pepocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Killus, Dagmar

DIPF @

Forderung selbstgesteuerten Lernens. Empirische Befunde und
Ansatzpunkte zur Unterrichtsentwicklung

Die Deutsche Schule 99 (2007) 3, S. 330-342

Quellenangabe/ Reference:

Killus, Dagmar: Foérderung selbstgesteuerten Lernens. Empirische Befunde und Ansatzpunkte zur
Unterrichtsentwicklung - In: Die Deutsche Schule 99 (2007) 3, S. 330-342 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-273028 - DOI: 10.25656/01:27302

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-273028

https://doi.org/10.25656/01:27302

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschréankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit  der Verwendung dieses

Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:
pebpocs

DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Dagmar Killus

Forderung selbstgesteuerten Lernens

Empirische Befunde und Ansatzpunkte zur
Unterrichtsentwicklung

Lehren und Lernen befinden sich derzeit in Umbruch. Weitgehend besteht Kon-
sens dariiber, dass die alleinige Vermittlung von Fachwissen im Unterricht nicht
mehr ausreicht. Es kommt vielmehr darauf an, Schiilerinnen und Schiiler zum
selbstgesteuerten Lernen zu befahigen. Dafur brauchen sie Handwerkszeug in
Form von Lernstrategien, mit denen sie sich neues Wissen selbst aneignen und
ihren Lernprozess planen, iiberwachen und in Abhéngigkeit vom Lernfortschritt
regulieren konnen. Aber welche konkreten Lernstrategien sind am erfolgreichen
selbstgesteuerten Lernen beteiligt und wie kdnnen diese vermittelt werden?

An der Suche nach Konzepten zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens be-
teiligen sich zunehmend auch Lehrkrdfie selbst. Das belegt eine Untersuchung
von Holtappels und Miiller (2002), die Schulprogramme aller Hamburger Schu-
len inhaltsanalytisch ausgewertet haben. Die Vermittlung von Lernstrategien im
Sinne methodischer Schliisselqualifikationen stellt danach einen der hiufigsten
Entwicklungsschwerpunkte dar — vor facheriibergreifenden Unterrichtskon-
zepten, der Einbeziehung auch aulerschulischer Lernorte oder Formen der Dif-
ferenzierung im Interesse bestmdglicher individueller Forderung.

Wie sich die (entwickelnde) padagogische Praxis an Schulen hinsichtlich der
Forderung selbstgesteuerten Lernens tatsdchlich darstellt, wurde bislang je-
doch kaum untersucht. Solche Forschungsergebnisse sind umso wichtiger, als
die durch PISA im Detail beschriebenen Kompetenzen deutscher Schiilerin-
nen und Schiiler im Bereich des selbstgesteuerten Lernens nach Erklarungen,
aber auch nach didaktischen Konsequenzen verlangen. Einen besonderen Hand-
lungsbedarf zeigt hier sicherlich ein — mit rund 23% — iiberdurchschnittlich
hoher Anteil von Schiilern an, deren Lesekompetenz auf oder sogar unterhalb
deram niedrigsten definierten Kompetenzstufe liegt. Ein Grund hierfiir ist, dass
diese Schiiler wichtige Strategien fiir das Lesen, Verstehen und Wiedergeben
von Texten nicht beherrschen. Umgekehrt geht strategische Kompetenz mit ei-
ner hoheren Lesekompetenz einher (Artelt/Demmrich/Baumert 2001).

Gestiitzt auf Daten einer Lehrerbefragung an Berliner Grundschulen, Ge-
samtschulen und Gymnasien will dieser Beitrag ein differenziertes Bild von
der Férderung selbstgesteuerten Lernens im Schulalltag entwickeln.

1. Theoretischer Rahmen

Das Konzept des ,,Selbstgesteuerten Lernens“ lasst sich von dhnlich gelager-
ten Konzepten (autonomes Lernen, self-directed learning oder self-planned
learning) nicht schliissig abgrenzen. Gemeinsam ist diesen Konzepten ihre im
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Zusammenhang mit der kognitiven Wende in der Psychologie (um 1970) zu se-
hende kognitionstheoretische Orientierung, die den Lernenden als aktiv, selbst-
reflexiv und dem eigenen Lernen gegeniiber verantwortungsbewusst begreift.
Die selbststandige Steuerung des Lernprozesses kann dabei erst — und das ist
eine weitere Gemeinsambkeit der oben genannten Konzepte — iiber den Einsatz
von Lernstrategien erreicht werden. Selbstgesteuertes Lernen stellt demnach eine
komplexe Gesamthandlung dar, bei der unterschiedliche Lernstrategien ange-
wendet und aufeinander bezogen werden (z.B. Boekaerts 1999, Pintrich 2000).
Nach mchreren Jahrzehnten Forschungstitigkeit auf dem Gebiet des selbstge-
steuerten Lernens liegen inzwischen gesicherte Erkenntnisse zu den daran be-
teiligten Lernstrategien und den Bedingungen einer erfolgreichen Vermittlung
VOr.

1.1 Welche Lernstrategien sind am selbstgesteuerten Lernen beteiligt?

Weit verbreitet ist eine Unterteilung von Lernstrategicn nach kognitiven, meta-
kognitiven und motivationalen Strategien (z.B. Artelt/Demmrich/Baumert
2001):

Kognitive Lernstrategien lassen sich weiter nach der Tiefe der Informationsver-
arbeitung unterscheiden. Wihrend Wiederholungsstrategien (z.B. Auswendigler-
nen odcr mehrmaliges Lesen) auf eine oberfldchliche Verarbeitung von Informa-
tionen ausgerichtet sind, zielen Organisationsstrategien (z.B. Diagramm oder Ta-
belle erstellen, Kernaussagen herausarbeiten, markieren, eine Zusammenfassung
schreiben) sowie Elaborationsstrategien (z.B. neues Wissen mit Vorwissen ver-
kniipfen oder einen schwierigen Sachverhalt mit Beispielen illustrieren) auf ein
tieferes Verstindnis ab. Dariiber hinaus sind solche Lernstrategien am selbstge-
steuerten Lernen beteiligt, die den Prozess der Informationsverarbeitung indirekt
beeinflussen, indem sie diesen in Gang setzen, aufrechterhalten und steuern. Dazu
zahlen metakognitive Lernstrategien, die fiir eine sorgfaltige Planung, Uberwa-
chung und Regulation des Lernprozesses in Abhingigkeit vom Lernfortschritt sor-
gen (z.B. Anforderungen analysieren, Arbeitsplan erstellen, Kontrollfragen for-
mulieren, Schwierigkeiten erkennen und geeignete Mafinahmen ergreifen). Der
Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien kann potenziell zu besse-
rem Lernverhalten und zu héheren Leistungen fiihren. Aber selbst wenn diese Lern-
strategien verfligbar sind, werden sie nicht immer genutzt. Damit sie zum Einsatz
kommen, muss der Lernende in der Lage sein, sich mit Hilfe von motivationalen
Lernstrategien optimal fiir das eigene Lernen zu motivieren (z B. realistische Ziele
auswihlen, Erfolge oder Misserfolge angemessen attribuieren und daraus Kon-
sequenzen fiir das weitere Lernen ziehen, sich belohnen).

1.2 Wie lassen sich Lernstrategien vermitteln?

Der Erwerb von Lernstrategien ist unter den Bedingungen stark vom Lehrer re-
glementierter und vorstrukturierter Lernprozesse nur schwer vorstellbar. Not-
wendig sind vielmehr Lernumgebungen, die den Schiilern Freiheitsgrade fur ei-
gene Entscheidungen einrdumen und somit den Einsatz von Lernstrategien ak-
tivieren. Solche Freiheitsgrade sind durch verschiedene Formen offenen Unter-
richts gegeben (z.B. Freiarbeit, Projektunterricht oder Wochenplan). Allerdings
kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich Lernstrategien im offenen Unter-
richt zwangsldufig entwickeln. In der Tat konnen solche Lernumgebungen die
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Schiiler iiberfordern. Insbesondere bei schwierigen Lernaufgaben kann es ohne
die kompetente Unterstiitzung durch den Lehrer zu Defiziten im Erwerb effek-
tiver Lernstrategien, aber auch im Aufbau systematischen und fehlerfreien Wis-
sens kommen (Weinert 1996). In diesem Zusammenhang hat Weinert (1982) be-
reits relativ {rith auf das Dilemma hingewiesen, dass selbstgesteuertes Lernen
Voraussetzung, Methode und Ziel zugleich ist. Daraus folgt, dass sich Phasen
selbst- und fremdgesteuerten Lernens im Unterricht ergénzen sollten.

Generell kann bei der Férderung von Lernstrategien zwischen zwei Ansétzen
unterschieden werden (Friedrich/Mandl 2006):

* einer direkten Forderung, bei der die Anwendung von Lernstrategien eXph-
zit zum Gegenstand von Unterricht gemacht wird, und

« einer indirekten Forderung, bei der Lernumgebungen so gestaltet werden,
dass zwar die Anwendung bestimmter Lernstrategien angeregt, diese jedoch
nicht explizit thematisiert werden.

Im Rahmen von Trainingsprogrammen hat sich die direkte Férderung von
Lernstrategien bewéhrt (Brunstein/Sporer 2001, Artelt 2006). Sie basiert auf
didaktisch-methodischen Prinzipien, wie sie fiir prozessorientierte Ansitze des
Lehrens und Lernens typisch sind (z.B. ,,Cognitive-Apprenticeship*-Ansatz
von Collins/Brown/Newman, 1989, oder ,,Reciprocal Teaching* von Palinc-
sar/Brown, 1984). Dies sind ...
. die explizite Beschreibung von Strategien und ihrer Anwendungsbedin-
gungen,
das modellhafte (,,Jaut denkende*) Vormachen von Strategien durch den
Lehrer oder einen Mitschiiler,
. die gemeinsame Anwendung von Strategien in kleinen Schulergruppen
. die gemeinsame Reflexion iiber Auswahl und Einsatz von Strateglen
. das Uben von Strategien an wechselnden Aufgaben,
. die Riickmeldung der individuellen Fortschritte der Schiiler im 1 Umeane
m1t Strategien,
.. der Abbau der Unterstiitzung mit zunchmender Beherrschung von Strate-
gien durch den Schiiler.

All diese Prinzipien kommen bei der indirekten Forderung nicht zum Tragen.
Stattdessen werden die Schiiler innerhalb eines didaktisch vorstrukturierten
Rahmens z.B. durch entsprechend aufbereitete Lernmaterialien, Aufgaben-
stellungen oder problemorientierte Lernsituationen angeregt, Lernstrategien
selbststindig zu entdecken und anzuwenden.

1.3 Empirische Ergebnisse zur Forderung selbstgesteuerten Lernens
in der Unterrichtspraxis

Eine der wenigen Untersuchungen, die Einblicke in die Unterrichtsrealitit ge-
ben, ist die von Dumke und Wolff-Kollmar (1997). Die Autoren haben Haupt-
schul- und Gymnasiallehrer verschiedener Fachrichtungen mittels standardi-
siertem Fragebogen gefragt, welche kognitiven Lernstrategien sie im Unterricht
vermitteln. Danach 14sst sich die Bandbreite der im Unterricht geférderten Lern-
strategien mit Lesen, Unterstreichen, Notizenmachen und Zusammenfassungen
schreiben weitgehend vollstindig beschreiben. Es fehlen insbesondere solche
Lernstrategien, die auf ein tieferes Verstindnis der Lerninhalte abzielen (z.B.
Mind-Map anfertigen oder sich einen Inhalt bildlich vorstellen). Die Angaben
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der Lehrer zu ihrem Unterricht finden Entsprechung in einem begrenzten Lern-
strategierepertoire der ebenfalls in die Untersuchung einbezogenen Schiiler.

Eine neuere Untersuchung bezieht nur solche Schulen ein, die ihren Schul-
entwicklungsprozess explizit auf die Forderung von Lernstrategien ausrichten.
Czerwanski, Solzbacher und Vollstidt (2002) haben reale Unterrichtspraxis in
dem auf Initiative der Bertelsmann Stiftung gegriindeten Netzwerk innovati-
ver Schulen in Deutschland erkundet, in dem Schulen seit 1999 Methoden und
Materialien zur Lernkompetenzforderung reflektieren und weiterentwickeln.
Kennzeichnend fiir diese Untersuchung ist ein explorativer Zugang mit Hilfe
qualitativer Verfahren (z.B. Einzel- und Gruppengespriache mit Beteiligten und
Auswertung von Selbstreports der Schulen). Die Ergebnisse lassen vermuten,
dass die Bandbreite der in den Schulen gefoérderten Strategien recht grof ist:
Von den Lehrern genannt werden neben Strategien zur Aufnahme und Verar-
beitung von Informationen auch solche zur Planung von Arbeitsabldufen so-
wie zur Kontrolle der Arbeitsergebnisse. Welches relative Gewicht diese ver-
schiedenen Strategien im Unterricht haben und ob sie sich problemlos ver-
mitteln lassen, kann den Ergebnissen leider nicht entnommen werden.

Die Untersuchung von Czerwanski et al, greift auch die Frage nach der Art der
Vermittlung von Lernstrategien auf. Ausgehend von den gesammelten Daten
unterscheiden die Autoren ...

. Konzepte expliziter Lernkompetenzforderung in Form von unterrichtser-
ganzenden Trainingskursen oder von Einheiten im Fachunterricht und

. Konzepte impliziter Lernkompetenzforderung, die durch Méglichkeiten of-

fenen und handun gsorientierten Unterrichts ,,zwangslauf ig* zur Forderung der
Lernkompetenz beitragen sollen. :

Dabei deutet sich an, dass an den Sekundarschulen das erste Konzept und an
den Grundschulen das zweite Konzept eine gewisse Vorrangstellung hat. Ein
zweiter Band, der spiter erschienen ist, konkretisiert die von den Lehrern ent-
wickelten Konzepte durch eine Vielzahl interessanter Beispiele und Materia-
lien (Czerwanski/Solzbacher 2004). Danach regen die Lehrkrifte ihre Schiiler
haufig an, liber Lernziele, Lernwege und Lernergebnisse zu reflektieren. Eine
besondere Rolle spielen dabei Beobachtungs- und Reflexionsbdgen, die ein
kriteriengeleitetes Nachdenken iiber das eigene Arbeits- und Sozialverhalten
oder die Erreichung von Zielen unterstiitzen.

Czerwanski et al. behandeln zwar die Frage nach der Vermittlung von Lern-
strategien, sie gehen jedoch kaum auf die Qualitdt der Unterstiitzung durch
die Lehrkraft ein, wie sie sich in konkretem Verhalten sowie gezielten MaB-
nahmen niederschligt (sieche Abschnitt 1.2). Erniichternd sind in dieser Hin-
sicht die Ergebnisse amerikanischer Untersuchungen (Hamman et al. 2000, fer-
ner: Moley 1992). Sie zeigen, dass im Unterricht der Anteil von Aktivititen,
die sich als ,,Coaching® auffassen lassen (z.B. Strategien vorstellen oder iiber
Nutzen und Wirkungsweise reflektieren), im Vergleich zu anderen Lehrerak-
tivitdten (z.B. Fragen stellen oder Anweisungen geben) gering ist.

2. Lehrerbefragung zur Forderung selbstgesteuerten Lernens an
Berliner Schulen

Mit der hier vorzustellenden empirischen Untersuchung sollen die folgenden
Fragen beantwortet werden: 1) Welche Lernstrategien werden im Unterricht
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vermittelt? Genauer: Welchen Stellenwert haben kognitive, metakognitive und
motivationale Strategien und wie gut lassen sie sich vermitteln? 2) Wie wird
der Erwcrb dieser Strategien didaktisch-methodisch unterstiitzt? Weil sich die
Ausgangslagen an verschiedenen Schulformen unterscheiden und diese die
Unterrichtspraxis potenziell pragen, soll bei der Beantwortung der aufgewor-
fenen Fragen ein nach Schulformen differenziertes Bild entwickelt werden.

Die Lehrerbefragung ist Teil einer grofieren Untersuchung, die im Frihjahr/
Sommer 2005 an Berliner Grundschulen, Gesamtschulen und Gymnasien
durchgefiihrt wurde. Im Verlauf der Untersuchung wurde auch die strategische
Kompetenz von Schiilerinnen und Schiiler erfasst, die zum Zeitpunkt der Unter-
suchung von den befragten Lehrkriften unterrichtet wurden. Zusitzlich wur-
den mittels Interview und Strukturlegeverfahren die ,,Subjektiven Theorien*
ausgewdhlter Lehrkrifte rekonstruiert. Sie lassen erkennen, iiber welche
Handlungsentwiirfe eine Person im Prinzip verfiigt und von welchen Bedin-
gungen deren Aktualisierung abhéngt und liefern somit wertvolle Hinweise fiir
die Erklarung des Lehrerhandelns,

2.1 Methode

Bei der Bildung der Stichprobe wurden zunichst Berliner Grundschulen, Ge-
samtschule oder Gymnasien angesprochen und innerhalb der Schulen Lehrer
um Teilnahme an der Untersuchung gebeten. Weil im Konzept des selbstge-
steuerten Lernens solche Lernstrategien eine Schliisselstellung haben, die sich
auf den Wissenserwerb mit Texten beziehen, kdmen im Prinzip Lehrer mehre-
rer Ficher in Betracht. Aus forschungsokonomischen Griinden beschrinkte sich
die Untersuchung jedoch auf Deutschlehrer, die zum Zeitpunkt der Untersu-
chung in einer 5. oder 6. Klasse (Grundschule) oder einer 8. oder 9. Klasse
(Sekundarschule) eingesetzt waren. Die Stichprobe setzt sich aus 81 Lehrkréften
aus 20 Schulen zusammen, davon 24 Grundschullehrer, 27 Gesamtschulleh-
rer und 30 Gymnasiallehrer.

Entsprechend der Absicht, das Lehrerhandeln im Interesse einer grofleren Hand-
lungsndhe situationsbezogen auszuleuchten, prisentiert der eingesetzte Fra-
gebogen sieben problemhaltige Unterrichtssituationen:

Situationen Fokus
1+2 | Behalten und Verstehen von Textinformationen kognitive Lemnstrategien
3 Erkennen von und Umgang mit Textschwierigkeiten | metakognitive Lernstrategien
4 Planung, Uberwachung und Regulation eines metakognitive
langeren Lernprozesses Lernstrategien
5 realistische Zielsetzung und Bewertung eigener motivationale
Lernergebnisse Lernstrategien
6+7 | didaktisch-methodische Prinzipien bei der direkte und indirekte
Vermittlung von Lernstrategien Férderung

Wihrend sich Situation 1 bis 5 auf die Frage beziehen, welche Lernstrategien
die Lehrkrifte anregen, interessieren im Zusammenhang mit Situation 6 und 7
die didaktisch-methodischen Prinzipien, von denen sich die Lehrer bei der Ver-
mittlung von Lernstrategien leiten lassen. Zu jeder Unterrichtssituation mussten
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die Lehrkridfte zundchst selbst eine Losung vorschlagen. Daran anschlieend wur-
den sie gebeten, mehrere vorgegebene Losungsvorschlige danach einzuschiit-
zen, wie hiufig diese in ihrem eigenen Unterricht vorkommen bzw. vorkommen
sollten. Die mit den L8sungsvorschldgen vorgegebenen Lernstrategien wurden
der einschldgigen Litcratur zum selbstgesteuerten Lernen oder vorliegenden In-
strumenten zur Erfassung des Lernverhaltens in Schiiler- oder Studentenstich-
proben entnhommen (z.B. Baumert/Heyn/Koéller 1992). Die didaktisch-methodi-
schen Prinzipien wurden in erster Linie auf der Folie solcher Ansitze entwickelt,
die auf eine dirckte explizite Vermittlung von Lernstrategien zielen (siche Ab-
schnitt 1.2). Ergédnzend dazu wurden Losungsvorschlige aufgenommen, die auf
eine indirekte Vermittlung von Lernstrategien hinauslaufen.

Ausziige aus dem Fragebogen

Situation 4 (Planung, Uberwachung und Regulation eines Lernprozesses)

Im Rahmen der Unterrichtseinheit ,, Traumberufe — Berufstriume* soll jeder Schiiler
fur einen Beruf seiner Wahl ein Anforderungsprofil erstellen und schriftlich festhalten.
Biicher sowie andere Materialien liegen im Klassenraum aus. Nach langem Zégern ent-
scheidet sich Leonie fiir einen Beruf. In der néichsten Unterrichtsstunde sitzt sie oft pas-
siv da, beginnt dann konzeptlos zu arbeiten und unterbricht ihre Arbeit bereits nach we-
nigen Augenblicken. Welche Lemnstrategien wiirden Leonie helfen, ihren Lemnprozess
besser zu steuern?

llllllllllllllllllllllll L1}

Wie hiufig regen Sie die folgenden Lemnstrategien in Ihrem Unterricht an (,,Ist-Stand*)
und wie hiufig sollten diese eigentlich angeregt werden (,,Soll-Stand*)?

(Auswahl)

 Vorder Bearbeitung der Materialien formulieren die Schiiler Fragen und halten diese
schriftlich fest, um eine Zielrichtung vorzugeben.

» Wihrend der Bearbeitung der Materialien stellen sich die Schiiler Fragen zu den In-
halten, um sicherzugehen, dass sie alles verstanden haben.

* Die Schiiler erstellen einen detaillierten Arbeitsplan, der die Lernziele fiir den ge- |
samten Arbeitsprozess enthalt.

Situation 7 (did.-methodische Prinzipien bei der Vermittlung von Lernstrategien)
Die Schiiler arbeiten innerhalb eines gegebenen Zeitraums an Wahlaufgaben. Dabei fallt
auf, dass eine Reibe von Schiilern die dafiir notwendigen Strategien nicht sicher be-
herrscht (z.B. etwas nachschlagen, markieren und strukturieren, Notizen anfertigen und
verwerten). Wie wiirden Sie den Erwerb dieser Strategien unterstiitzen?

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Wie hiufig realisieren Sie die folgenden MaBinahmen in Threm Unterricht (,,Ist-Stand*)
und wie hiufig sollten diese eigentlich realisiert werden (,,Soll-Stand*)?

(Auswahl) .

* Ich greife einzelne Strategien heraus und lasse sie an immer neuen inhaltlichen Kon-
texten solange iiben, bis die Schiiler sie verinnerlicht haben.

* Ich iibernehme die Rolle eines ,, Trainers®, der einzelne Schiiler bei der Arbeit ganz
genau beobachtet, klare Anweisungen und unmittelbares Feedback gibt (Was machst
du genau? Warum machst du das?, etc.)

* Ich gebe den Schiilern Gelegenheit, Lemstrategien und ihre Besonderheiten selbst zu
entdecken und versuchsweise zu erproben.

* Ich demonstriere alle Schritte der Strategieauswahl und -anwendung modellhaft und
spreche dabei alle Gedanken laut aus.
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2.2 Ergebnisse

Die Auswertung der Daten bezieht sich auf die von den Lehrern vorgenom-
mene Einschitzung der vorgegebenen Losungsvorschlage.

2.2.1 Welche Lernstrategien werden vermittelt?

Fiir die Beantwortung dieser Frage wurden die Einschitzungen zu inhaltlich
zusammenhingenden Losungsvorschlage bzw. Indikatoren zu Skalen ver-
dichtet.

Abbildung 1: Hiufigkeit der Vermittlung verschiedener Lemstrategien im Unter-
richt nach ,Ist-Stand* und ,,Soll-Stand* (N=81 Lehrer, Mittelwerte; Skala: 1 = nie
bis 4 = sehr oft)

M ist-Stand
H Soll-Stand

wiederholen

organisieren
elaborieren NS
Umgang mit Textschwierigkeiten [FrmuesuORBURUISESE &4

P lanung, Uberwachung und Regulation des [N
Lemprozesses N

realistische Zielsetzung und Bewertung
eigener Lemergebnisse

1 2 3 4

Wie die Skalenwerte fiir den ,,Ist-Stand* zeigen, kommen Wiederholungsstra-
tegien, aber auch solche Lernstrategien, die sich auf die Planung, Uberwachung
und Regulation des Lernprozesses oder auf die realistische Zielsetzung und
Bewertung der Lernergebnisse beziehen, im Unterricht relativ selten vor. Et-
was hdufiger werden Organisations- und Elaborationsstrategien sowie Lern-
strategien fiir den Umgang mit Textschwierigkeiten vermittelt, der einen spe-
ziellen Aspekt metakognitiver Problemlésung darstellt (z.B. Unverstandenes
unterstreichen, Worterbuch zur Hilfe nehmen oder einem Mitschiiler etwas er-
kldren). Weiter fallt auf, dass die Werte fiir den ,,Ist-Stand durchgehend hin-
ter denen fiir den ,,Soll-Stand* zuriickfallen.

Die Handlungsméglichkeiten von Lehrern scheinen aufgrund der Gegeben-
heiten an der Schule oder personlicher Voraussetzungen der Lehrer einge-
schrdnkt zu sein, was in der Konsequenz dazu fiihrt, dass sie wider besseren
Wissens und besserer Absichten handeln. Maximale Differenzen ergeben sich
bei den metakognitiven und motivationalen Lernstrategien. Danach ist es Leh-.
rern durchaus bewusst, dass sie im Interesse einer umfassenden Kompetenz
selbstgesteuerten Lernens die Schiiler befahigen miissen, einen Arbeitsplan zu
erstellen, das Verstindnis fortlaufend zu iiberpriifen oder sich fiir das Lernen
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zu motivieren durch die Auswahl realistischer Ziele, durch giinstige Kausalat-
tribution (z.B. Anstrengung) oder Belohnung guter Leistungen. Die Unter-
richtspraxis lduft jedoch auf die Optimierung der Informationsverarbeitung hi-
naus, die nur eine Komponente erfolgreichen selbstgesteuerten Lernens dar-
stellt. Betrachtet man das Vorkommen verschiedener Lernstrategien differen-
ziert nach Schulformen, zeigt sich ein sehr dhnliches Bild (ohne Abbildung).

2.2.2 Wie werden Lernstrategien vermittelt?

In dem Fragebogen beziehen sich 19 Losungsvorschlage auf die Vermittlung
von Lernstrategien im Unterricht. In der Absicht, typische Handlungsmuster
zu identifizieren, wurde eine Clusteranalyse durchgefiihrt. Danach lassen sich
drei Handlungsmuster voneinander unterscheiden, die sich mehr oder weniger
stark voneinander abgrenzen lassen:

* lehrergesteuert-normierendes Handlungsmuster bei vielfaltiger Unterstiit-
zung durch den Lehrer, Mitschiiler oder Materialien (29,9%),

* schiilergesteuert-entdeckendes Handlungsmuster bei vielfaltiger Unterstiit-
zung durch den Lehrer, Mitschiiler oder Materialien (26,0%),

o Verzicht auf explizite Vermittlung (44,1%).

Lehrergesteuert-normierendes Handlungsmuster: Typisch fiir dieses Hand-
lungsmuster ist, den Erwerb von Lernstrategien auf vielfaltige Art und Weise
zu unterstutzten: z.B. dadurch, dass der Lehrer — wie ein Trainer — einzelne
Schiiler beobachtet und unterstiitzt, die Schiiler wihrend der Arbeit iiber den
Nutzen von Lernstrategien gemeinsam reflektieren, Lernplakate mit niitzlichen
Lernstrategien von den Schiilern gestaltet und in der Klasse ausgehingt wer-
den oder Materialien verteilt werden, die iiber die Anwendung von Lernstra-
tegien informieren. Dies geht einher mit detaillierten und verbindlichen Ziel-
vorgaben durch den Lehrer. Relativ hohe Werte entfallen zum Beispiel auf fol-
gende Indikatoren bzw. Losungsvorschlige: ,,Ich demonstriere alle Schritte der
Strategieauswahl und -anwendung modellhaft und spreche dabei alle Gedan-
ken laut aus.*, ,,Die Schiiler erhalten ein Merkblatt, das einen Uberblick iiber
wichtige Regeln fiir das Zusammenfassen von Texten gibt..

Schiilergesteuert-entdeckendes Handlungsmuster: Auch bei diesem Handlungs-
muster wird der Erwerb von Lernstrategien auf vielfiltige Art und Weise unter-
stitzt. Es legt im Vergleich zum ersten Handlungsmuster im Sinne einer kon-
struktivistischen Sichtweise aber Wert darauf, dass die Schiiler - bei aller Unter-
stiitzung durch den Lehrer, Mitschiller und Materialien — Lernstrategien nicht nur
selbstdndig anwenden, sondern diese erst entdecken und fiir sich weiterentwickeln.
Dementsprechend sind die Werte fiir die folgenden Indikatoren relativ hoch: ,,Ich
gebe den Schillern immer wieder Gelegenheit, Lernstrategien und ihre Be-
sonderheiten selbst zu entdecken und versuchsweise zu erproben., , Ich rege die
Schiiler an, tiber die eigenen Lernerfahrungen nachzudenken und auf dieser Grund-
lage individuelle Lernstrategien zu entwickeln.*. Die Vermittlung von Strategien
ist dabei in Lernumgebungen eingebettet, welche die Anwendung von Lernstra-
tegien tatsdchlich auch herausfordern: Bei der — zusétzlich zu den 19 Losungs-
vorschldgen — im Fragebogen enthaltenen Frage, wie hdufig Lernstrategien im
offenen Unterricht vermittelt werden, erzielen die Lehrer mit dem schiilergesteuert-
entdeckenden Handlungsmuster einen deutlich héheren Wert als die mit einem
der beiden anderen Handlungsmuster (2,9 gegeniiber 1,8 fiir jedes der beiden an-
deren Handlungsmuster, Skala: 1 = nie bis 4 = sehr oft, p = .000).
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Verzicht auf explizite Vermittlung: Im Unterschied zu den beiden beschricbe-
nen Handlungsmustern ldsst sich dieses Handlungsmuster dadurch kenn-
zeichnen, dass auf eine explizite Vermittlung von Lernstrategien weitestgehend
verzichtet wird. In der Gruppe der Lehrer mit diesem Handlungsmuster ent-
fallen einigermafien hohe Werte nur auf die beiden folgenden Indikatoren: ,,Die
Schiiler wenden Strategien selbstindig an, also ohne meine Unterstlitzung.*,
,Die Schiiler erhalten die Gelegenheit, sclbstandig an Aufgaben zu arbeiten,
damit sie die dafur notwendigen Strategien iiben und ausbauen kdnnen.“. Alle
weiteren der insgesamt 19 Losungsvorschlige kommen selten bis nie vor. Die
direkte explizite Vermittlung von Lernstrategien spielt in dem Unterricht der
Lehrer mit diesem Handlungsmuster also nur eine untergeordnete Rolle. Gleich-
zeitig geben sie ihren Schiilern relativ selten die Gelegenheit, Lernstrategien
— im Sinne einer indirekten impliziten Forderung — im offenen Unterricht zu
erproben (siehe vorhergehender Abschnitt).

Die drei Handlungsmuster unterscheiden sich nicht nur in der Art der Ver-
mittlung von Lernstrategien, sondern auch darin, wie hiufig verschiedene Lern-
strategien im Unterricht thematisiert werden (Tabelle 1). Mit Ausnahme von
Wiederholungsstrategien und Strategien flir den Umgang mit Textschwierig-
keiten ergeben sich signifikante Abweichungen. Wie die Ergebnisse nach-
traglicher Einzelvergleiche zeigen, fallen die Werte fiir die Lehrer, die aufeine
explizite Vermittlung von Lernstrategien verzichten, signifikant hinter den Wer-
ten fiir jede der beiden anderen Lehrergruppen zuriick (ohne Tabelle). Auch
diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass die Lehrer mit dem dritten Handlungs-
muster kaum Ansitze eines strategieorientierten Unterrichts erkennen lassen.

Tabelle 1: Hiufigkeit der Vermittlung verschiedener Lemnstrategien nach Handlungsmus-
ter (N=77 Lehrer, Mittelwerte und Standardabweichungen, Skala: 1 = nie bis 4 = sehr oft,
varianzanalytische Ergebnisse)

Lernstrategien Handlungsmuster bei der Vermittlung

lehrergesteuert- | schiilergesteuert- | Verzicht auf
normierend + | entdeckend + explizite

Unterstiitzung | Unterstiitzung | Vermittlung
MW - (SD) MW (SD) MW (SD) |[p

wiederholen 1,9 ©,5) 1,8 (0,4) 1,7 (0,4) |ns.
organisieren 2,5 (0,5 2,5 (0,3 22 (0,3) |.002
elaborieren 2,6 (0,5 2,6  (0,5) 23 (0,5 |{.008
Umgang mit - |
Textschwierigkeiten 2,8 (0,5) 29 (0,9 26 (0,6) |ns.

Planung, Uberwachung |23 (0,4) |20 (0,4) 1,6 (0,4 |.000
und Regulation des
Lemprozesses

realistische Zielsetzung | 2,1 (0,4) 2,3 (0,4) 1,8 (0,4) |.000
und Bewertung eigener '
Lernergebnisse

Uber alle Schulformen hinweg sind das lehrergesteuert-normierende sowie das
schillergesteuert-entdeckende Handlungsmuster weniger stark verbreitet als das
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Handlungsmuster, das auf einen Verzicht expliziter Vermittlung von Lernstra-
tegien hinauslauft. Differenziert nach der Schulform, an der die Lehrkrifte
unterrichten, zeigen sich allerdings sehr unterschiedliche Verteilungen. -

Abbildung 2: Handlungsmuster bei der Vermittlung von Lemstrategien nach Schul-
form (N=77 Lehrer, Prozent)

100%
80% -
60% 1
40% 1

- 20% -
0% -

Grundschule Gesamischule Gymnasium

Olehrergesteuent-nomierend +Unterstiitzung p=009
R schiilergesteuert-entdeckend +Unterstitzung
M Verzicht auf explizite Vermitiung

In der Grundschule hat das schiilergesteuert-entdeckende Handlungsmuster
eine gewisse Vorrangstellung. Es hat in der Gesamtschule eine nur unterge-
ordnete Bedeutung, und zwar zugunsten des lehrergesteuert-normierenden
Handlungsmusters. Im Gymnasium haben beide Handlungsmuster keinen be-
sonders grof3en Stellenwert. Dafiir ist hier der Anteil der Lehrer verhiltnisma-
Big grof}, die auf eine explizite Vermittlung von Lernstrategien verzichten. Die
Frage nach den Griinden, die zur Herausbildung der verschiedenen Hand-
lungsmuster beltragen soll im néchsten Abschnitt diskutiert werden.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen basiert auf dem planvollen und adap-
tiven Einsatz von kognitiven, metakognitiven und motivationalen Lernstrate-
gien. Die Unterrichtspraxis — so wie sie sich in der prisentierten Untersuchung
darstellt — zielt jedoch einseitig auf die Vermittlung bestimmter, unmaittelbar
auf Prozesse der Informationsverarbeitung bezogener kognitiver Lernstrate-
gien und vernachldssigt dariiber die Entwicklung einer umfassenden Kompe-
tenz selbstgesteuerten Lernens. Das ist problematisch, denn erfolgreiches Ler-
nen hiangt gerade vom Zusammenspiel mehrerer Strategien ab. Wie Leutner
und Leopold (2006) zeigen konnten, fiihrt nur das kombinierte Training von
kognitiven und verschiedenen metakognitiven Strategien zur Verbesserung des
Lernens aus Sachtexten, nicht aber das alleinige Training kognitiver Strategien.

Die Umsetzung wissenschaftlich-theoretischen Wissens im Schulalltag gelingt
somit nur zum Teil. Dabei sind sich die Lehrkriifte der Notwendigkeit, eine um-
Jassende Lernkompetenz bei ihren Schiilern aufzubauen, durchaus bewusst.
(siehe Diskrepanz ,,Ist“ und,,Soll*), Hier schlieft sich die Frage an, warum sie
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anders handeln, als sie eigentlich wollen. Anhaltspunkte geben die im Rahmen
der Untersuchung gefiihrten, bislang aber nur in Ansétzen ausgewerteten Leh-
rerinterviews, Danach scheitert die Vermittlung von metakognitiven und mo-
tivationalen Strategien an schulischcn Rahmenbedingungen (z.B. Zeitnot oder
45-Minuten-Takt), fehlenden Voraussetzungen der Schiiler, aber auch persén-
lichen Voraussetzungen der Lehrkrifte. Teilweise wissen die Lehrkréfte nicht
genau, wie sie bei der Vermittlung dieser Stratcgien vorgehen sollen, teilweise
hindert sie die eigene Neigung, das Unterrichtsgeschehen einschliefllich der
Lernprozesse der Schiiler stark stcuern und kontrollieren zu wollen.

Ein Teil dieser Probleme liele sich durch didaktisch-methodisch reflektierte
Arrangements bewiltigen, die zumindest am Anfang eine strukturierte Anlei-
tung durch den Lehrer vorsehen. Die Auswertung der Daten zu der Frage, wie
der Erwerb von Lernstrategien in der Unterrichtspraxis unterstiitzt wird, ergab
insgesamt drei verschiedene Handlungsmuster. Davon lassen zwei Hand-
lungsmuster Prinzipien einer direkten Férderung von Lernstrategien deutlich
erkennen, sie setzten dabei jedoch jeweils spezifische Akzente.

Das lehrergesteuert-normierende Handlungsmuster ldsst sich kennzeichnen
durch eine vergleichsweise starke Steuerung durch den Lehrer bei verbindlichen
Zielvorgaben. Es stellt sich die Frage, wie sich dieses Handlungsmuster er-
klaren lasst? Geht man dieser Frage nach, so lassen sich in dem Datenmaterial
Hinweise darauf finden, dass in den von Lehrern mit diesem Handlungsmus-
ter unterrichteten Lerngruppen der Anteil solcher Schiiler relativ grof ist, die
Strategien fiir die Steuerung des Lernprozesses nicht beherrschen oder die nicht-
deutscher Herkunft sind und schriftlich und miindlich erhebliche Schwierig-
keiten haben. Das legt nahe, das Verhalten der Lehrer im Unterricht auch als
Anpassung an die Schiilervoraussetzungen zu bewerten, Im Vergleich mit
Grundschul- und Gymnasiallehrern beschreiben die Gesamtschullehrer der
Stichprobe die Lernvoraussetzungen ihrer Schiller als ungiinstiger. Dies
konnte folglich ein Grund dafiir sein, dass das lehrergesteuert-normierende
Handlungsmuster an der Gesamtschule eine relativ grofle Bedeutung hat.

Typisch fiir das schiilergesteuert-entdeckende Handlungsmuster ist dagegen,
dass die Schiiler Lernstrategien nicht nur selbststindig anwenden, sondern diese
zum Teil erst entdecken und fur sich weiterentwickeln. Den unterrichtsorgani-
satorischen Rahmen hierfiir bildet hiufig der offene Unterricht. Die vielféltige
Unterstiitzung durch den Lehrer, die Mitschiiler sowie Materialien und die Ge-
staltung von Lernumgebungen, die den Einsatz von Lernstrategien herausfor-
dern, lauft hier faktisch auf eine Kombination von direkter und indirekter For-
derung hinaus, die als ein vielversprechender Ansatz betrachtet wird (Fried-
rich/Mandl 2006). Ein relativ starkes Gewicht hat diese Herangehensweise in
der Grundschule. Die Ausbildung einer solchen Unterrichtspraxis wird hier si-
cherlich durch eine Lernkultur begiinstigt, die dem Lernen in offenen Situa-
tionen breiten Raum gibt.

Von den beiden beschriebenen Handlungsmustern hebt sich das letzte Hand-
lungsmuster ab, das darauf hinauslauft, dass auf die explizite Vermittlung von
Lernstrategien verzichtet wird. Eine an den Prinzipien einer direkten Forde-
rung orientierte Vermittlung von Lernstrategien findet hier ebenso wenig statt
wie eine indirekte Forderung in einer offenen Lernumgebung, Daher kann ver-
mutet werden, dass der Unterricht dieser Lehrer einseitig produktorientiert aus-
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gelegt ist und wenig Gelegenheit flir einen selbststdndigen oder angeleiteten
Erwerb von Lernstrategien bietet. Dieses Handlungsmuster kommt, wie die bei-
den anderen auch, in allen Schulformen vor. Besonders stark verbreitet ist es
jedoch am Gymnasium. Dies ist durchaus konsistent mit Befunden zur Unter-
richtspraxis am Gymnasium, die belegen, dass Gymnasiallehrer zu einem leh-
rerzentrierten Unterricht insbesondere in Form des gelenkten Unterrichisge-
sprachs neigen und der Vermittlung von Fachwissen einen groBen Stellenwert
einrdumen (Kanders 2000).

Die in diesem Beitrag berichteten Ergebnisse haben einerseits offengelegt, dass
die Forderung selbstgesteuerten Lernens in der Unterrichtspraxis Defizite auf-
weist. Andererseits haben sich wichtige Hinweise fur die Weiterentwicklung
didaktischer Konzepte sowie fiir die Professionalisierung von Lehrkriften er-
geben. So lassen die in der Auseinandersetzung mit realen Unterrichtssitua-
tionen von Lehrern entwickelten Konzepte eine interessante Ausdifferenzie-
rung wissenschaftlicher Konzepte zur direkten Forderung von Lernstrategien
erkennen, die auf eine anforderungs- und adressatengerechte Gestaltung von
Lernumgebungen schlieBen l4sst. Wie wirksam eine lehrergesteuert-normie-
rende oder eine schiilergesteuert-entdeckende Herangehensweise bei der Ver-
mittlung von Lernstrategien tatsichlich ist, kann nur durch gezielte und me-
thodisch kontrollierte Interventionsstudien eindeutig geklart werden. Zumin-
dest konnte aber gezeigt werden, dass bei der Forderung von Lernstrategien
die Offnung von Unterricht nicht im Widerspruch zu einer zeitweisen Steue-
rung durch die Lehrkraft steht. Wie genau Lehrer dabei vorgehen, muss auf
der Grundlage der vorliegenden qualitativen Daten aus den Fragebogen und
den Interviews noch deutlich herausgearbeitet werden. Dieses professionelle
Wissen verspricht eine an realen Bedingungen orientierte Konkretisierung und
Weiterentwicklung vorliegender Konzepte, die dadurch potenziell groBere
Chancen haben, von Lehrern akzeptiert und ibernommen zu werden. Eine al-
lein auf die Vermittlung von Lernstrategien bezogene Weiterbildung von Lehr-
kriften scheint aber nicht auszureichen. Es konnte vielmehr gezeigt werden,
dass der Verzicht auf eine explizite Vermittlung von Lermstrategien offen-
sichtlich mit einem einseitig lehrergesteuerten und produktorientierten Unter-
richt einhergeht. Angemessene Konzepte zur Forderung selbstgesteuerten Ler-
nens miissen folglich im Kontext mit éibergreifenden didaktisch-methodischen
Orientierungen der Lehrer reflektiert werden, die im Interesse einer optimalen
Passung bewusst gemacht und sukzessive differenziert, umstrukturiert und er-
weitert werden miissen.
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