Spielrdume, sondern auch, dass das ler-
nende Subjekt diese Spielraume wahrnimmt, personliche Entscheidungen beim Lernen
trifft, Lernhandlungen konkret ausfithrt und damit Verantwortung fiir sein Lernen tber-
nimmt. Die subjektive Sicht auf das Lernarrangement und der individuelle Umgang mit
diesem in Form von konkreten Lernhandlungen sind letztlich dafiir entscheidend, ob selbst
gesteuertes Lernen gelingt oder nicht. Dieser Aspekt soll im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung mit vertiefenden qualitativen Interviews genauer in den Blick genommen wer-
den.

2.1.2  Die Definition des selbst regulierten Lernens von Zimmerman

Eine weitere hilfreiche Definition des selbst regulierten Lernens (self-regulated learning)
stammt von Barry Zimmerman. Er definiert Selbstregulation allgemein als selbst generierte
Gedanken, Gefiihle und Handlungen, die zur Erreichung personlicher Ziele geplant und
laufend (zyklisch) angepasst werden (vgl. Zimmerman 2000). Selbst reguliertes Lernen ist
somit weder nur eine mentale Fihigkeit wie Intelligenz noch eine erworbene Fertigkeit wie
Lesekompetenz. Es ist vielmehr ein durch das Individuum selbst angetriebener Prozess,
durch den Lernende ihre mentalen Dispositionen in akademische Fihigkeiten transformie-
ren (vgl. Zimmerman 1998, S. 1 f.). Diese Prozessdefinition unterscheidet sich damit von
einer Sicht, die selbst reguliertes Lernen als unverdnderliches Personlichkeitsmerkmal, als
Fahigkeit oder Kompetenzstufe auffasst. Sie kann erkldren, weshalb eine Person verschie-
dene Handlungen mit unterschiedlicher Intensitit reguliert.

Gemiss Zimmerman (1986, S. 308) lernen Schiiler dann selbst reguliert, wenn sie metakog-
nitiv, motivational und verhaltensbezogen aktiv am eigenen Lernprozess teilnehmen. Die
metakognitive Komponente umfasst dabei die Planung, Organisation, Uberwachung und
Evaluation der Lernhandlungen. Motivational erleben sich selbst reguliert Lernende ideal-
erweise als kompetent, selbstwirksam und autonom. Was ihr Verhalten betrifft, verwenden
sie je nach Aufgabe und Kontext verschiedene erfolgversprechende Strategien und nutzen
oder gestalten sich forderliche Lernumgebungen. Sie sind sich des funktionalen Zusam-
menspiels ihrer lernbezogenen Einstellungen und Handlungen sowie deren Folgen bewusst,
d.h., selbst reguliert Lernende wissen um die Niitzlichkeit der verwendeten Selbstregulati-
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onsstrategien fiir das Erreichen ihrer Lernziele. Zimmerman geht davon aus, dass die effek-
tive Nutzung von Selbstregulationsstrategien zu einer Steigerung der erlebten Selbstkon-
trolle fiithrt. Diese positive Selbstwahrnehmung bildet wiederum die motivationale Basis fiir
die Selbstregulation des Lernens, indem sie es Schiilern ermdglicht, sich als Gestalter ihrer
Lernerfahrungen wahrzunehmen. Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass Lernende eine be-
stimmte Auffassung von Lernen und ihrer Rolle als lernende Person entwickeln:

«Self-regulated learners [...] are distinguished by their view of academic learning as some-
thing they do for themselves rather than as something that is done to or for them. They be-
lieve academic learning is a proactive activity, requiring self-initiated motivational and behav-
ioral processes as well as metacognitive ones [...]. For example, self-regulated students
stand out from classmates by the goals they set for themselves, the accuracy of their behav-
ioral self-monitoring, and the resourcefulness of their strategic thinking [...]. These and other
self-initiated processes enable these students to become controllers rather than victims of
their learning experiences» (Zimmerman 1998, S. 1).

In Zimmermans Konzeption spielen damit persinliche Uberzeugungen und affektive Reakti-
onen beim selbst regulierten Lernen eine wichtige Rolle. Insbesondere die vom Lerner er-
lebte Selbstwirksamkeit'® wird als wichtig fiir die Motivation zur Selbstregulation betrach-
tet. Erlebt sich ein Lernender bei der Ausfithrung der Lernhandlungen als kompetent, so ist
er eher gewillt, die Lernanstrengungen fortzusetzen. Diese Vermutung wird durch empiri-
sche Befunde gestiitzt (Bandura 1997; Pajares und Miller 1994; Zimmerman 1995).

2.2 Modelle des selbst organisierten Lernens

In den letzten Jahrzehnten wurden zahlreiche Modelle der Selbstregulation des Lernens
entwickelt, die als theoretische Basis fiir die Diagnose und Férderung selbstregulatorischer
Kompetenzen dienen. Eine Ubersicht und ein Vergleich verschiedener zentraler Modelle
finden sich in Puustinen und Pulkkinen (2001) sowie in Panadero (2017). Diese Theorien
und Modelle lassen sich erstens dadurch unterscheiden, welche und wie viele Teilkompo-
nenten sie adressieren, zweitens durch ihre Feinkornigkeit, d.h., ob sie eher die Makro-
oder die Mikroebene des selbst organisierten Lernens betrachten, drittens, an welchen
grundlegenden Theorietraditionen der Psychologie sie sich orientieren (vgl. Friedrich und
Mandl 1997, S. 240f.; Puustinen und Pulkkinen 2001), und viertens darin, ob die Theorien
den Prozess des selbst organisierten Lernens in seinem zeitlichen Ablauf darstellen oder sie
die notwendigen Kompetenzen der lernenden Person beschreiben:

a)  Prozess- oder phasenbezogene Modelle (vgl. Landmann et al. 2015, S. 46ft.; Otto et al.
2011, S. 35) betrachten die Selbstregulation des Lernens im zeitlichen Verlauf. Sie ge-

10 Unter «Selbstwirksamkeit» versteht die kognitive Psychologie die persénliche Uberzeugung einer Person,
auch schwierige Aufgaben aus eigener Kraft erfolgreich bewiltigen zu kénnen (vgl. Bandura 1986). Fiir weite-
re Ausfithrungen wird auf Kapitel 3.2 verwiesen.
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hen davon aus, dass sich der Lernprozess in einzelne Etappen gliedern ldsst, die einen
Regelkreis bilden. In einer Feedbackschlaufe wird dabei, wie bei einem Heizungsther-
mostat, der aktuelle Ist-Zustand mit einem angestrebten Soll-Zustand verglichen, um
im Falle einer Abweichung Anpassungen vornehmen zu kénnen. Dieses Grundmuster
geht auf das kybernetische Modell von Wiener (1948) zuriick und wurde auf die
menschliche Selbstregulation beim Lernen {iibertragen. Aktuelle Prozessmodelle
stammen beispielsweise von Pintrich (2000), Zimmerman (2000) oder Schmitz et al.
(2007). Diese Modelle sind sehr dhnlich, teilen den Lernprozess jedoch in eine unter-
schiedliche Anzahl Phasen ein. Gemeinsam ist allen Modellen, dass sie eine Phase fiir
die Vorbereitung, die Durchfithrung sowie die Evaluation des Lernens beinhalten.

b)  Schichten- bzw. Komponentenmodelle fokussieren hingegen die verschiedenen Schich-
ten bzw. Komponenten, die fiir selbst organisiertes Lernen notwendig sind (z.B. Boe-
kaerts 1999; Boekaerts und Niemivitra 2000; Landmann 2007).

In den folgenden Abschnitten werden ein Schichtenmodell, namentlich das Drei-
Schichten-Modell von Monique Boekaerts (1999), und zwei Prozessmodelle, namentlich
das zyklische Phasenmodell von Barry Zimmerman (1998) sowie das Model of Adaptable
Learning von Monique Boekaerts (2000) genauer dargestellt."

2.21 Das Drei-Schichten-Modell

Das von Monique Boekaerts entwickelte Drei-Schichten-Modell (vgl. Boekaerts 1996a;
1999) basiert auf einem grossflichig angelegten Forschungsprogramm zum selbst regulier-
ten Lernen an holldndischen Berufsschulen und systematisiert unterschiedliche Theorietra-
ditionen der Lernforschung. Ihr Modell unterscheidet drei Regulationssysteme, die als
konzentrische Ellipsen bzw. Schichten dargestellt werden, auf denen die Stichwoérter
«selbst», «reguliert» und «Lernen» liegen (s. Abb. 1). Diese Stichwdrter nehmen Bezug auf
drei grosse Forschungstraditionen, aus denen Erkenntnisse zum selbst organisierten Lernen
entspringen: die Lernstilforschung, die Metakognitionsforschung und die Selbsttheorien. Das
Modell geht von einer wechselseitigen Beziehung kognitiver, metakognitiver und motivati-
onaler Komponenten beim selbst regulierten Lernen aus, wobei mit jeder Schicht eine wei-
tere bzw. hohere Dimension der Regulation erschlossen wird.

11 Ein weiteres Modell, das als Meta-Modell des selbst organisierten Lernens darauf abzielt, eine Systematisie-
rung bestehender Modelle vorzunehmen und anstrebt, eine integrative Perspektive zu ermdglichen, stammt
von Karlen (2015, S. 11 ff.). Es wird jedoch nicht weiter thematisiert, da es im Vergleich zu den dargestellten
Modellen keinen zusitzlichen Erklarungswert fir diese Arbeit besitzt.
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Abbildung 1 Das Drei-Schichten-Modell (Boekaerts 1999, S. 449, eigene Ubersetzung)

a) Regulation des Verarbeitungsmodus (Wahl kognitiver Strategien)

Die innerste Schicht («Lernen») betrifft die Regulation der Lernhandlung mittels geeigneter
kognitiver Strategien. Die Kenntnis geeigneter Verarbeitungsstrategien bildet die Voraus-
setzung dafiir, dass eigenes Lernen aktiv gestaltet werden kann. Im Idealfall verfiigt ein
Lernender iiber ein breites Repertoire an verschiedenen Lernstrategien, um die Informati-
onsverarbeitung zu ermdglichen und zu unterstiitzten. Von diesen werden situationsab-
hingig jene angewendet, die zu einer optimalen Erreichung der Lern- und Leistungsziele
dienen, wobei die Wahl automatisiert erfolgen kann und dem Lernenden nicht zwingend
bewusst sein muss. Diese kognitiven Strategien konnen nach Claire Weinstein und Richard
Mayer (1986) in Wiederholungs-, Elaborations- und Organisationsstrategien unterteilt
werden (s. Tab. 1). Wiederholungsstrategien dienen der Einpragung des Wissens in das
Langzeitgedachtnis. Mittels Elaborationsstrategien werden neue Informationen mit beste-
hendem Wissen vernetzt, indem Assoziationen gebildet werden. Organisationsstrategien
dienen dazu, das neue Wissen zu organisieren, indem Bezilige und Ordnungen hergestellt
werden, etwa indem Detailinformationen zu grdsseren Sinneinheiten zusammengefasst,
Ideen eines Textes in einer Mind-Map dargestellt oder die wichtigsten Aussagen in wenigen
Worten zusammengefasst werden. Boekaerts spricht bei dieser Schicht des Modells von den
«Was-Fragen» des Lernens, wie z.B.: «Was kann ich tun, um den Inhalt eines Textes zu
behalten?» (Hasselhorn und Gold 2009, S. 305).

b) Regulation des Lernprozesses (Gebrauch von metakognitiven Fahigkeiten)

Auf der mittleren Schicht des Modells («Regulation») werden Strategien hoherer Ordnung
verwendet, um den Einsatz der kognitiven Strategien in der Lernhandlung zu planen, zu
tiberwachen, zu bewerten und im Falle von Abweichungen vom angestrebten Ziel anzupas-
sen. Es werden dazu metakognitives Wissen (z.B. tiber Aufgabentypen und fiir deren Lo-
sung geeignete Strategien) sowie metakognitive Fihigkeiten (der Planung, Uberwachung
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und Regulation der Lernschritte) benétigt. Boekaerts betont, dass die Fahigkeit zur Regula-
tion des Lernprozesses eines Individuums nicht einfach von einer Wissensdoméne auf eine
andere tbertragen werden kann. Wenn ein Lernender also beispielsweise in Franzosisch
sein Lernen selbst regulieren kann, muss dies nicht auch fiir Mathematik zutreffen. Nicht
jeder Lernende ist fahig, seinen Lernprozess vollstaindig metakognitiv zu tiberwachen. Die
Lehrperson kann die Regulation des Lernprozesses je nach Féhigkeit des Lernenden teilwei-
se Uibernehmen: Wahrend versierte Lernende keine externe Unterstiitzung benétigen und
sich selbstandig Lernziele setzen und geeignete Strategien auswéhlen (internale Regulation),
bendtigen weniger versierte Lerner Unterstiitzung durch die Lehrperson bei der Planung,
Durchfithrung und Evaluation der Lernhandlungen (externale Regulation). In der schuli-
schen Praxis sind haufig gemischte Formen der Regulation anzutreffen, bei der Schiiler
sowie Lehrpersonen Regulationsfunktionen tibernehmen. Boekaerts spricht bei dieser
Schicht des Modells von den «Wie-Fragen» des Lernens, z.B.: «Wie kann ich kontrollieren,
ob ich die Hauptaussagen eines Textes wirklich behalten habe?» (Hasselhorn und Gold
2009, S. 305).

¢) Regulation des Selbst (Wahl von Zielen und Ressourcen)

Auf der dussersten Schicht des «Selbst» bezieht sich die Regulation schliesslich auf die ge-
samte Person des Lerners. Diese Schicht umfasst damit die Einbettung des Lernprozesses in
die selbstbezogenen Uberzeugungen und die Ziele einer Person. Die Festlegung von Zielen
und die Bereitstellung der fiir die Zielerreichung notwendigen Ressourcen sowie die Kon-
trolle motivational-volitionaler Prozesse bildet die Voraussetzung dafiir, dass Lernprozesse
tiberhaupt initiiert und aufrechterhalten werden. Eine hinreichende Motivation ist generell
die Voraussetzung dafiir, dass Lernprozesse begonnen und mit ausreichendem Engagement
fortgesetzt werden. Die tibergeordnete dritte Schicht betrachtet daher den Einsatz von Res-
sourcen im Licht personlicher Zielsetzungen, denn nur ein motivierter Lerner wird die auf
den unteren Schichten angesiedelten Regulationsstrategien aufgabenadidquat einsetzen, da
sich der Aufwand aus subjektiver Perspektive lohnt. Bei der Regulation des Selbst spielen
daher die Bereitschaft und Fahigkeit, sich selbst zu motivieren und sich Ziele zu setzen,
diese in konkrete Absichten umzuwandeln und Lernhandlungen gegen konkurrierende
Handlungsintentionen abzuschirmen, eine zentrale Rolle. Auf dieser Schicht stehen damit
«Warum-Fragen», die sich auf die motivationalen, emotionalen und volitionalen Kompo-
nenten der Selbstkontrolle beziehen, im Mittelpunkt, z.B.: «Warum soll ich diesen Text
tiberhaupt lesen?» (Hasselhorn und Gold 2009, S. 305). Ausgehend von diesen drei Ebenen
des Modells lassen sich in Bezug auf das konkrete Lernverhalten die in der folgenden Tabel-
le erfassten Strategien unterscheiden.
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Tabelle 1 Klassifikation von Lernstrategien (basierend auf Wild et al. 2006, S. 244 ff.)

Bezeichnung Beispiel
Primérstrategien kognitive Wiederholungsstrategien «Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln
Strategien auswendig.»
Elaborationsstrategien «Ich versuche, das Gelernte mit dem zu

verbinden, was ich schon dariber weiss.»

Organisationsstrategien «Ich fertige Tabellen, Diagramme oder
Schaubilder an, um den Stoff besser
strukturiert vorliegen zu haben.»

metakognitive Planungsstrategien «Bevor ich einen Text lese, Uberlege ich mir
Strategien Fragen, die mir der Text beantworten soll.»
(Kontroll-

Uberwachungsstrategien «Um Wissensliicken festzustellen, rekapituliere
ich die wichtigsten Inhalte, ohne meine
Unterlagen zu Hilfe zu nehmen.»

strategien)

Regulierungsstrategien «Wenn ich beim Lesen unerwartet auf
Schwierigkeiten stosse, mache ich eine Pause
und gehe das Ganze noch einmal neu an.»

Sekundédre bzw.  motivationale Anstrengung «Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die
ressourcen- und aktionale Prufung gut bestehen zu kénnen.»
trategi
bezogerle Strategien Aufmerksamkeit «Wenn ich lerne, lasse ich mich nicht leicht
Strategien
ablenken.»
Zeitmanagement «Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte

Zeitdauer fur das Lernen fest.»

Gestaltung der Lernumgebung «Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet, dass ich

und des Arbeitsplatzes alles schnell finden kann.»

Nutzung zuséatzlicher «|ch ziehe zusétzliche Literatur heran, wenn
Informationsquellen meine Aufzeichnungen unvollsténdig sind.»
Kooperatives Lernen «Um mein eigenes Verstandnis zu prifen,

erklare ich bestimmte Teil des Lernstoffs
einem Mitschuler oder einer Mitschulerin.»

Die zentrale Implikation des Drei-Phasen-Modells von Boekaerts lasst sich wie folgt zu-
sammenfassen: Damit selbst organisiertes Lernen gelingt, muss eine Person fihig sein, ihr
Lernen auf drei Ebenen zu steuern. Sie muss erstens geeignete Lernstrategien kennen, um
diese aufgabenaddquat zur Informationsverarbeitung nutzen zu kénnen; zweitens muss sie
fahig sein, ihren Lernprozess zu planen, zu iberwachen und bei Bedarf den sich verandern-
den inneren und dusseren Anforderungen anzupassen; drittens muss sie die notige Motiva-
tion und Selbstiiberzeugung mitbringen, damit sie gewillt ist, die notwendige Anstrengung
fiir die Lernhandlung aufzubringen. Eine positive Antwort auf die Warum-Frage ist fiir das
Lernen zentral, reicht jedoch fiir sich alleine nicht aus. Die operative Ebene des «Was» und
«Wie» der Lernregulation muss ebenso beherrscht sein, damit selbst organisiertes Lernen
erfolgreich ausgefiithrt werden kann (vgl. Hasselhorn und Gold 2009, S. 305).



2 Selbst organisiertes Lernen 31

2.2.2  Das zyklische Phasenmodell

Barry Zimmerman (1998; 2000; 2002a) entwickelte ein zyklisches Phasenmodell der Selbst-
regulation, das auf der sozial-kognitiven Theorie Albert Banduras (1986) basiert. Selbstre-
gulation wird dabei in Anlehnung an den reziproken Determinismus von Bandura als Pro-
zess verstanden, in dem die Person, die Umwelt und das Verhalten in einer stindigen
Wechselwirkung stehen (vgl. Zimmerman 1998, S. 2; 2000, S. 13 £.). Zu den personeninter-
nen Faktoren zahlt beispielsweise das Vorwissen oder die Motivation der Lernenden. Die
Umgebungskomponente umfasst Eigenschaften der Lernaufgabe, das Vorhandensein eines
Modells (Experte, Lehrer) oder Charakteristika des Lernorts. Zum Verhalten gehéren samt-
liche Aktivitaten der Lernenden, wie z.B. die Selbstinstruktion, -reflexion und -beurteilung
(vgl. Kopp und Mandl 2011, S.9). Da alle drei Komponenten laufend Verdnderungen un-
terworfen sind und sich zusatzlich gegenseitig beeinflussen, miissen selbst reguliert Lernen-
de ihre Lernhandlungen stets iiberwachen und gegebenenfalls den wechselnden internen
und externen Umstidnden anpassen. Lernen wird daher als Prozess mit offenem Ende be-
trachtet, der eine zyklische Folge von drei Phasen beinhaltet (vgl. Zimmerman 1998, S. 2;
2002a, S. 67 ff.), die in Abbildung 2 dargestellt sind.
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Abbildung 2  Phasen und Subprozesse der Selbstregulation (Zimmerman 2002a, S. 67)
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a) Vorbereitung (Forethought Phase)

In dieser Phase bereitet sich der Lernende auf die eigentliche Lernhandlung vor. Dabei
spielen die Aufgabenanalyse und motivationale Uberzeugungen eine wichtige Rolle, da sie
die Basis fiir die darauf folgenden Lernhandlungen bilden. Als wesentliche Quellen der
Motivation gelten hierbei eine wirksame Zielsetzung sowie die Planung des Strategieeinsat-
zes. Erfolgreiche Lernende setzen sich spezifische, proximale Teilziele, die der Erreichung
weiter entfernter Leistungsziele dienen. Sie planen den Einsatz erfolgversprechender aufga-
benspezifischer Strategien bereits im Voraus.

Die Fahigkeiten zur Selbstregulation des Lernens werden nicht wirksam, wenn die lernende
Person nicht motiviert ist, diese einzusetzen (vgl. Zimmerman 2000, S. 17). Die Lernmoti-
vation spielt daher eine zentrale Rolle und wird bereits in der Vorbereitungsphase von den
Uberzeugungen der lernenden Person in Bezug auf ihr eigenes Lernen beeinflusst. Forder-
lich sind dabei eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung'?, die Auffassung, dass die Lernhand-
lung mit positiven Konsequenzen verbunden ist (Ergebniserwartung bzw. outcome expecta-
tions, z.B. eine gute Note, eine Belohnung oder die Aussicht auf einen interessanten Beruf
(vgl. Bandura 1997), das intrinsische Interesse am Lerngegenstand sowie eine auf das Ver-
stehen und Meistern der Aufgabe hin ausgerichtete Orientierung des Lernens.”

b) Handlung (Performance Phase)

Wihrend dieser Phase findet die eigentliche Lernhandlung statt, in der Selbstkontrolle und
Selbstbeobachtung eingesetzt werden, um den Lernprozess zu optimieren. Methoden der
Selbstkontrolle helfen der lernenden Person, sich auf die Lernaufgabe zu konzentrieren und
ihre Ressourcen optimal einzusetzen. Dazu zdhlen beispielsweise bildliche Vorstellungen,
Selbstinstruktionen, Fokussierung der Aufmerksamkeit und die Verwendung aufgabenspe-
zifischer Strategien. Selbstbeobachtung bezieht sich auf das Festhalten lernrelevanter Daten
(z.B. der Lernzeiten oder der Lernergebnisse) und auf Selbstversuche, z.B. durch gezieltes
Testen von Varianten des Lernhandelns.

12 Die Bereitschaft einer Person, ihr Lernen selbst zu steuern ist abhéngig von Selbstwirksamkeitserwartungen in
Bezug auf die Fihigkeit zur Selbstregulation. Empirische Ergebnisse belegen, dass diese persdnlichen Uber-
zeugungen die Verwendung von Lernstrategien (Schunk und Schwartz 1993, Zimmerman, Bandura und Mar-
tinez-Pons. 1992, zit. n. Zimmerman 2000, S. 18), Zeitmanagement (Britton und Tessor, 1991, zit. n. Zim-
merman 2000, S. 18), Widerstand gegen ungiinstige Einfliisse von Peers (Bandura, Barbaranelli, Caprara und
Pastorelli, 1996, zit. n. Zimmerman 2000, S. 18), Selbstmonitoring (Bouffard-Bouchard, Parent und Larivee,
1991, zit. n. Zimmerman 2000, S. 18), Selbstbeurteilung und Zielsetzung (Zimmerman und Bandura, 1994, zit.
n. Zimmerman 2000, S. 18) beeinflussen.

13 In der Forschungsliteratur finden sich verschiedene Varianten und Bezeichnungen einer solchen positiven
motivationalen Orientierung: learning orientation (Dweck 1986), mastery orientation (Ames 1992) oder task
goal orientation (Nicholls 1984). Empirische Befunde belegen, dass diese Formen mit einer héheren Motivati-
on und Leistung verbunden sind als eine auf das Ergebnis bzw. die soziale Konkurrenz hin ausgerichtete
Lernorientierung (vgl. Pintrich und Schunk 1996).
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c) Selbstreflexion (Self-Reflection Phase)

Nach der Lernhandlung wird das Ergebnis aus personlicher Sicht des Lernenden bewertet
(self-judgment) und es finden Reaktionen auf affektiver oder kognitiver Ebene statt, die zu
einer Anpassung des Lernverhaltens fithren konnen (self-reaction). Bei der Selbstevaluation
wird die Lernleistung mit einem gewahlten Standard verglichen (z.B. mit vorausgehenden
personlichen Leistungen, mit der Leistung anderer Personen oder mit einem absoluten
Leistungsstandard), wobei eine Ursachenzuschreibung fiir die festgestellten Erfolge bzw.
Misserfolge beim Lernen vorgenommen wird (causal attribution). Hinderlich fiir die Lern-
motivation ist es, wenn die lernende Person Misserfolge durch nicht veranderbare, person-
liche Eigenschaften erklirt, da dies bedeutet, dass weitere Anstrengungen bei kiinftigen
Lernhandlungen nicht wirksam sein werden. Werden Misserfolge hingegen auf dussere
Umstdnde oder beeinflussbare Eigenschaften der Person zuriickgefiihrt, so bleibt eine nega-
tive Wirkung auf die Motivation aus. Die Selbstevaluation und die kausale Erkldrung von
Erfolgen und Misserfolgen beeinflusst die Selbstreaktion entscheidend: Ein positives Ergeb-
nis der Selbstevaluation hat ein Gefiihl von Zufriedenheit mit der eigenen Leistung zur
Folge, wahrend ein negatives Erlebnis zu Unzufriedenheit fithrt. In Bezug auf weitere Lern-
handlungen konnen die folgenden zwei Reaktionsweisen unterschieden werden: Wéhrend
eine adaptive Reaktion dazu fiihrt, Verbesserungen an den eigenen Lernmethoden vorzu-
nehmen, indem eine nicht effektive Lernstrategie verworfen oder modifiziert wird, ist eine
defensive Reaktion darauf ausgerichtet, das Selbstbild durch eine Vermeidung weiterer
Situationen, die zu Unzufriedenheit und negativen Affekten fithren, zu schiitzen, wodurch
eine erfolgreiche Adaption untergraben wird."* Zu diesen defensiven Reaktionsweisen, die
auch als «self-handicapping strategies» (Garcia und Pintrich 1994, zit. n. Zimmerman 2000,
S.23) bezeichnet werden konnen, gehoren Hilflosigkeit, Prokrastination, Vermeidung von
Aufgaben, kognitives Disengagement und Apathie.

Diese drei Phasen der Selbstregulation verlaufen zyklisch, da Selbstreflexionen von Lern-
handlungen sich in Form einer Feedbackschleife auf die Planungsphase der folgenden
Lernhandlungen auswirken." Beispielsweise kann die Unzufriedenheit mit einer erbrachten
Lernleistung zu einer geringeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und geringerem personli-
chen Einsatz bei folgenden Lernhandlungen fithren (vgl. Zimmerman und Bandura 1994).

14 Diese Reaktionsweisen entsprechen dem mastery mode und dem coping mode des Model of Adaptable Learn-
ing, das im folgenden Kapitel 2.2.3 vorgestellt wird.

15 Ulrich Schiefele und Reinhard Pekrun (1996) stellen mit ihrem «Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteu-
erten Lernens» ein dhnliches Modell wie Zimmerman auf, wobei zusitzlich externe als auch interne Steue-
rungsmechanismen explizit berticksichtigt werden, der zyklische Charakter jedoch weniger stark betont wird.
Es wird in diesem Modell zwischen relativ stabilen (habituellen) Voraussetzungen bei der lernenden Person,
Lernprozessen und Produkten des Lernens unterschieden. Der Lernprozess gliedert sich analog zum Modell
Zimmermans in die Phasen Planung, Durchfiihrung und Bewertung. Aufgrund der grossen Ahnlichkeit mit
dem Modell von Zimmerman wird auf dieses Modell nicht ndher eingegangen. Fiir eine Darstellung des Mo-
dells wird auf Hasselhorn und Gold (2009, S. 306) verwiesen.
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Zimmerman unterscheidet drei verschiedene Feedbackschleifen, die bei der Selbstregulati-
on des Lernens wirksam werden (vgl. Zimmerman 2000, S. 14):

1.  Die verhaltensbezogene Selbstregulation (behavioral self-regulation) bezieht sich auf die
Beobachtung und Anpassung des eigenen Lernverhaltens. Ein Lerner wahlt z.B. eine
andere Lernmethode aus, nachdem die bisher gewahlte Methode nicht zum Erfolg ge-
fihrt hat.

2. Die umweltbezogene Selbstregulation (environmental self-regulation) umfasst die Be-
obachtung der Umweltbedingungen des Lernens und die daraus abgeleitete strategi-
sche Anpassung des Selbst an die Umweltbedingungen oder die Ergebnisse. Ein Ler-
ner nutzt z.B. einen anderen Lernort, nachdem er durch seine Mitschiiler beim Lernen
in der Schule abgelenkt wurde.

3.  Die personeninterne Selbstregulation (covert self-regulation) meint die Uberwachung
und Anpassung interner kognitiver und affektiver Zustdnde. Ein Lerner macht eine
Erholungspause, nachdem er gemerkt hat, dass seine Aufmerksambkeit beim Lernen
nachldsst.

Das dargestellte Modell soll am Beispiel einer Schiilerin veranschaulicht werden, die selb-
stindig und erfolgreich einen wissenschaftlichen Text durcharbeitet (vgl. Wild et al. 2006,
S.247 f.): Damit es iiberhaupt zur Aufnahme des selbstindigen Lernens kommt, muss die
Schiilerin ein Minimum an Anstrengungsbereitschaft mitbringen. Dabei spielen motivati-
onsrelevante Uberzeugungen sowie Emotionen im Vorfeld des Lernens wie Vorfreude,
Angst oder Hoffnungen eine zentrale Rolle. Die Bereitschaft, sich intensiv mit dem Lernge-
genstand auseinanderzusetzen, wird umso stérker sein, je grosser das fachliche Interesse am
Inhalt des Textes oder am Studium generell ist oder je wichtiger das Bestehen der anste-
henden Priifung ist (externale Motivation). Ausserdem wird die Leistungsbereitschaft
dadurch beeinflusst, ob die Studentin davon iiberzeugt ist, den Lernstoff verstehen zu kon-
nen (Selbstwirksamkeitserwartungen). Geringes Vertrauen in die eigenen Lernfihigkeiten
sind ndamlich insofern hinderlich, als sie den Einsatz an personlichen Ressourcen wenig
sinnvoll erscheinen lassen. Neben diesen emotional-motivationalen Aspekten sind auch
kognitive Voraussetzungen fiir das Gelingen der Lernhandlung bedeutend. So ist stoffbezo-
genes Vorwissen notig, um neue Informationen im Text in bestehende Wissensstrukturen
integrieren zu konnen; die Wahl einer geeigneten Lernmethode bedingt die Kenntnis ge-
eigneter Lern- und Arbeitstechniken sowie ein Wissen iiber verschiedene Merkmale der
Lernaufgabe (metakognitives Wissen). Sind diese Voraussetzungen erfiillt, so kann es in der
Planungsphase zur Bildung eines Lernziels und kleinerer Teilziele kommen. So kann sich
die Schiilerin etwa vornehmen, alle im Text vorkommenden Fachbegriffe herauszuschrei-
ben und mit einer Definition zu versehen, um den Text besser zu verstehen. In der Durch-
fuhrungsphase liegen die besonderen Herausforderungen darin, mit ungiinstigen emotio-
nalen Zustinden zurechtzukommen (z.B. Langeweile) sowie die Lernabsicht gegeniiber
anderen Plinen und Intentionen abschirmen zu kénnen (z.B. sich mit Freundinnen tref-
fen). Diese volitionalen Aspekte bestimmen die Umsetzung des Lernplans in Handlungen.
Bei der konkreten Lernhandlung spielen dann geeignete Lernstrategien, z.B. das Wiederho-
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len wichtiger Fachbegriffe oder das Sich-Fragen-Stellen, um ein tieferes Verstdndnis des
Textes zu erlangen, einen wichtigen Beitrag fiir das Gelingen des Lernens. Auf der me-
takognitiven Ebene wird das Lernen iiber einen Vergleich von Ist- und Soll-Zustand regu-
liert. Stellt die Schiilerin beispielsweise fest, dass der Text komplizierter ist als erwartet, so
wird sie ihre Strategie anpassen miissen und eventuell Fachpersonen um Rat fragen, einfiih-
rende Lektiire konsultieren oder Ahnliches. Durch das Setzen von Teilzielen oder Beloh-
nungen kann die Motivation auch in dieser Phase aufrechterhalten und der Lerngewinn
iiberpriift werden. Ergibt die metakognitive Uberwachung des Lernens, dass ein Ziel er-
reicht wurde, wird das Lernen beendet und die Bewertung setzt ein. Die Schiilerin kann sich
dazu zum Beispiel mit Klassenkameradinnen austauschen, um zu erfahren, ob sie den Text
richtig verstanden hat. Das Ergebnis dieser Uberpriifung wirkt sich schliesslich in Form von
Emotionen wie Freude und Stolz bei Erfolg oder Arger und Scham bei Misserfolg aus und
beeinflusst wiederum die Motivationsbildung fiir den nachsten Lernabschnitt. Auf me-
takognitiver Ebene kann sich die Studentin auch fragen, ob die von ihr geeignete Lernstra-
tegie geeignet war, und diese entsprechend in einem weiteren Lernschritt anpassen.

Worin unterscheiden sich nun weniger erfolgreiche Lernende von diesem Beispiel der er-
folgreichen Schiilerin? Tabelle 2 stellt die relevanten Unterschiede in zentralen Prozessen
und Strategien in allen Phasen des Modells dar (vgl. Zimmerman 1998, S. 6; 2002a, S. 69).

Tabelle 2 Subprozesse der Selbstregulation bei wenig erfolgreichen und erfolgreichen Lernern (Zim-
merman 1998, S. 6, eigene Ubersetzung)

Phasen der Selbstregulation wenig erfolgreiche selbst reguliert erfolgreiche selbst reguliert Lernende
Lernende
Vorbereitung/Planung unspezifische distale Ziele spezifische hierarchische Ziele
(forethought phase) Leistungszielorientierung (performance Lernzielorientierung (learning goal
goal orientation) orientation)
geringe Selbstwirksamkeitserwartung hohe Selbstwirksamkeitserwartung
desinteressiert intrinsisch motiviert
Handlung/Durchfiihrung unfokussierter Plan fokussiert auf Leistung
(performance/volitional control  sich selbst einschrankende Strategien Selbst-Instruktion/imagery
phase) (self-handicapping strategies) Auf Prozess ausgerichtetes Selbst-
Auf Ergebnis ausgerichtetes Selbst- Monitoring
Monitoring
Selbstreflexion/Bewertung Vermeiden von Selbstevaluation Streben nach Selbstevaluation
(self-reflection phase) Attribution von Misserfolgen auf Attribution von Misserfolgen auf
Féhigkeiten ungunstige Strategien/Praxis
negative Selbst-Reaktionen positive Selbst-Reaktionen
keine Anpassungen des Lernverhaltens  Anpassung des Lernverhaltens (adaptive)
(nonadaptive)
Vorbereitung/Planung

1.  Zielsetzung: Wenig erfolgreiche Lernende setzen sich weniger spezifische und proxi-
male Ziele als erfolgreiche. Die Ziele der Erfolgreichen sind zusitzlich in einer Hierar-
chie in kleinere proximale und gréssere distale Ziele geordnet (vgl. Bandura 1991).
Dadurch konnen sie sich besser an herausfordernden, aber erreichbaren Teilzielen
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orientieren als weniger erfolgreiche Schiiler. Mit dieser Zielhierarchie kénnen erfolg-
reiche Lernende zudem ihren Fortschritt tiberpriifen, ohne dabei auf das Feedback
anderer Personen oder das Erreichen grosserer, distaler Ziele angewiesen zu sein. We-
niger getibte Lerner sind vom Feedback anderer abhéngig oder miissen viel Motivati-
on aufbringen, bis sie eines ihrer weit entfernten Ziele erreichen kénnen.
Motivationale Orientierung: Wiahrend erfolgreiche Lernende stirker lernzielorientiert
sind und damit das Verstindnis und Meistern der Aufgabe fiir sie im Vordergrund
steht, sind weniger erfolgreiche stirker leistungs- bzw. ego-orientiert (vgl. Pintrich
und De Groot 1990). Sie nehmen Lernepisoden ofter als bedrohliche Situationen
wahr, in denen sie ihre Leistung unter Beweis stellen miissen. Erfolgreiche Lernende
sehen Lernepisoden hingegen als Chancen zur Erweiterung ihrer Fahigkeiten.
Selbstwirksamkeit: Erfolgreiche Lernende nehmen sich selbstwirksamer war als weni-
ger erfolgreiche. Positivere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen stehen nicht nur mit ei-
ner grosseren Lernmotivation in Beziehung (vgl. Schunk 1984), sondern auch mit ei-
ner héheren Motivation, das eigene Lernen selbst zu kontrollieren. Selbstwirksamere
Lerner setzen sich haufiger hohere Ziele, iiberwachen ihren Lernprozess besser und
zeigen bessere Selbstreaktionen als weniger selbstwirksame (vgl. Zimmerman 1995).
Bei selbstwirksamen Lernenden stellen positive Selbstreaktionen fritherer Lernerleb-
nisse einen Schliissel fiir die weitere positive Entwicklung der Selbstwirksamkeit dar
(vgl. Zimmerman 1989b). Schiiler mit geringer Selbstwirksamkeit sind hingegen
angstlicher in Bezug auf das Lernen (vgl. Meece et al. 1990) und vermeiden Lerngele-
genheiten (vgl. Zimmerman und Ringle 1981).

Interesse: Im Gegensatz zu wenig erfolgreichen Lernenden zeigen erfolgreiche Lernen-
de ein hoheres Interesse an Lerngelegenheiten (vgl. Pintrich und De Groot 1990;
Zimmerman und Kitsantas 1997). Mit dem grosseren Interesse ist auch eine grossere
Anstrengung und Persistenz bei auftretenden Schwierigkeiten verbunden (vgl. Bandu-
ra 1986). Erfolgreiche Lernende sehen Interesse als etwas, das sie selbst entwickeln
kénnen, indem sie sich mit einem Lerngegenstand auseinandersetzen. Wenig erfolg-
reiche Lernende haben Mithe damit, selbstindig Interesse zu entwickeln, da sie das
Fehlen des Interesses dusseren Griinden zuschreiben, wie z.B. nicht motivierenden
Lehrpersonen oder langweiligen Lerninhalten. Diese Lernenden sind daher mehr von
sozialer Unterstiitzung und externaler Belohnung abhiangig (vgl. Deci 1975).

Handlung/Durchfiihrung

5.

Fokussierung: Erfolgreiche Schiiler sind fihig, ihre Aufmerksamkeit auf das Lernen zu
konzentrieren, wihrend weniger erfolgreiche Schiiler leichter abzulenken sind. Deren
Aufmerksamkeit ist starker auf ihr emotionales Empfinden oder auf Gegebenheiten in
der Umgebung gerichtet (vgl. Corno 1993; Kuhl 1985).

Selbstinstruktion und bildliche Vorstellungen: Erfolgreiche Lernende setzen haufiger
Techniken ein, die sie bei der Anwendung von Strategien unterstiitzen. Sie verwenden
héufiger verbale Selbstinstruktionen, wihrend weniger erfolgreiche seltener Selbstin-
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struktionen verwenden (vgl. Biemiller et al. 1998). Verwenden sie diese doch, so sind
sie oft negativ formuliert. Erfolgreiche Lernende setzen auch hiufiger positive bildli-
che Vorstellungen ein (z.B. beim Schreiben eines Textes, (Zimmerman und Risemberg
1997) oder beobachten einen Experten bei der erfolgreichen Ausfiihrung, bevor sie es
selbst versuchen (vgl. Rosenthal und Zimmerman 1978; Zimmerman und Rocha 1984;
1987). Weniger erfolgreiche Lernende sind sich der Wichtigkeit von Vorstellungen
nicht bewusst und vertrauen eher auf Versuch und Irrtum bei der Anwendung neuer
Lernmethoden. Garcia und Pintrich (1994) konnten nachweisen, dass weniger erfolg-
reiche Lernende teilweise sogar gezielt Hindernisse im Lernprozess schaffen, indem sie
sich bewusst zu wenig anstrengen oder die Arbeit aufschieben, bis es zu spit ist. Durch
diese self-handicapping strategies schaffen sie sich «mildernde Umstédnde», die die Be-
drohung des Selbstwerts im Falle eines Misserfolgs vermeiden.

Selbst-Monitoring: Fihige Lernende iiberwachen ihr Lernhandeln, indem sie Gelegen-
heiten schaffen und Informationen festhalten, an denen sie erkennen koénnen, ob ihre
Leistung den selbst gesetzten Standards entspricht oder nicht. Im Gegensatz dazu ver-
passen es weniger fahige Lernende, ihre Lernleistung systematisch zu tiberwachen,
oder tiberschdtzen ihre Leistung sogar, was zu iiberhdhtem Optimismus, zu geringer
Lernanstrengung und schliesslich zu schlechten Leistungen fiihrt (vgl. Ghatala et al.
1989).

Selbstreflexion/Bewertung

8.

10.

Selbstevaluation: Erfolgreiche Lernende suchen nach Gelegenheiten, um ihren Lerner-
folg riickblickend zu evaluieren. Sie greifen dabei direkt auf ihre proximal formulier-
ten Ziele sowie Ergebnisse ihrer Selbstiiberwachung zuriick. Sie ziehen es vor, ihre Er-
gebnisse mit fritheren Ergebnissen zu vergleichen. Im Gegensatz dazu kiimmern sich
weniger erfolgreiche Lernende seltener um die Evaluation ihres Lernerfolgs oder ver-
meiden sogar Situationen, in denen sie ihr Lernen evaluieren konnten. Sie haben dar-
tiber hinaus Mithe damit, jhren Lernerfolg einzuschitzen, da ihre Ziele distal formu-
liert sind und sie sich nicht systematisch tiberwachen. Sie vergleichen daher ihren
Lernerfolg oft mit dem anderer Schiiler, was hiufig ungiinstig ist. Aufgrund dieser
normativen Vergleiche sind bei weniger erfolgreichen Lernenden Selbstreaktionen
héufiger, die als Bedrohung des Selbst erlebt werden (vgl. Nicholls 1984).

Attribution: Erfolgreiche Lernende schreiben die Ursache von Misserfolgen haupt-
sichlich der Verwendung ungeeigneter Strategien oder fehlender Ubung zu. Weniger
erfolgreiche Lernende machen dafiir hingegen haufiger mangelnde Fahigkeiten ver-
antwortlich (vgl. Zimmerman und Kitsantas 1997). Dieses ungiinstige Attributions-
muster fithrt zu negativen Selbstreaktionen und untergrabt zukiinftige Anstrengun-
gen, da personliche Eigenschaften als nicht verdnderbar angesehen werden (vgl. Wei-
ner 1979).

Selbstreaktion/Anpassung des Lernverhaltens: Weniger erfolgreiche Lernende passen
ihr Lernverhalten aufgrund der Erfahrungen nicht systematisch an und vertrauen oft
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auf Intuition oder raten willkiirlich, wenn sie eine Anderung vornehmen. Demgegen-
tber sind erfolgreiche Lernende fihig, ihr Lernverhalten systematisch auf der Basis ih-
rer hierarchischen Ziele, ihres Selbstmonitorings und ihrer Selbstevaluation zu opti-
mieren.

Diese Differenzen zwischen weniger erfolgreichen und erfolgreichen Lernenden bei der
Selbstreflexion einer Lernhandlung beeinflussen die Vorbereitungsphase einer zukiinftigen
Lernhandlung wiederum entscheidend: Erfolgreiche Lerner werden durch ihre positive
Selbstreflexion in der Zuversicht bestarkt, auch in kiinftigen Lernsituationen erfolgreich zu
sein; sie sind stirker lernzielorientiert und zeigen grossere intrinsische Motivation; zudem
fithrt ihre Erklarung von Misserfolgen durch nicht passende Strategien zu einer giinstigen
Anpassung des Lernstrategieeinsatzes und zu passenderer Zielsetzung. Im Gegensatz dazu
wirkt sich die ungiinstige Selbstreflexion von weniger erfolgreichen Lernern negativ aus: Sie
werden in ihrer Selbstwirksamkeit geschwicht und trauen sich in kiinftigen Lernsituationen
weniger zu, sind weniger intrinsisch motiviert, zeigen eine geringere Lernzielorientierung
und eine geringere Anstrengung, ihr Lernen selbst zu steuern (vgl. Zimmerman 1998,
S. 10).

Fasst man die Differenzen zwischen erfolgreichen und weniger erfolgreichen Lernenden
zusammen, so konnen folgende wichtige Unterschiede in der Vorbereitung, Durchfithrung
und Reflexion von Lernhandlungen festgestellt werden: Weniger erfolgreiche Lernende
planen ihr Lernen weniger im Voraus und versuchen, ihr Lernen hauptsichlich nachtrag-
lich selbst zu steuern; sie setzen sich weniger spezifische Ziele und {iberwachen ihre Lern-
handlungen weniger systematisch; sie vergleichen ihren Lernfortschritt haufig mit der Leis-
tung anderer, fithren Misserfolge haufiger auf fehlende Fahigkeiten zuriick, empfinden
daher geringere Zufriedenheit mit dem Ergebnis und reagieren stirker defensiv. Erfolgrei-
che Lernende hingegen zeigen eine hohe Selbstmotivation mit grossem Vertrauen in ihre
Fahigkeiten; sie setzen sich naheliegende und erreichbare Teilziele, planen ihr Lernen, in-
dem sie wirksame Strategien einsetzen und deren Wirksamkeit tiberpriifen, bewerten ihre
Leistung vermehrt im Licht personlicher Ziele und nicht durch den Vergleich mit anderen
Lernenden und fithren Misserfolge eher auf die verwendeten Strategien und Methoden
zuriick als auf unverdnderliche personliche Eigenschaften. Diese Selbstreaktionen fithren
bei erfolgreichen Lernenden zu einer Steigerung der Selbstmotivation, einer hoéheren
Selbstwirksamkeitserwartung, zur Erwartung positiver Konsequenzen, einer Lernzielorien-
tierung sowie zu intrinsischer Motivation und zu einem grdsseren Interesse am Lerngegen-
stand als bei weniger erfolgreichen Lernenden (vgl. Zimmerman 2002a, S. 69).

Aufgrund des zyklischen Charakters des Modells von Zimmerman verstirken sich diese
Unterschiede in zukiinftigen Lernhandlungen und fithren zu einer positiven bzw. negativen
Spirale der Selbstregulation: Wiahrend erfolgreiche Lernende in ihren Fihigkeiten bestarkt
werden, fithrt das negative Erleben bei weniger erfolgreichen zu geringerem Vertrauen in
ihre Fahigkeiten und schliesslich zu einer geringeren Motivation, zukiinftige Lernhandlun-
gen selbst «in die Hand» zu nehmen. Zimmerman sieht hier einen wichtigen Ansatzpunkt
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der Intervention. Die negative Spirale muss durchbrochen werden, indem Lehrpersonen
Schiiler iiber diese Dynamik informieren. Auf diese Weise konnen Schiiler dazu ermuntert
werden, Verantwortung fiir ihren Lernerfolg zu ibernehmen:

«Thus, students’ level of self-regulatory skill ultimately determines whether their learning ex-
periences will become self-destructive or self-fulfilling. Once in place, personal cycles of self-
regulation, whether skillful or naive, are resistant to change without employing interventions
that address their inherently cyclical qualities. By conveying this self-regulatory learning cy-
cle to students, teachers can help them to understand the self-fulfilling qualities of skillful
self-regulated learning and avoid the descending cycle of self-reactions and self-efficacy that
can result from naive learning efforts [...]. Awareness of the importance of this learning cycle
is the foundation for students’ assuming the responsibility for their own academic achieve-
ment» (Zimmerman 1998, S. 10).

2.2.3 Das Model of Adaptable Learning

In dem von Monique Boekaerts (Boekaerts 1992; Boekaerts und Niemivitra 2000) entwi-
ckelten Model of Adaptable Learning (s. Abb. 3, S. 43) spielen subjektive Einschitzungen
von Lernsituationen eine zentrale Rolle. Sie werden zur Erklarung unterschiedlicher Um-
gangsformen verschiedener Lernender mit derselben Lernsituation herangezogen. Das
Modell baut auf einer Kritik bestehender Modelle des selbst regulierten Lernens auf.
Boekaerts kritisiert an der Forschung zum selbst organisierten Lernen, ein «conceptual
shrinking» (Boekaerts 2002, S. 595) vorzunehmen: Jegliches Verhalten eines Schiilers, ob
selbstinitiiert oder nicht, wird als Strategie zur Selbstregulation aufgefasst. Boekaerts halt es
hingegen fiir zentral, die personlichen Ziele zu kennen, die Schiiler zu erreichen und zu
verhindern versuchen, um zu verstehen, wie und warum sie ihr Selbst beim schulischen
Lernen regulieren. Gemiss Boekaerts (2002) sind viele psychologische Modelle selbst regu-
lierten Lernens in dieser Hinsicht unvollstandig, da sie annehmen, Lernende verfolgten in
der Schule ausschliesslich akademische Ziele, jedoch vernachldssigen, dass Schiiler ihre
personlichen sozio-emotionalen Ziele in das Klassenzimmer mitbringen. Diese personli-
chen Ziele sind der Schliissel zu ihrem adaptiven Verhalten in schulischen Lernsituationen
(vgl. Boekaerts 2002, S. 589).

«| would say that most researchers and teachers still believe that the curriculum, and by ex-
tension teacher-imposed curricular goals, is the only light source (resource) in the classroom.
This misconception can be seen as a weaving fault in theories on self-regulated learning as
they are currently used in educational research» (Boekaerts 2002, S. 598).

Diese eingeschrinkte Betrachtungsweise fithrt geméss Boekaerts dazu, dass nicht die Person
als Ganzes im Kontext des schulischen Lernens betrachtet wird. Sie fordert daher eine Be-
riicksichtigung der «whole-person-in-context» (Boekaerts 2002, S. 591) bei der Forderung
und Analyse von Lernprozessen, da die genannten personlichen Ziele einen relevanten
forderlichen oder hinderlichen Referenzrahmen fiir das Streben nach akademischen Zielen
bilden. Schulische Lernsituationen sollen so gestaltet sein, dass Schiiler dazu ermutigt wer-
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den, den Lernprozess durch das Formulieren von Lernzielen, die auf ihrer personlichen
Zielhierarchie basieren, zu beginnen. Dies fithrt im Idealfall dazu, dass Schiiler die situatio-
nale und personliche Bedeutsamkeit des Lernens erleben kénnen (Selbstregulation als Fa-
higkeit).

Die Interessen und personlichen Ziele der Lernenden zu beriicksichtigen ist jedoch nicht
ausreichend. Lehrpersonen miissen Schiilern helfen, die Lernmotivation lange genug auf-
rechtzuerhalten, um ihr Repertoire an Selbstregulationsstrategien zu erweitern, damit sie
dazu befdhigt werden, ihr Lernen zukiinftig selbst zu steuern. Es wird jedoch davor ge-
warnt, einem Schiilerverhalten, das nicht konform mit den Vorstellungen von Lehrperso-
nen ist, einen Mangel an Selbstregulation zu unterstellen. Diese Sichtweise vernachlassigt,
dass sozio-emotionale Ziele und akademische Ziele interagieren und damit auch ein Ver-
halten, das priméar sozio-emotionalen Zielen dient, eine Form der Selbstregulation darstel-
len kann. Boekaerts fordert daher eine kombinierte Betrachtung von akademischen und
sozio-emotionalen Zielen:

«Evidently, learning and achievement goals cannot be understood when isolated from salient
socio-emotional goals and from the motivation processes that guide the pursuit of interper-
sonal goals. If we want to describe and explain students’ self-regulatory processes, we need
to construct a comprehensive theory that incorporates self-regulation of academic and so-
cio-emotional goals» (Boekaerts 2002, S. 600).

Dabei muss zwischen Selbstregulation, die durch das Streben nach personlichen Zielen
verursacht wird, und einem konformen Verhalten im Klassenzimmer, das als Selbstma-
nagement oder Selbstkontrolle bezeichnet werden kann, unterschieden werden (vgl. Boeka-
erts 2002, S. 598). Selbstmanagement kann durchaus niitzlich fiir schulisches Lernen sein.
Empirische Erkenntnisse zeigen jedoch, dass im Falle «echter» Selbstregulation das Beloh-
nungssystem eines Individuums aktiviert wird, im Falle des Selbstmanagements hingegen
das Bestrafungssystem. Mit Selbstregulation gehen positive Emotionen und eine Selbster-
haltungsfunktion einher, im Gegensatz dazu sind mit Selbstmanagement negative Emotio-
nen wie Angst, Irritation, Scham und Schuld verbunden, die den Lernprozess behindern
(vgl. Kuhl und Fuhrmann 1998; Kehr, Bless und Von Roesenstiel 1999; Lemons 2002, zit. n.
Boekaerts 2002, S. 598).

In kollaborativen, selbst organisierten Lernsituationen sind Schiiler zusétzlich in zweifacher
Hinsicht gefordert: Sie miissen einerseits ihren Lernprozess regulieren, um der Lernaufgabe
eine Bedeutung abzugewinnen und das Lernziel durch die Anwendung geeigneter Strate-
gien zu erreichen; andererseits miissen sie dem sozialen Kontext, in dem das Lernen statt-
findet, eine Bedeutung zuweisen und ihr Verhalten so regulieren, dass ihre personlichen,
sozio-emotionalen Ziele ebenfalls beriicksichtigt werden. Wird ein Lernkontext als fremd
und ungeeignet wahrgenommen, um diese personlichen Ziele zu erreichen, so wird ein
Schiiler kaum die notwendigen sozialen Verhaltensweisen zeigen, die fiir gelingendes kolla-
boratives und selbst organisiertes Lernen nétig sind. Die aufgabenaddquate Anwendung
von Lernstrategien ist in sozialen Lernsituationen daher nur eine notwendige, aber keine
hinreichende Bedingung fiir einen gelingenden Lernprozess. Die Selbstregulation des Ler-
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nens und diejenige der sozialen Prozesse miissen als Zwillingspaar betrachtet werden (vgl.
Boekaerts 2002, S. 602).

Viele Forscher und Lehrpersonen unterscheiden zudem nicht zwischen folgenden zwei
komplementéren Aspekten des selbst organisierten Lernens: Selbst organisiertes Lernen ist
erstens eine Fihigkeit, mit der die lernende Person eine an sie gestellte Lernanforderung der
Umwelt mit einem personlichen relevanten Ziel verbindet. Sie wird dadurch motiviert,
nach geeigneten Strategien in ihrem Handlungsrepertoire zur Erreichung eines Ziels zu
suchen. Selbst organisiertes Lernen ist jedoch ebenso das Ergebnis von Lernhandlungen,
wenn Lernende durch Lernsituationen ihr Handlungsrepertoire erweitern, ihre Hand-
lungsweise reflektieren und sie mit fiir sie personlich relevanten Zielen verbinden. Dieser
Prozess des Verbindens fiihrt zu einer grosseren Wahlmoglichkeit zwischen verschiedenen
Lernstrategien und zu einer Differenzierung der bereits vorhandenen Lernstrategien (vgl.
Boekaerts 2002, S. 597).

Ausgangspunkt des Modells bildet die grundsatzliche Frage, was eine potenzielle Lerngele-
genheit zu einer Situation macht, die der Schiiler auch als Lernsituation wahrnimmt. Boe-
kaerts (1996b) fithrt dazu den Begrift der Lernepisode (learning episode) ein und definiert
diese als Situation, in der eine Person eingeladen, unterstiitzt oder dazu tiberredet wird,
zielgerichtetes und aufgabenspezifisches Lernverhalten zu zeigen. Wenn die lernende Per-
son diese Einladung annimmt, wird die Lernhandlung verfolgt, bis eine der folgenden Zu-
stinde erreicht ist: (1) Das Lernziel wird erreicht; (2) das Lernziel wird nur teilweise er-
reicht, dies wird jedoch vom Lerner akzeptiert; (3) das Lernziel wird als unerreichbar, nicht
weiter attraktiv oder nicht mehr relevant eingeschatzt; (4) ein anderes angestrebtes Ziel tritt
in den Vordergrund (vgl. Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 418).

Fiir Boekaerts und Niemivitra (2000) ist nun die Unterscheidung wichtig, ob eine Lernepi-
sode im natiirlichen oder im schulischen Kontext stattfindet: Natiirliche Lernepisoden sind
oft selbst initiiert oder vollziehen sich spontan. Sie sind kumulativ und fithren damit zu
fortwihrenden und sich entfaltenden Lernerfahrungen. Sie sind geleitet von personlichen
Zielen und daher affektiv aufgeladen. Schulische Lernepisoden sind demgegeniiber meis-
tens nicht auf die personlichen Ziele der Schiiler ausgerichtet. Sie tendieren dazu, fragmen-
tierte, indirekte Erfahrungen zu beinhalten, die von den Zielen der Lehrperson bestimmt
sind (vgl. Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 419). Aus diesem Grund sind viele schulische
Lernangebote nicht dazu geeignet, eine gefiihlte Notwendigkeit («felt necessity», Boekaerts
und Niemivitra 2000, S. 419) fiir das Lernen bei allen Schiilern auszuldsen. Zentrales Ar-
gument der Autoren ist es, dass ein Schiiler erst dann selbst reguliert lernt, wenn die gefiihl-
te Notwendigkeit und die Moglichkeit zum selbst organisierten Lernen zusammenfallen:

«Our line of argument is that although most teachers may think that they provide plenty of
opportunities for self-regulated learning to develop, in reality the opportunities they create do
not guarantee that effective self-regulation will develop. Optimal conditions for the develop-
ment of self-regulated learning exist when students are given the chance to establish and
pursue personal, nontrivial goals. The point being made is that providing opportunity is dif-
ferent from seeking opportunity. For example, accepting the teacher’s statement that learn-
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ing to write in cursive script is a necessary skill is not the same as feeling the need to acquire
that skill» (Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 419).

Damit selbst reguliertes Lernen gelingt, miissen — wie bereits erwahnt — personlich relevan-
te Ziele der Lernenden angesprochen werden. Ziele werden dabei als leitende Prinzipien
verstanden, die sich Menschen setzen, um ihr Verhalten zu steuern (vgl. Austin und Van-
couver 1996). Viele Autoren gehen davon aus, dass das Selbst beim Setzen und Verwirkli-
chen dieser Ziele eine Schliisselrolle einnimmt. Manche Forscher sprechen vom ideal self
(vgl. Higgins 1987) oder von possible selves (vgl. Markus und Nurius 1986), um die Aspira-
tionen einer Person zu beschreiben. Boekaerts und Niemivitra nehmen an, dass personliche
Ziele in Form einer kohérenten, hierarchischen Struktur organisiert sind (Boekaerts 2002,
S. 596 £.; vgl. Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 421 f.). In dieser Struktur gibt es Ziele mit
hoher Prioritét, so genannte principles, die stark mit dem idealen Selbst einer Person in
Beziehung stehen, jedoch abstrakt sind (z.B. in der Schule erfolgreich sein). Diese abstrak-
ten Ziele werden in Form von action programs in handlungsleitende Ziele transformiert
(z.B. bei Priifungen gut abschneiden). Das Handeln wird letztlich durch scripts gesteuert
(z.B. in Prifungssituationen schnell arbeiten und Fehler vermeiden). Da sich Personen
hinsichtlich ihrer hierarchischen Zielordnung unterscheiden, fiihrt dies zur individuell
unterschiedlichen Relevanz eines Ziels und damit letztlich auch zur Bevorzugung bestimm-
ter Handlungen.

Ziele miissen jedoch aktiviert werden, damit sie Handlungen beeinflussen konnen. Diese
Aktivierung kann automatisch oder bewusst erfolgen. Die Autoren nehmen an, dass einige
Ziele durch Hinweise der Situation ohne Bewusstheit der handelnden Person aktiviert wer-
den konnen. Diese Ziele sind bereits automatisiert, indem sie in der Vergangenheit haufig
und konsistent in dhnlichen Situationen verfolgt wurden. Davon abzugrenzen sind Hand-
lungen, in denen sich die handelnde Person bewusst Ziele setzt und sie verfolgt (vgl. Boeka-
erts und Niemivitra 2000, S. 422).16

Das nachfolgend als Grafik dargestellte Modell baut auf diesen grundsitzlichen Uberlegun-
gen auf. Eine wichtige Annahme des Modells ist, dass Individuen ihr Verhalten von Natur
aus selbst regulieren, indem sie zwei verschiedene und sich entgegenstehende Ziele verfol-
gen: Sie streben einerseits danach, ihr Wissen und ihre Fahigkeiten zu erweitern, um ihre
personlichen Ressourcen zu vergrossern (learning intention); andererseits sind sie bestrebt,
ihre vorhandenen personlichen Ressourcen zu bewahren und eine Beeintrachtigung ihres
Wohlbefindens zu vermeiden (coping intention). Beide Modi koexistieren und kampfen in
der Zielhierarchie eines Individuums um Dominanz. Anpassungsfihiges, selbst reguliertes
Lernen findet dann statt, wenn sich diese zwei Modi wihrend einer Lernsituation in Balan-
ce halten (vgl. Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 428).

16 Die Unterscheidung einer automatisierten und einer intentionalen Aktivierung von Zielen wird in einer
Differenzierung des Modells relevant, da sich daraus zwei Aktionsmuster fiir das Verhalten in Lernsituationen
ergeben. Auf diesen Aspekt wird in den weiteren Erliuterungen des Modells noch detaillierter eingegangen.
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Abbildung 3 Das Model of Adaptable Learning (Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 429)

Die subjektive Einschitzung einer Lernsituation (appraisal) entscheidet dariiber, welcher
Modus aktiviert wird. Sie wird gespeist durch Informationen aus drei Quellen:

1.  Die Wahrnehmung der Lernsituation: die konkrete Aufgabe, die Instruktion der Lehr-
person sowie der physische und soziale Kontext

2. Aufgabenspezifisches Wissen und aufgabenspezifische Fihigkeiten: deklaratives und
prozedurales Wissen sowie kognitive und metakognitive Strategien, die bisher erfolg-
reich fiir ahnliche Aufgaben eingesetzt wurden

3. Das Selbst-System des Individuums: personliche, hierarchisch organisierte Zielen, Wer-
te und motivationale Uberzeugungen, die in der spezifischen Lernsituation aktiviert
werden



44 Teil I: Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

Die urspriingliche Version des Modells geht davon aus, dass die Einschitzung einer Lernsi-
tuation einzigartig ist, da die Informationen aus diesen drei Quellen fiir jede Lernsituation
unterschiedlich sind. Mit jeder Lernsituation sind daher spezifische und individuell ver-
schiedene Wahrnehmungen verbunden, die zu einer Aktivierung unterschiedlicher Verhal-
tensintentionen fithren. Die personliche Einschédtzung einer Lernsituation steuert das Ver-
halten eines Lernenden, eingeschlossen die damit verbundene Zielsetzung (learning inten-
tions vs. coping intentions) und die Aktivitidten zur Erreichung dieser Ziele (mastery mode
vs. coping mode) (vgl. Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 428).

Eine positive Einschédtzung einer Lernsituation findet statt, wenn die Informationen aus den
drei Quellen hauptséchlich positiv sind, entweder weil die nétigen Strategien und Hand-
lungsskripts zur Bewiltigung der Aufgabe aus Sicht des Lernenden zur Verfiigung stehen
oder weil die auszufithrende Lernhandlung mit personlich relevanten Zielen und Nutzen in
Verbindung gebracht werden kann. Im Gegensatz dazu wird eine Lernsituation negativ
beurteilt, wenn die lernende Person der Auffassung ist, nicht iiber das notige Wissen bzw.
die notigen Fihigkeiten zur Aufgabenbewiltigung zu verfiigen, oder wenn die Motivation
aufgrund eines fehlenden Bezugs zum Selbst des Lerners ausbleibt (vgl. Boekaerts und
Niemivitra 2000, S.429). Positive Situationseinschitzungen richten die Aufmerksamkeit
und Energie des Lernenden schliesslich auf einen Gewinn an persénlichem Wissen und
Fahigkeiten (gains in ressources; linker Pfad in Abbildung 3); demgegeniiber fiihren negati-
ve Einschdtzungen der Situation dazu, dass die lernende Person danach strebt, ihr Ego zu
schiitzen oder ihr Wohlergehen wiederherzustellen (prevention of loss of ressources; rechter
Pfad in Abbildung 3). Diese zwei parallelen Arten der Verarbeitung werden als mastery
oder learning mode und coping bzw. well-being mode bezeichnet (vgl. Boekaerts und Niemi-
vitra 2000, S. 430).

Im urspriinglichen Modell ging Boekaerts davon aus, dass in jeder Lernsituation eine spezi-
fische, singulére Interpretation vorgenommen wird, die zur Zielsetzung eines Lerners fiihrt
sowie die Handlungen zur Erreichung des Ziels bestimmt. In einer differenzierten Version
des Modells gehen Boekaerts und Niemivitra (2000) zusitzlich von einer automatisierten
Situationseinschédtzung aus. Bei dieser schnellen Identifikation wird eine Lernsituation
aufgrund der Beschaffenheit der Aufgabe, der Instruktion durch die Lehrperson sowie des
physischen und sozialen Kontexts auf der Basis bereits vorhandener Erfahrungen in ver-
gleichbaren Situationen typisiert. Mit Riickgriff auf Lazarus und Folkman (1984) wird dazu
zwischen einer ersten und zweiten Einschitzung einer Situation (primary und secondary
appraisal) unterschieden. Wihrend in der ersten Einschitzung eine schnelle und automati-
sierte Identifikation einer Situation als gutartig, neutral oder bedrohlich stattfindet, wird in
der zweiten Einschitzung eine differenzierte und bewusste Interpretation der Situation auf
der Basis folgender Frage vollzogen: «What is required to deal with the situation, and can I
handle it under the present conditions?» (Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 427). Es erge-
ben sich daraus im differenzierten Modell zwei verschiedene Aktionsmuster fiir das Verhal-
ten in Lernsituationen:
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a) Die erste Reaktionsweise entspricht einem abgekiirzten, automatisierten Pfad, der
direkt von der Situationsidentifikation aufgrund vorheriger Erfahrungen mit ver-
gleichbaren Situationen zu damit verbundenen Emotionen und entsprechenden initia-
tiven oder protektiven Verhaltensweisen fithrt. Eine differenzierte und bewusste In-
terpretation der Lernsituation (secondary appraisal) sowie die Phase der spezifischen
Zielsetzung fiir die Lernhandlung entfallen dabei. Dieses Muster wird in {iblichen und
vertrauten Lernsituationen aktiviert.

b) Das zweite Reaktionsmuster bezieht sich hingegen auf weniger vertraute Lernsituatio-
nen, die einer bewussten Erwagung bediirfen. Hier findet neben der ersten Einschat-
zung eine weitere, differenzierte Interpretation der Situation statt (secondary ap-
praisal), die zur Formulierung eines Lernziels und Umsetzung in Lernhandlungen zur
Erreichung dieses Ziels fithrt. Basierend auf der differenzierten Einschitzung werden
entweder aufgabenorientierte oder am Selbst orientierte Ziele aktiviert und dement-
sprechend problem- oder emotionsfokussierte Handlungen initiiert. Problemfokus-
sierte Lernhandlungen wirken sich auf metakognitives Wissen aus; Handlungen, die
auf die Emotionen des Lernenden ausgerichtet sind, beeinflussen die motivationalen
Uberzeugungen der Person (vgl. Puustinen und Pulkkinen 2001, S. 271).

Boekaerts und Niemivitra (2000, S. 444) weisen darauf hin, dass selbst reguliertes Lernen
nicht notwendigerweise linear entsprechend den Phasen des Modells verlduft. Ein Lerner
kann durchaus auf eine Phase zuriickkommen oder Phasen iiberspringen. Ein zusétzlicher,
wichtiger Punkt der Argumentation von Boekaerts und Niemivitra (2000) ist, dass aus
Lehrersicht schlecht angepasstes Verhalten von Schiilern beim selbst regulierten Lernen
durchaus eine Form der Selbstregulation sein kann, die fiir diese einen Nutzen hat:

«It is important to realize, though, that some forms of control are considered maladaptive
forms of engagement by the teacher. However, from the perspective of the student, each
form of control may be highly adaptive because it serves different functions, such as selec-
tive perception of external and internal information, inhibiting emotional states, increasing or
decreasing the evaluative strength of an intention, and protecting one’s self-esteem and
well-being» (Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 444).

Treten bei der Umsetzung einer Lernhandlung Schwierigkeiten auf, so besteht die Gefahr
des Gesichtsverlusts fiir den Lernenden. Dies kann zu einer Verdnderung der angestrebten
Ziele im Laufe des Lernprozesses fithren. Verfiigt die lernende Person nicht iiber das nétige
metakognitive Wissen bzw. die metakognitiven Fdhigkeiten, um die Ursachen der Schwie-
rigkeit genauer zu untersuchen (problemfokussiertes Verhalten), wird die Aufmerksamkeit
auf den Schutz des Selbst und die Verhinderung eines moglichen Gesichtsverlusts gerichtet
(emotionsfokussiertes Verhalten). Dabei konnen selbstbehindernde Reaktionsweisen beo-
bachtet werden, die von Lehrpersonen als schlecht angepasstes Verhalten wahrgenommen
werden (Covington 2009; self-handicapping strategies, vgl. beispielsweise Jones und Berglas
1978). Aus Schiilersicht hat dieses Verhalten jedoch eine wichtige Funktion. Der Lernende
versucht damit, einen moglichen Misserfolg auf Faktoren zu verlagern, die keinen Gesichts-
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verlust bedeuten (z.B. durch den Besuch einer Party am Abend vor der Priifung, sodass das
schlechte Resultat nicht den eigenen Fihigkeiten oder der Lernanstrengung zugeschrieben
werden kann, sondern der schlechten Tagesverfassung).

Die fehlende Ubernahme der Verantwortung fiir den Lernerfolg dient hier dem Schutz des
Selbst durch das Vermeiden eines moglichen Gesichtsverlusts. Protektive Verhaltensweisen,
die mit einer geringeren Anstrengung in Bezug auf das Lernziel verbunden sind, stellen
demgemass kein Fehlen von Selbstregulation dar, sondern sind eine fiir das Individuum
eine funktionale Form der Selbstregulation zum Schutze ihrer Integritit.

Es gibt jedoch ausgewogenere und weniger ausgewogene Verhiltnisse zwischen protektiven
und aufgabenfokussierten Verhaltensweisen: Lernende, die sich von einer Lernsituation
abwenden, da sich eine Aufgabe als zu einfach oder als personlich nicht relevant heraus-
stellt, sind immer noch auf das Meistern der Aufgabe ausgerichtet und befinden sich damit
im mastery mode. Bei jenen, die aufmerksam und fleissig mit einer Aufgabe gestartet sind,
sich spiter aber freiwillig zuriickziehen oder sich gar selbst behindern, um sich sicher zu
fithlen und einen Gesichtsverlust zu vermeiden, findet jedoch ein Wechsel vom mastery
mode zum coping mode bzw. ego-protective mode wihrend der Durchfiihrung der Lern-
handlung statt. Diese Schiiler haben Miihe damit, eine Balance zu finden, in der sich beide
Modi die Waage halten (vgl. Boekaerts und Niemivitra 2000, S. 444).

2.3  Zusammenfassung des theoretischen Teils

Die Ausfithrungen zum Begriff und zu den Modellen des selbst organisierten Lernens las-
sen sich auf folgende zentrale Punkte verdichten:

1. Jegliches Lernen ist Selberlernen. Als aktiver, gestaltender Prozess des Individuums
setzt es immer einen gewissen Grad an Selbstregulation voraus und entzieht sich einer
technologischen Steuerung von aussen im Sinne des Behaviorismus.

2. Von selbst organisiertem Lernen kann dann gesprochen werden, wenn der Lernende
als aktiv Handelnder seine Lernaktivititen zu einem grossen Teil selbst beeinflusst. Er
bestimmt dabei, ob, was, wann, wo, wie und woraufhin er lernt.

3. Lernen beinhaltet jedoch immer Anteile der Selbst- und Fremdsteuerung und bewegt
sich somit auf einem Kontinuum. Entscheidend ist, wie viele der relevanten Handlun-
gen vom Lernenden selbst tibernommen werden (Feststellung der personlichen Lern-
bediirfnisse, Festlegung von Lernzielen, Wahl der optimalen Strategien, Durchfiih-
rung der Lernhandlung, Regulation des Lernprozesses, Evaluation der Lernleistung).

4.  Selbst organisiertes Lernen ist vor allem im schulischen Kontext ein graduelles Pha-
nomen, bei dem Selbst- und Fremdsteuerung in unterschiedlichen Anteilen beteiligt
sind. Da die Fidhigkeit, simtliche das Lernen betreffenden Entscheidungen selbst zu
fallen bei jiingeren Lernenden nicht vorausgesetzt werden kann, sollte selbst organi-
siertes Lernen schrittweise aufgebaut werden. Aus diesem Grund wird es auch als Vo-
raussetzung, Methode und Ziel des Unterrichts bezeichnet.

5.  Die wissenschaftliche Forschung zum selbst organisierten Lernen stiitzt sich auf ein
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breites Feld allgemeinpsychologischer Modelle und ldsst damit erkennen, dass Lernen
ein komplexes Phanomen darstellt, bei dem die genannten Faktoren interagieren. Je
nach Fokus des Wissenschaftlers konnen somit in einem Modell andere Aspekte des
Lernens im Vordergrund stehen (z.B. Motivation oder die Verwendung von Lernstra-
tegien). Gemeinsamer Nenner der Definitionen von selbst organisiertem Lernen ist
die Auffassung, dass der Lerner selbst zum aktiven Gestalter seines Lernens wird, in-
dem er sein Lernen metakognitiv (das Lernen planend, tiberwachend, anpassend und
bewertend), motivational (z.B. durch personliche Zielsetzungen und Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen) und verhaltensbezogen (durch die Wahl geeigneter Lernstrate-
gien) bestimmt.

6.  Die Fahigkeit zur Selbstregulation des Lernens setzt die Kenntnis eines breiten Reper-
toires an Lernstrategien voraus. Es kann zwischen kognitiven Strategien zur Forde-
rung des Wissenserwerbs, metakognitiven Strategien zur Kontrolle, Aufrechterhaltung
und Anpassung der Lernhandlung sowie Strategien zum Ressourcenmanagement un-
terschieden werden. Erfolgreiche Lernende setzen diese Strategien je nach Kontext
und Aufgabe gekonnt ein und sind sich der Niitzlichkeit dieser Strategien bewusst.

7.  Modelle des selbst organisierten Lernens fokussieren entweder die verschiedenen
Komponenten, die am Lernprozess beteiligt sind (die Wahl kognitiver Strategien, die
metakognitive Regulation des Lernprozesses sowie die Wahl von Zielen und Ressour-
cen), oder sie beschreiben den idealen zeitlichen Ablauf einer erfolgreichen Lernhand-
lung (Planung, Durchfithrung, Bewertung). Die prasentierten Modelle selbst organi-
sierten Lernens betonen alle das Vorhandensein und Zusammenwirken von Struktu-
ren und Prozessen auf einer kognitiven, metakognitiven sowie motivationalen Funkti-
onsebene. Neben dem «Was» und «Wie» des Lernens ist auch ein «Warum» entschei-
dend, damit ein Lerner die Initiative zur Selbststeuerung des Lernens iibernimmt. Mo-
tivation, Volition und Emotion sind damit neben geeigneten kognitiven und me-
takognitiven Strategien ebenso zentrale Bestimmungsfaktoren, die das nétige Movens
fir die Aufnahme, Aufrechterhaltung und Kontrolle der Lernhandlung bereitstellen:
«SRL [= self-regulated learning, R.H.] is the fusion of skill and will» (Paris und Paris
2001, S. 98).

8.  Selbst organisiertes Lernen wurzelt in der Identifikation, Interpretation und Wahr-
nehmung einer Situation als Moglichkeit zu lernen. Dabei fallen die gefiihlte Notwen-
digkeit fiir das Lernen und die Gelegenheit fiir selbst organisiertes Lernen aus der Per-
spektive des lernenden Individuums zusammen.

9.  Damit Lernprozesse bewusst vollzogen und aufrechterhalten werden, miissen die Ziele
einer Person beriicksichtigt werden. Eine ideale Voraussetzung fiir selbst organisiertes
Lernen in der Schule ist gegeben, wenn Schiiler mit ihren Lernhandlungen nichttrivia-
le und personlich relevante Ziele verfolgen kénnen. Schulische Lernsituationen laufen
jedoch oft Gefahr, dass sie fragmentarisch sind und einseitig von den Zielen der Lehr-
person gepragt werden. Die Sinnhaftigkeit bzw. gefithlte Notwendigkeit ist damit in
vielen Fillen fiir die Schiiler nicht gegeben. Anstelle eines «expansiven Lernens», das
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aus subjektiven Interessen entspringt und auf die Erweiterung der Handlungstihigkeit
ausgerichtet ist, wird in diesen Féllen das schulische Lernen als «widerstdndiges» bzw.
«defensives Lernen» ohne aktive Beteiligung vollzogen (vgl. Holzkamp 1993).

Das Verhalten eines Schiilers wird entscheidend durch die individuelle Situationsein-
schitzung auf der Basis bereits gemachter Lernerfahrungen bestimmt. Es kénnen zwei
grundsitzlich verschiedene Aktionsmuster differenziert werden, je nachdem, ob eine
Situation als forderlich oder bedrohlich erlebt wird: eine aufgabenfokussierte, auf den
Gewinn an Fahigkeiten und Wissen ausgerichtete und eine emotionsbasierte, das
Selbst protektierende Verhaltensweise. Diese zwei Aktionsmuster kénnen sowohl be-
wusst als auch unbewusst ablaufen, sie koexistieren als Antagonisten und kimpfen im
motivationalen System eines Individuums in einer Lernsituation um Dominanz. Er-
folgreiche Lernende sind fihig, diese zwei Tendenzen in einer Balance zu halten, um
einerseits ihre Integritit zu wahren und sich andererseits auf die Bewaltigung der
Lernsituation zu konzentrieren.

Auch ein Verhalten, das auf den ersten Blick als Fehlen von Selbstregulation oder
Ablehnung der Verantwortung fiir den Lernerfolg erscheint, kann eine Form der
Selbstregulation darstellen, die fiir die lernende Person eine wichtige, das Selbst be-
schiitzende Funktion erfiillt. In diesem Sinn diirfen Widerstinde von Schiilern beim
selbst organisierten Lernen, z.B. wenn sich die lernende Person nicht geniigend an-
strengt oder sich beim Lernen gar selbst gezielt behindert, nicht bloss als negative,
nicht angepasste Verhaltensweisen verstanden werden.
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2.4  Empirischer Forschungsstand zum selbst organisierten
Lernen

Nach der Vorstellung der relevanten theoretischen Modelle in den vorausgehenden Kapi-
teln sollen nun empirische Erkenntnisse zum selbst organisierten Lernen dargestellt wer-
den, die Antworten auf folgende zwei Fragen geben:

a)  Wie wirkt sich die Selbststeuerung des Lernens auf die Leistung der Schiiler aus? Gemass
Schiefele und Pekrun (1996) ist die empirische Beantwortung dieser Frage sowohl von
theoretischer als auch praktischer Bedeutung: Aus theoretischer Sicht ist zu erwarten,
dass Personen mit einem grosseren Repertoire und einem stirkeren Einsatz selbstre-
gulierender Aktivitaten auch bessere Lernresultate erzielen. Aus praktischer Sicht lasst
sich die Forderung des selbst organisierten Lernens (auch) dadurch legitimieren, dass
sich diese positiv auf die Leistung auswirkt (vgl. Schiefele und Pekrun 1996, S. 268 £.).
Obwohl die vorliegende Dissertation ihren Fokus nicht auf die Wirkungen des selbst
organisierten Lernens auf die Leistung der Schiiler legt, soll der Exkurs in Kapitel 2.4.1
den Forschungsstand zu diesem Aspekt abdecken.

b)  Worin unterscheiden sich Schiiler in ihren Voraussetzungen, Einstellungen und ihrem
Verhalten beim selbst organisierten Lernen? Kapitel 2.4.2 stellt verschiedene Studien
dar, die interindividuelle Unterschiede beim selbst organisierten Lernen untersuchen.
Die Erkenntnisse dieser Studien verdeutlichen, dass es verschiedene Typen von Ler-
nenden gibt, die sich in ihrem Verhalten beim selbst organisierten Lernen unterschei-
den. Diese Erkenntnisse stellen eine wichtige empirische Grundlage fiir die vorliegen-
de Dissertation dar, da diese ebenfalls Unterschiede zwischen Lernenden im Umgang
mit dem selbst organisierten Lernen untersucht.

Die Antworten auf diese Fragen werden am Schluss dieses Kapitels unter 2.4.3 zusammen-
gefasst.

2.4.1 Lernstrategienutzung und Lernerfolg

Der Zusammenhang zwischen der Nutzung von Lernstrategien und dem Lernerfolg wurde
in einer Reihe von Studien mit Schiilern und Studierenden untersucht (z.B. Pintrich 1989;
Pintrich und De Groot 1990; Pintrich und Schrauben 1992; Pokay und Blumenfeld 1990).
In diesen mehrheitlich korrelativen Untersuchungen wurden verschiedene Erhebungsme-
thoden (Fragebogen, Interviews zum L