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Einleitung: Bedeutung selbstregulierten

Lernens
S

Die Anforderungen an die Lernkompetenzen von Schilerinnen und
Schilern und auch Erwachsenen befinden sich derzeit in einem
dynamischen Wandlungsprozess, da das weltweit verfigbare
Wissen taglich rapide ansteigt und die Notwendigkeit, sich
lebenslang mit neuen Lernanforderungen zu konfrontieren, immer
deutlicher wird. Aus aktuellen Untersuchungen im beruflichen
Bereich ist bekannt, dass beispielsweise das berufliche Fachwissen
nach finf Jahren bereits seine Halbwertzeit erreicht hat, das EDV-
Wissen sogar schon nach einem Jahr (z.B. Abicht & Dubiel, 2003).
Dies macht deutlich, dass der Fahigkeit, sich neues Wissen anzu-
eignen und vorhandenes Wissen immer wieder zu aktualisieren,
eine wichtige Bedeutung zukommt. Da sich die Lernanforderungen
stetig andern, ist es schwer vorherzusagen, vor welche inhaltlichen
Anforderungen die heutigen Schulerinnen und Schiler in ihrer
spateren Berufstatigkeit gestellt sind. Daher erscheint es immer
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wichtiger, die Schiler als aktive Lerner auszubilden und so auf
einen lebenslangen Lernprozess vorzubereiten, damit sie in der
Lage sind, sich selbststandig das erforderliche Wissen anzueignen.
In diesem Zusammenhang wird die Entwicklung der Fahigkeit zum
eigenverantwortlichen, selbstregulierten Lernen neben der Ver-
mittlung von Fachwissen als eine der Hauptaufgaben der Bildung
und Erziehung junger Menschen gesehen (PISA, 2004).

Allerdings weisen die internationalen Vergleichsstudien wie z.B.
TIMSS (Third International Mathematics and Science Study,
Baumert u.a. 1997) und PISA (Programme for International Student
Assessment; Baumert u.a. 2001) darauf hin, dass die deutschen
Schilerinnen und Schiler sowohl bei bedeutsamen fachlichen
Kompetenzen (wie z.B. der mathematischen Grundbildung), als
auch bei den facheribergreifenden Kompetenzen wie der
Fahigkeit, selbstreguliert zu lernen, nur eher mittelmaBig
einzustufen sind. In der Folge dieser Ergebnisse wurde in
Deutschland eine Vielzahl von wissenschaftlichen Projekten ins
Leben gerufen, die sich zum Ziel gesetzt haben, Méglichkeiten der
Forderung selbstregulierten Lernens im schulischen Kontext zu
untersuchen und deren Wirksamkeit zu evaluieren (z.B. Gurtler,
2003; Leopold & Leutner, 2002; Perels, 2003). Dabei zeigte sich,
dass eine besonders effektive  Vermittlung von
Selbstregulationsstrategien dann gelingt, wenn diese Strategien
an fachspezifische Inhalte (z.B. mathematisches Probleml&sen)
geknupft werden (siehe z.B. Perels, Girtler & Schmitz, 2005). Es
zeigte sich weiterhin, dass zur effektiven Unterstitzung des eigen-
verantwortlichen, selbstregulierten Lernens der Schilerinnen und
Schiler auch wichtige Kontextfaktoren wie Eltern (siehe z.B.
Bruder, 2006; Bruder, Perels, Schmitz & Bruder, 2004) und
Lehrkrafte (z.B. Otto, Hertel & Schmitz, eingereichtes Manuskript)
einbezogen werden sollten.

Im Folgenden soll vor dem Hintergrund dieser Befunde auf der
Basis einer Definition und eines theoretischen Rahmenmodells
zum selbstregulierten Lernens Mdglichkeiten der Férderung im
schulischen Kontext dargestellt und diskutiert werden.



Definition und Einordnung in den
theoretischen Kontext

Selbstreguliertes, eigenverantwortliches Lernen bezieht sich auf

das Konzept der Selbstregulation. Das grundlegende Prinzip die-
ses Konzeptes kann anschaulich am Beispiel einer Heizungsregu-
lation erldutert werden: Um die Temperatur in einem Raum zu
regulieren, muss zunéchst eine Temperatur bestimmt werden, die
fir den Raum angestrebt wird (Soll-Wert). Zusétzlich wird die mo-
mentane Temperatur des Raumes bestimmt (Ist-Wert). Sobald eine
Diskrepanz zwischen diesen beiden Werten vorliegt, wird das
System aktiv und reguliert die Temperatur des Raumes im Sinne
einer Annéherung an den Soll-Wert bis zu einem Erreichen dieses
Wertes. Das System greift dann erst wieder regulierend ein, wenn
sich die aktuelle Temperatur des Raumes wieder vom Soll-Wert
entfernt. Ubertragen auf die Selbstregulation stellt das Ziel, das
sich eine Person setzt (z. B. Bearbeitung der Hausaufgaben in einer
bestimmten Zeit) den Soll-Wert da. Nachdem durch Selbstbeob-
achtung (z.B. Feststellung, an welcher Stelle der Hausaufgaben
sich der Schiler gerade befindet) der Ist-Wert bestimmt wurde,
kann dieser mit dem Ziel verglichen werden (Ist-Soll-Vergleich). Ist
der Soll-Wert noch nicht erreicht, kdnnen Strategien eingesetzt
werden, um sich dem Ziel anzundhern (z.B. Selbstmotivierungs-
strategien). Sind die Strategien zielfihrend, so werden sie beibe-
halten, fihren sie nicht zum Ziel, so muss entschieden werden, ob
die Strategien oder das Ziel angepasst werden sollten.

Bezogen auf das selbstregulierte Lernen (in der Literatur haufig
auch als selbstgesteuertes Lernen bezeichnet) besteht in der
Literatur eine Vielzahl von Definitionen (z.B. Friedrich & Mandl,
1997; Schiefele & Pekrun, 1996, Zimmerman, 2000). Vielen Defini-
tionen gemeinsam ist die Beschreibung selbstregulierten Lernens
durch die folgenden drei Komponenten:

Das Konzept der
Selbstregulation:
Ist-Soll-Vergleich



Der Prozess-

charakter des

Lernens

B Kognitive Komponenten: Dieser Funktionsbereich umschreibt
konzeptionelles und strategisches Wissen ebenso wie die
Fahigkeit, entsprechende Strategien (z.B. kognitive Lernstrate-
gien) anzuwenden.

B Motivationale Komponenten: Diese Komponenten umfassen
Aktivitaten, die der Initiierung (z. B. Selbstmotivierung) und Auf-
rechterhalten (volitionale Steuerung) des Lernens dienen. Auch
glinstige Ursachenzuschreibungen (Attributionen) von Erfolgen
und Misserfolgen sowie die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
(Uberzeugung, wirksame Handlungen durchfihren zu kénnen)
einer Person gehoren zu diesem Bereich.

B Metakognitive Komponenten: Dieser Bereich beinhaltet die
Selbstbeobachtung, Planung und adaptive Anpassung des
Lernverhaltens in Bezug auf das angestrebte Lernziel.

Weiterhin wird in den Definitionen zum selbstregulierten Lernen
der Prozesscharakter des Lernens hervorgehoben. So schreibt
Zimmerman (2000, S.16): ,Self-regulation refers to self-generated
thoughts, feelings, and actions that are planned and cyclically
adapted to the attainment of personal goals.” und betont dabei die
adaptive Zielverfolgung als Kern der Selbstregulationsansatzes.
Der einzelne Lernprozess ist dabei nicht statisch zu sehen, sondern
im Sinne eines zyklischen Vorgehens hat das Ergebnis einer vor-
hergehenden Lernhandlung Einfluss auf die Zielsetzung der fol-
genden (Feedbackschleife).

Im Folgenden wird ein Modell selbstregulierten Lernens vorge-
stellt, das die Grundlage fir Forderansétze bietet. Dabei bezieht es
neben den drei in der Definition dargestellten (kognitiven, motiva-
tionalen und metakognitiven) Komponenten auch den Prozess-
charakter des Lernens mit ein.



Theoretische Grundlagen
I

Aufbauend auf dem Selbstregulationsansatz von Zimmerman
(2000) integriert Schmitz (2001, siehe auch Schmitz & Wiese, 2006)
in dem Prozessmodell der Selbstregulation Komponenten aus
dem Handlungsphasenmodell (Heckhausen 1989, Heckhausen &
Gollwitzer, 1987) und dem Lernprozessmodell von Schmitz und
Wiese (1999). Nach diesem Modell wird der selbstregulierte
Lernprozess in drei Phasen unterteilt: der Phase vor dem Lernen
(Planungsphase oder auch préaktionale Phase), der Phase wéh-
rend des Lernens (Handlungsphase oder auch aktionale Phase)
sowie der Phase nach dem Lernen (Reflexionsphase oder auch
postaktionale Phase). Die nachfolgende Abbildung stellt die Kom-
ponenten des Modells dar.

Praaktionale Phase Aktionale Phase

Situation - M Emotionen Lernstrategien - M Leistung

H Ziele - Int. Ressourcen

B Motivation Volition. Strat.

B Selbstwirksamkeit | §e|bgt' A
Aufgabe P H Planung Zeit | o eobachtung

Postaktionale Phase

Zielerreichung
p Emotionen
Selbstreflexion

Prozessmodell der Selbstregulation (in Anlehnung an Schmitz, 2001)



Die drei Phasen

des selbstregulier-

ten Lernens

Planungsphase:

Der Lernprozess beginnt im Allgemeinen mit einer Aufgaben-
stellung (z.B. eine Mathematikaufgabe), die von dem Lemer zu
bearbeiten ist. Bei der Bearbeitung der Aufgabe spielt die Situa-
tion, die Umgebung des Lernenden eine Rolle. Von besonderer
Bedeutung in der Phase vor dem Lernen sind die Ziele, die ausge-
hend von der Aufgabenstellung und den situativen und persén-
lichen Gegebenheiten von dem Schiiler gesetzt werden. Dabei
sind es vor allem konkrete, spezifische und anspruchsvolle, aber
doch erreichbare Ziele, die das Erreichen von hohen Leistungen
unterstltzen. Das Zusammenwirken dieser einzelnen Komponen-
ten fUhrt beim Lerner zu bestimmten Emotionen (z. B. Freude, Uber
die anstehende Aufgabe oder Angst vor einem Misserfolg). Die
gesetzten Ziele haben Einfluss auf die Motivation, mit der der
Lernende an die Aufgabe herangeht und sie bestimmen malBgeb-
lich die Planung des Lernprozesses. Eine weitere wichtige Kom-
ponente der Phase vor dem Lernen ist die Selbstwirksamkeit, die
die Uberzeugung einer Person beschreibt, die gestellten Aufga-
ben aus eigener Kraft bewaltigen zu kénnen. Die Selbstwirksamkeit
hat einen Einfluss auf die Art der Zielsetzung sowie auf die
Motivation, an die Aufgabe heranzugehen, und auf die Planung
des Lernens. Denn nur wenn ein Schiiler der Uberzeugung ist, die
gestellte Aufgabe selbststéndig bewéltigen zu kénnen, wird er sich
herausfordernde Ziele setzen, den Lernprozess genau planen und
motiviert an die Aufgabe herangehen.

Handlungsphase:

Nach Abschluss der Planung wird in der Phase wahrend des
Lernens der eigentliche Lernprozess beschrieben. Dabei sind zu-
nachst die aufgewendete Lernzeit und die verwendeten Lern-
strategien bzw. -techniken von Bedeutung. Ein glinstiges Ergebnis
der Aufgabenbearbeitung ist dann zu erwarten, wenn sich eine
Person Uber einen langeren Zeitraum mit der Aufgabe beschaftigt



und die aufgewendete Zeit optimal nutzt. Bezlglich der Lern-
strategien kann man grob drei Arten unterscheiden: kognitive,
metakognitive und ressourcenbezogene Strategien (Wild &
Schiefele, 1994). Unter kognitiven Lernstrategien werden Strate-
gien wie die Wiederholung oder die Elaboration gefasst; meta-
kognitive Strategien setzen auf einem héheren Abstraktionsniveau
an und beschreiben Strategien wie die Uberwachung, Planung
und Regulation des Lernprozesses; ressourcenbezogene Strate-
gien beziehen sich auf die duBere Gestaltung der Lernumgebung
(Gestaltung des Lernplatzes, kooperatives Lernen mit Klassen-
kameraden). Neben diesen duf3eren ressourcenbezogenen Strate-
gien sind beim Lernen auch interne Ressourcen von Bedeutung.
Damit ist die Aufmerksamkeit und Konzentration des Schiilers wéh-
rend des Lernens umschrieben. Damit der Lerner auch bei auftre-
tenden Schwierigkeiten die Aufgabe nicht abbricht und es schafft,
sich auch weiterhin auf die Aufgabe zu konzentrieren und stéren-
de Gedanken dabei auszuschalten, sind volitionale Komponenten,
so genannte Willensstrategien von Bedeutung. Dazu zéhlen z.B.
Strategien zum Umgang mit stérenden Gedanken (interne Ab-
lenker) oder auch Strategien zum Umgang mit Storungen von
auf3en (z.B. larmende kleine Geschwister).

Von besonderer Bedeutung bei den metakognitiven Lernstrate-
gien ist die Uberwachung bzw. das Self-Monitoring. Aus diesem
Grund wird diese Komponente der Selbstregulation gesondert
aufgefuhrt. Wahrend des gesamten Lernprozesses der aktionalen
Phase findet ein stdndiges Self-Monitoring des eigenen Verhaltens
statt, d. h. an verschiedenen Stellen des Lernens beobachtet der
Schiler sich selbst, um ggf. sein Lernverhalten entsprechend zu
regulieren. Untersuchungen konnten zeigen (z. B. Perels, Schmitz &
Bruder, 2002; Landmann, 2005), dass allein dadurch positive

Kognitive,
metakognitive
und ressourcen-
bezogene
Lernstrategien
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Effekte auf das Lernverhalten erwartet werden kénnen.
Reflexionsphase:

Der eigentlichen Lernphase ist eine Nachbereitungsphase nach-
geschaltet, in der eine Reflexion der Lernhandlung stattfindet, die
zu Konsequenzen beziiglich der folgenden Lernprozesse fihrt.
Dabei wird das erreichte Ergebnis des Lernprozesses mit dem am
Anfang gesetzten Ziel verglichen und bewertet. Dies fihrt zu be-
stimmten Emotionen: Wurde das Ziel erreicht, so kann der Schiler
stolz und zufrieden mit seinem Lernen sein; wurde das Ziel hinge-
gen nicht erreicht, kann das zu Scham und Unzufriedenheit fihren.
In dem Fall des Nichterreichens des angestrebten Ziels kann das
Konsequenzen fir den folgenden Lernprozess haben. So kann sich
der Schiler aufgrund der gemachten Erfahrungen in der nachsten
Lernsituation niedrigere Ziele setzen, da er erkannt hat, dass seine
Ziele nicht erreichbar waren, oder er verdndert die Strategien, die
er zur Zielerreichung einsetzt. An dieser Stelle wird deutlich, dass
die Lernerfahrungen, die in einer Lernphase gemacht wurden,
Auswirkungen auf das Lernen der folgenden Lerneinheiten haben.



Bedeutung fiir die Praxis: Strategien zur

Forderung selbstregulierten Lernens
I

Zielsetzung und
Aus dem eben vorgestellten Modell selbstregulierten Lernens las-  Zielbindung
sen sich spezifische Strategien ableiten, die in der Praxis im schul-
alltdglichen Lernen und Unterrichten Anwendung finden kénnen.
Im Folgenden werden exemplarisch einige dieser Selbstregula-
tionsstrategien vorgestellt. Diese lassen sich den Phasen des
selbstregulierten Lernens zuordnen.

Zentrales Element der praaktionalen Phase - der Phase vor dem
Lernen - ist die Zielsetzung. Dabei ist die Art der Zielformulierung
von besonderer Bedeutung. Um Ziele motivationsférderlich zu for-
mulieren, sollten sie dem SMART-Prinzip gentgen:

B S - specific”: Ziele sollten sperzifisch, d. h. konkret formuliert sein.
Nur so ist es moglich zu erkennen, wann das Ziel erreicht ist.

B M - ,meaningful”: Ziele sollten bedeutungsvoll, d. h. so formu-
liert sein, dass die Zielerreichung fir den Lerner von Bedeutung
ist.

M A - ,achievable”: Ziele sollten erreichbar und herausfordernd
sein. Wenn ein Ziel so formuliert ist, dass es fir einen Schiler un-
erreichbar ist, dann wird das eher seine Motivation hemmen, als
sie zu fordern. Das Ziel sollte aber trotzdem auch herausfordernd
sein.

B R - realistic”: Ziele sollten auch realistisch sein, d. h. sie sollten
nicht zu leicht, aber auch nicht unerreichbar sein.

B T- timely”: Ziele sollten terminiert sein, d. h. es sollte fir den
Lernenden auch klar sein, zu welchem Zeitpunkt das Ziel
erreicht sein sollte.

Es gibt verschiedene Méglichkeiten, um zu erreichen, dass sich die
Schilerinnen und Schiler auch an ihre Ziele gebunden fihlen.
Eine Mdoglichkeit, eine so genannte Zielbindung zu erreichen, be-
steht darin, mit den Schilern Zielvereinbarungen zu treffen (siehe
Abbildung auf Seite 12). Diese Vereinbarungen werden wie Vertrage

unterschrieben und dienen zum einen dazu, die Ziele in konkrete "



MaBnahmen umzuwandeln und zum anderen dazu, die Zielerrei-
chung im Auge zu behalten. In den Zielvereinbarungen wird genau fest-
gelegt, welches Ziel in welchem Zeitraum erreicht werden soll und wel-
che MaBBnahmen zur Zielerreichung unternommen werden missen.

Zielvereinbarung Vereinbarung

Bis setze ich mir fur folgende Ziele:

Um das zu erreichen, ergreife ich folgende MaBBnahmen:
1.
2.
3.

Stérungen, die auftreten kénnten, sind:

Wenn diese Stérungen auftreten, werde ich folgendermal3en
darauf reagieren:

Nach einem erfolgreichen Tag, der mich meinem Ziel naher
gebracht hat, belohne ich mich mit:

Ich verabrede mich mit meinem Tischnachbarn fir den
um Uhr, damit wir uns Uber unsere Erfahrungen mit
unseren Zielen und MaBnahmen austauschen kénnen.

Ort, Datum Unterschrift Unterschrift des Tischnachbarn



Eine wichtige Strategie, die der aktionalen Phase - der Phase wah-
rend des Lernens - zuzuordnen ist, ist der Umgang mit Ablenkern.
Wahrend es Schilern relativ leicht fallt, Strategien gegen Ablenker
von aufB3en zu finden (z. B. Tur an die Tur ,Bitte nicht stéren!”, Handy
ausschalten,...), sind vielen Schilern Strategien zum Umgang mit
Ablenkern von innen (z.B. stérende Gedanken, wie ,Diese
Aufgabe ist einfach zu schwierig fir mich. Ich kann das alles sowie-
so nicht!”) unbekannt. Eine Mdglichkeit zum Umgang mit storen-
den Gedanken ist der so genannte Gedankenstopp (siehe Ab-
bildung unten). Dadurch, dass die Kinder sich fir einen kurzen
Moment auf etwas anderes (z.B. ein Stopp-Schild) als ihre
stérenden Gedanken konzentrieren, gelingt es ihnen nach ein bis-
schen Ubung, die zirkuldren, stérenden Gedanken zu durchbre-

Umgang mit stérenden Gedanken

Gedankenstopp: Stérende Gedanken kann man versuchen zu
stoppen, indem man ihnen ein Stoppschild vorsetzt - den
Gedankenstopp.

Wenn storende Gedanken Euch vom Lernen abhalten, ...

... dann sagt Euch ,STOPP” und hért auf, dartiber nachzuden-
ken. Stellt Euch stattdessen ein Stoppschild vor. In der Zeit
denkt lhr nicht weiter nach, sondern konzentriert Euch NUR auf
das Stoppschild!

Nach einer Weile, kénnt |hr damit aufhdren und mit dem
Lernen weitermachen.

Strategien gegen

Ablenker von au3en

und innen

Gedankenstopp

13
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Reflexions-
und Bewertungs-

prozesse

chen.

Eine weitere Moglichkeit des Umgangs mit lernhinderlichen
Gedanken bietet das ,positive Umformulieren”. Diese Form der
Selbstinstruktion hebt darauf ab, auch an einem als tGberaus negativ
wahrgenommenen Sachverhalt noch etwas Positives zu entdecken.
Aus dem lernhinderlichen Gedanken ,Ich bin viel zu dumm fir
diese Aufgabe!” kénnte bei einer positiven Umformulierung wer-
den: ,Es wére doch gelacht, wenn ich nicht irgendeine Kleinigkeit
finden wirde, die ich 16sen kann!”. Auch diese Strategie erweist
sich nach einer Ubungsphase als iiberaus erfolgreich.

In der postaktionalen Phase - der Phase nach dem Lernen - stehen
Reflexions- und Bewertungsprozesse im Mittelpunkt. Fir Schile-
rinnen und Schiler spielt dabei der Umgang mit Fehlern eine
wichtige Rolle. Durch angemessene Fehleranalysen kénnen
systematisch Schwachstellen beim Lernen aufgedeckt und beho-
ben werden. Bei solchen Fehlerprotokollen (fir ein Beispiel siehe
z.B. Perels, Bruder, Bruder & Schmitz, 2004) sollten neben der
Fragestellung, bei der der Fehler aufgetreten ist, vor allem die Art
des Fehlers genau analysiert werden, um Rickschlisse auf mégli-
che Lésungsvorschlége, das heiBt auf Moglichkeiten, den Fehler
das nachste Mal nicht zu machen, zu ziehen. Wenn dem Schiler
klar wird, welchen Teilbereich des Lernens (z. B. die Addition von
Briichen innerhalb der Mathematik) er noch nicht vollstandig
beherrscht, kann er systematisch genau diesen Bereich trainieren.

Eine besonders wichtige Strategie selbstregulierten Lernens stellt
das Self-Monitoring, die Beobachtung des eigenen Lernverhaltens,
dar. Diese Strategie ist entsprechend dem Modell eher der aktio-
nalen Phase zuzuordnen, sie hat aber Bedeutung fiir den gesam-
ten Lernprozess. Self-Monitoring kann zum Beispiel durch das



Fihren von so genannten Lerntageblichern angeregt werden.
Dabei ist die Idee, Uber einen bestimmten Zeitraum (z.B. bei
besonderen Anforderungen an das Lernen, wie etwa beim
Wechsel auf die weiterfihrende Schule) das tégliche Hausauf-
gabenverhalten oder auch auBerschulische Lernen zu dokumen-
tieren, indem téglich vor und nach diesen Lernphasen Fragen zum
Lernverhalten (im Sinne selbstregulierten Lernens) in Form des
Ankreuzens von geschlossenen Aussagen beantwortet werden.
Durch diesen Prozess, der mindestens Uber einen Zeitraum von
sechs bis zehn Wochen durchgefiihrt werden sollte, wird den
Schilern stetig ihr Lernverhalten bewusst. Dadurch, dass sie z. B.
téglich gefragt werden, wie sie ihr Lernen planen wollen, fangen
sie evtl. nach einem gewissen Zeitraum tatséchlich an, ihr

Lernverhalten zu planen. In zahlreichen Studien konnte die
Wirksamkeit dieser Form des Self-Monitorings in der Schule
bezlglich fachlicher sowie Uberfachlicher Kompetenzen nachge-

Lerntagebiicher -

eine Form des Self-

Monitorings

15



Umsetzung in der Praxis: Methoden der
Forderung selbstregulierten Lernens

Methoden selbst-

regulierten Lernens

16

wiesen werden (siehe z. B. Gurtler, 2003; Perels, 2003).

Die systematische Forderung selbstregulierten Lernens ist bisher
noch nicht fester Bestandteil des schulischen Unterrichts. Dennoch
gibt es verschiedene Mdglichkeiten, im Unterricht Methoden anzu-
wenden, die selbstreguliertes Lernen unterstitzen. Diese kdnnen
natlrlich auch mit den Inhalten der Selbstregulation, d.h.
verschiedenen Selbstregulationsstrategien als Vermittlungsinhalt,
verknlpft werden, um eine optimale Foérderung der Schilerinnen
und Schiler zu erreichen. Im Folgenden werden einige Methoden
zur Férderung selbstregulierten Lernens vorgestellt, die sich leicht in
den Unterricht integrieren lassen:

B Selbstreguliertes Lernen wird durch Autonomieunterstiitzung
geférdert. Dies geschieht, indem den Schilerinnen und
Schilern Wahlméglichkeiten gegeben werden und das selbst-
standige und selbstgesteuerte Erkunden, Planen, Handeln und
Lernen ermoglicht wird. Dies kann zum Beispiel durch
angemessene Unterrichtsmethoden unterstitzt werden. So
bieten sich Projektarbeiten oder Wochenpléne zur Autonomie-
unterstitzung an. Aber auch das Gruppenpuzzle oder das
Stationenlernen férdern die Autonomie des Schilers beim
Erlernen neuer Unterrichtsinhalte (siehe z. B. Bruder, 2006).

B Selbstreguliertes Lernen wird durch informatives Feedback
unterstltzt. Wenn die Schilerinnen und Schiler regelmaBig
Rickmeldungen Uber ihr Lernen und die angewendeten Strate-
gien erhalten, kénnen sie ihr Lernverhalten entsprechend an-
passen. Dabei ist es wichtig, dass nicht nur die Bewertung des
Lernergebnisses kommuniziert wird, sondern auch die verschie-
denen Aspekte des Lernprozesses mit seinen positiven und



auch verbesserungswirdigen Anteilen.

Neben dem informativen Feedback, das Hinweise auf die
Stérken und Schwéchen des Vorgehens des Schiilers gibt, ist
auch ein motivationsférderliches Feedback zur Unterstitzung
des selbstregulierten Lernens von groBer Bedeutung. Dies
steht im engen Zusammenhang mit der Attribution (Ursachen-
zuschreibung), die der Lehrer fir die erbrachte Leistung des
Schilers anlegt und Ulber die Rickmeldung an den Schiiler
weitergibt. Wird ein Misserfolge auf (unverénderliche)
mangelnde Fahigkeit (,Fir Mathematik bist Du eben nicht
begabt.”) oder auf Faktoren attribuiert, die auBerhalb der
Kontrolle des Schiilers liegen (,Die Aufgaben waren wohl zu
schwer fur Dich!”), so wird dies die Motivation des Schilers fir
den néchsten, &hnlichen Lernprozess mindern. Ist die
Rickmeldung des Lehrers aber so gestaltet, dass eine Ande-
rung der Situation innerhalb der Kontrolle des Schilers liegt
und verdnderbar ist (,Du hast Dich nicht geniigend ange-
strengt.”) so liegt die Verantwortung und die Méglichkeit der
Verhaltensanderung beim Schiler/der Schilerin selbst. Dies
fihrt zu einer héheren Motivation fir den néachsten Lernschritt
(siehe z. B. Otto, 2006).

Durch Modellverhalten des Lehrers kann selbststdndiges
Lernen geférdert werden. Dadurch, dass der Lehrer sich in sei-
nem Unterricht so verhilt, wie er es von den Schilern wiinscht,
dient er als Modell fur die Schilerinnen und Schiiler, sich ent-
sprechend zu verhalten. Dies bedeutet, dass eine Lehrkraft die
Selbstregulationsstrategien, die sie bei den Schilern gerne
sehen wirde, zunéachst auch selbst zeigen sollte. Dazu gehort
z.B. eine transparente Zielsetzung fir die Unterrichtsstunde,
ein geplantes und motiviertes Unterrichten, eine Abschirmung
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gegen Ablenkungen sowie die Reflexion und Evaluation am
Ende der Unterrichtsstunde (siehe z. B. Bruder, 2006).

Der Lehrer bzw. die Lehrerin kann giinstige Lernumgebungen
schaffen, die es dem Schiler erleichtern, eigenverantwortlich
und selbststdndig zu lernen. Dies bezieht sich auf die Klassen-
raumgestaltung (Moglichkeit fur Gruppenarbeit, fir
eigenstandige Informationssuche, fir Diskussionen,...) genau-
so wie fur die Art der Unterrichtsgestaltung (Projektarbeiten,
langerfristige Hausaufgaben, die einer Planung bedurfen,
Gruppenarbeitsphasen,...). In einem lehrerzentrierten
Frontalunterricht wird es im Gegensatz dazu fir die
Schilerinnen und Schiiler nur schwer méglich sein, Strategien
des eigenverantwortlichen,
l“selbstregullerten Lernens zu
erlernen und anzuwenden.

Selbstregulationsstrategien konnen auch direkt vermittelt wer-
den. Dabei sollten kognitive Lernstrategien (z.B. Strategien
zum Textverstédndnis) mit motivationalen und metakognitiven
Strategien verknupft werden. Dies bedeutet, dass es im Unter-
richt nicht nur darum gehen sollte, Strategien zum Verstandnis
der fachbezogenen Unterrichtsinhalte zu vermitteln, sondern



auch Uberfachliche Strategien (Planung, Selbstmotivierung,
Umgang mit Ablenkern,...) sollten thematisiert und bestenfalls
mit den fachbezogenen kognitiven Lernstrategien verknipft
werden (siehe z. B. Perels, 2003).

Zur Sicherung des Transfers der erlernten Strategien und Unter-
richtsinhalte sollten verschiedene Anwendungskontexte fur
diese Strategien thematisiert und deren Anwendung in diesem
Bereich eingelbt werden. Je mehr die Schiler die Anwen-
dungsbreite einer erlernten Strategie erkennen, desto eher
erfolgt der Transfer auch in andere Themenfelder.

Ein zentrales Element des selbstregulierten Lernens ist die
Selbstbeobachtung (Self-Monitoring, siehe S. 14 ff). Die Wirk-
samkeit der Selbstbeobachtung auch fir den fachspezifischen
Lernerfolg von Schilern konnte in verschiedenen Studien nach-
gewiesen werden. Selbstbeobachtung lasst sich z. B. durch die
Anleitung zur Arbeit mit Lerntagebichern realisieren, bei
denen die Schilerinnen und Schiiler Uber einen Zeitraum von
einigen Wochen ihr Lernverhalten standardisiert dokumentie-
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ren und so auch reflektieren. Tagebulcher bieten sich in erster
Linie bei der Bearbeitung von Hausaufgaben bzw. dem auBer-
schulischen Lernen an, weil dort die Anforderungen an die
Selbstregulationskompetenz der Schilerinnen und Schiler
besonders hoch sind.
Es gibt verschiedene Méglichkeiten, Selbstregulationsstrategien in
den schulischen Alltag zu integrieren. So kdnnen zum Beispiel im
Rahmen von Projektwochen Projekttage zum selbstregulierten
Lernen angeboten werden. Dies hat den Vorteil, dass die verschie-
denen Strategien kompakt vermittelt und Gber einen relativ kurzen
Zeitraum intensiv eingelbt werden konnen. Allerdings liegt ein
Problem dieser Form von Integration in den schulischen Kontext im
mangelnden Bezug zum Lernen im reguldren Unterricht. Wie
bereits in der Einleitung erwédhnt wurde, lassen sich Selbstregu-
lationsinhalte am effektivsten dann vermitteln, wenn sie an einen
fachspezifischen Inhalt gekoppelt werden. Sollen Selbstregulations-
strategien also im Rahmen von Projekttagen eingefiihrt werden, so
muss Uber die Projekttage hinweg ein fachlicher Bezug gewahrleis-
tet sein. Ein eng damit verbundenes Problem der Projekttage liegt
in der mangelnden Transfersicherung. Die Ubertragung der in den
Projekttagen erlernten Selbstregulationsstrategien wird fur die
Schilerinnen und Schiler dann erschwert, wenn kein direkter Be-
zug zum fachlichen Unterricht gewahrleistet ist. Die Schilerinnen
und Schiiler miissen weitgehend eigenstandig die Ubertragung in
den regularen Unterricht realisieren.

Eine weitere Moglichkeit der Integration der Selbstregula-
tionsinhalte in den schulischen Kontext besteht in der Durch-
fuhrung von Trainings zum selbstregulierten Lernen. Im Gegensatz
zu den Projekttagen werden diese Trainings in kleineren Einheiten



(z.B. eine Doppelstunde pro Woche) Uber einen langeren Zeitraum
auBerhalb des regularen Unterrichts durchgefihrt. Der Vorteil die-
ser Methode liegt darin, dass die Strategien (mit Unter-
brechungen) Uber einen langeren Zeitraum vermittelt werden, so
dass die Schulerinnen und Schiler in dieser Zeit versuchen kon-
nen, die erlernten Strategien im regularen Unterricht einzusetzen
und ihre Erfahrungen in das Training einbringen kénnen. Der
Transfer ist in diesem Fall zwar schon eher erreichbar, das Problem
der Abspaltung vom reguléren Unterricht und der damit verbun-
den Problematik bleibt jedoch wie bei den Projekttagen bestehen.

Selbstregulationsstrategien kénnen auch in den reguléren Unter-
richt integriert werden (siehe z.B. Perels, Dignath & Schmitz, ein-
gereichtes Manuskript). Dazu bietet es sich an, dass die Lehrer-
innen und Lehrer vorher selbst an einem Training zur Férderung
selbstregulierten Lernens teilnehmen. In diesen Trainings werden
neben den eigentlichen Selbstregulationsstrategien auch Methoden
vermittelt und eingelibt (siehe S. 16 ff), die es den Lehrerinnen und
Lehrer erleichtern, die Anwendung von Selbstregulationstechniken
im Unterricht durch die Schilerinnen und Schiler zu unterstitzen.
Der Nachteil dieser Methoden liegt im Mehraufwand fur die
Lehrkréfte. Neben der eigentlichen Vermittlung der Strategien
muss eine eigene Schulung vorangehen. Weiterhin ergeben sich
zeitliche Restriktionen, weil in der Unterrichtszeit zusatzlich zu den
zu vermittelnden fachlichen Wissen und Kompetenzen auch
Selbstregulationsinhalte einbezogen werden missen, die zunachst
zuséatzliche Zeit bendtigen. Auch wenn sich in Studien die
Effektivitat dieser Integration in den Unterricht nachweisen lieB,
bedeutet es zunachst eine Reduzierung der Zeit fir die Vermittlung
der Fachinhalte, die sich erst nach einem gewissen Zeitraum aus-

Integration in den
Unterricht
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zahlt. Vorteil dieser Methode ist der enge Bezug zum fachlichen
Inhalt. Dadurch, dass in der gleichen Unterrichtsstunde sowohl
fachbezogenes Inhalte als auch Selbstregulationstechniken ver-
mittelt werden, fallt den Schilern der Transfer leichter als bei exter-
nen Foérderungen. Eine gute Moglichkeit zu Beginn der
Vermittlung der Selbstregulationsstrategie im reguldren Unterricht,
die Férderung zu unterstitzen, ist die Arbeit mit Lerntageblchern.
Wie oben bereits dargelegt, dienen diese Tageblcher der
Reflexion des Lernverhaltens und so der angewendeten
Strategien. Uber die Arbeit mit den Tagebiichern lernen die
Schilerinnen und Schiler zu erkennen, welche Strategien zu ihrem
Lernen am besten passen und in welchen Situationen sie am effek-




Zusammenfassung und Fazit
. ________________________________________________________________________

tivsten eingesetzt werden kénnen. Auch der Transfer der erlernten
Strategien in andere Lernzusammenhange kann Uber die Arbeit
mit dem Lerntagebuch erleichtert werden. Dazu ist es jedoch auch
notwendig, dass die Lerntagebicher besprochen und die
Erfahrungen riickgemeldet werden.

Zielsetzung des Beitrags war es, das Konzept des selbstregulierten
Lernens sowohl aus theoretischer als auch aus praxisbezogener
Perspektive zu betrachten. Dazu wurde ausgehend von einer
Definition ein Prozessmodell des selbstregulierten Lernens vorge-
stellt, das die Basis fir vielfaltige praxisrelevante Fordermog-
lichkeiten bildet. So lassen sich Selbstregulationsstrategien
danach unterteilen, welcher Phase des Lernprozesses sie zuzuord-
nen sind: Vor dem Lernen zum Beispiel Zielsetzung, Planung und
Selbstmotivierung; wahrend des Lernens zum Beispiel Anwen-
dung von Lernstrategien, Selbstbeobachtung und Umgang mit
Ablenkern und nach dem Lernen zum Beispiel Reflexion, Umgang
mit Fehlern/Misserfolgen und Vornahmen fir den nachsten
Lernprozess.

Diese Strategien lassen sich an Methoden knupfen, die ihre An-
wendung im schulischen Alltag erleichtern. Neben motivationsfor-
derlichem, informativem Feedback sind es vor allem das Modell-
verhalten, die Autonomieunterstltzung und die Schaffung ginsti-
ger Lernumgebungen, die der Forderung selbstregulierten Ler-
nens dienen. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusam-
menhang die Arbeit mit Lerntagebiichern, die tUber die Reflexion
des eigenen Lernverhaltens ginstige Voraussetzungen fir eine
Optimierung des Lernens bieten.

Die Ausfihrungen machen deutlich, dass es moglich ist, die

Selbstregulationskompetenz von Schilerinnen und Schilern
durch die Vermittlung der geeigneten Strategien mit den
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