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Der Begrift ,lebenslanges Lernen® ist bereits seit geraumer
Zeit ein fester Bestandteil bildungspolitischer Diskussionen
(z.B. Ananiadoun & Claro 2009; OECD 2016). In der heu-
tigen Gesellschaft ist es mittlerweile unvorstellbar gewor-
den, mit dem Abschluss von Schule und Ausbildung auch
das ,Lernen® abzuschlielen. So fordert die schnelle Ent-
wicklung in vielen Bereichen des taglichen Lebens, wie z. B.
der Umgang mit Computern und Smartphones, bestiandi-
ges Lernen von jedem einzelnen Mitglied unserer Gesell-
schaft. Um jedoch in der Lage zu sein, auch iiber den Besuch
von ,,Bildungsstatten wie Schulen und Universititen hinaus,
sein Wissen und seine Kompetenzen bestiandig weiterzuent-
wickeln, bedarf es der Fihigkeit, eigenverantwortlich und
selbstandig zu lernen. Diese Fahigkeit zum ,,selbstregulierten
Lernen® ist daher seit geraumer Zeit zentral in den Bildungs-
zielen von Schulen, Universititen und Weiterbildungsein-
richtungen verankert (Ertl 2006). Synonym zur Bezeichnung
»selbstreguliertes Lernen® wird auch von ,,selbstgesteuertem
Lernen® oder ,,selbstorganisiertem Lernen® gesprochen.

Lehrerinnen und Lehrer stehen vor der Herausforderung,
die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu beféhigen, sich auch
iiber die Schulzeit hinaus eigenstidndig stetig weiterzubilden.
Dies bedeutet, dass sie ihre Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur in fachlichen Inhalten, sondern auch in ihrem Lern-
verhalten férdern sollen. Schiilerinnen und Schiiler haben
jedoch beziiglich ihrer Fahigkeiten zum Lernen sehr unter-
schiedliche Voraussetzungen. Daher ist es wichtig, diese He-
terogenitét nicht auler Acht zu lassen. Die Problematik, vor
der Lehrerinnen und Lehrer, die das eigenstandige Lernver-
halten ihrer Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen mochten,
im Schulalltag téglich stehen, wird im folgenden Szenario ver-
deutlicht.

Frieder Maier ist Lehrer einer Klasse der 5. Jahrgangsstufe
und wird seine Schiilerinnen und Schiiler in der kommenden
Woche eine Klassenarbeit in Mathematik schreiben lassen.
Sein Ziel ist es, es allen Schiilerinnen und Schiilern zu erméog-
lichen, sich optimal auf diese Klassenarbeit vorzubereiten.
Dabei mochte er sie einerseits optimal unterstiitzen, ande-
rerseits mochte er aber auch, dass seine Schiilerinnen und
Schiiler moglichst eigenstandig lernen und ihre Priifungsvor-
bereitung an ihre eigenen Bediirfnisse und Fahigkeiten an-
passen. Hierzu bendtigen sie einen gewissen Freiraum. Doch
wie viel Freiraum kann ein verantwortungsvoller Lehrer Kin-
dern in dieser Jahrgangsstufe zugestehen? Wie kann der Leh-
rer seinen Schiilerinnen und Schiilern Strategien vermitteln,
zielgerichtet mit diesen Freiheiten umzugehen? Wie weit sol-
len Ziele, Inhalte, Lernzeiten, Lernstrategien und Techniken
zur Uberpriifung des Lernerfolgs vorgegeben werden? Wie
kann der Lehrer die unterschiedlichen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen?

Im vorliegenden Kapitel soll zundchst geklart werden,
welche Aspekte selbstreguliertes Lernen ausmachen. Anhand
ausgewahlter Modelle wird der Prozess selbstregulierten
Lernens genauer beleuchtet. Der aktuelle Wissensstand zur
Wirkung selbstregulierten Lernens wird anhand empirischer
Befunde dargestellt. Zuletzt wird diskutiert, wie Lehrkrifte
die Fahigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler, selbstregu-

liert zu lernen, feststellen konnen und wie sie diese Kompe-
tenzen fordern konnen.

4.1 Definition selbstregulierten Lernens

In den einzelnen Kapiteln der Sektion ,Lernen, Gedachtnis
und Wissenserwerb“ dieses Buches werden unterschiedliche
Aspekte des Lernens genauer beleuchtet. In diesen Kapiteln
zeigt sich, dass Lernen und Verhaltensdnderungen durchaus
von auflen beeinflusst bzw. mitgesteuert werden konnen. So
ibernehmen Lehrerinnen und Lehrer taglich Verantwortung
fiir den Lernerfolg ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Auf der
anderen Seite wird aber auch deutlich, dass Lernen nur dann
erfolgen kann, wenn Lernende den Lernprozess eigeninitia-
tiv mitlenken. Nun ergibt sich daraus natiirlich die Frage: Ist
Lernen nicht stets selbstreguliert? Die Antwort auf diese Fra-
ge lautet: Eigentlich ,,Ja“, doch Lernen kann wenig oder stark
selbstreguliert sein (Schiefele & Pekrun 1996), je nachdem,
wie weit ein Lernprozess von auflen, z.B. durch eine Lehr-
kraft, mitgesteuert wird. Man wird in der Realitit kaum eine
Form des ausschliefilich fremd- oder ausschlieSlich selbstre-
gulierten Lernens finden. Gotz und Nett (2017) orientieren
sich in ihrer Definition selbstregulierten Lernens stark am
Prozess des selbstregulierten Lernens selbst.

»Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Erwerbs von
Wissen und Kompetenzen, bei der Lerner sich selbstandig
und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenstandig
Strategien auswdhlen, die zur Erreichung dieser Ziele
fiihren und durch Bewertung von Erfolgen bezliglich der
Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Aktivitdten
im Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustands
prozessbegleitend modifizieren und optimieren” (Gotz &
Nett 2017, S. 146).

Entsprechend dieser Definition findet selbstreguliertes
Lernen dann statt, wenn von den beschriebenen Bedingun-
gen und Prozessen ein Mindestmaf} eigenstindig initiiert
wird. Nun ist es moglich, mit Hilfe dieser Definition ab-
zugleichen, ob im oben beschriebenen Szenario tatsachlich
selbstreguliertes Lernen stattfinden kann. Hierfiir werden im
Folgenden die einzelnen Aspekte selbstregulierten Lernens
verdeutlicht, die in der Definition beschrieben werden:

Der Mathematiklehrer Frieder Maier gibt zwar die Inhal-
te der Klassenarbeit vor, jedoch konnen sich die Schiilerinnen
und Schiiler trotzdem selbstédndig und eigeninitiativ Ziele set-
zen: Sie konnen selbst festlegen, ob sie sich iiberhaupt auf
die Klassenarbeit vorbereiten, welche Inhalte oder Kompe-
tenzen sie erlernen mochten und ob sie sich mit einer ,,4“
zufriedengeben, oder eine moglichst gute Note anstreben. Die
Lernenden haben also die Moglichkeit, ,,sich selbstdndig und
eigenmotiviert Ziele zu setzen“ (Gotz & Nett 2017, S. 146).

Ob die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit haben,
~eigenstiandig Strategien auszuwahlen (Gotz & Nett 2017,



S. 146), die zur Erreichung dieser Ziele fithren, wie z. B. be-
stimmte Lernstrategien, hangt jedoch von einer Vielzahl von
Bedingungen ab. Verfiigen die Schiilerinnen und Schiiler be-
reits iiber ein bestimmtes Repertoire an Strategien, auf die sie
zuriickgreifen konnen? Falls ja, haben sie die Moglichkeit die-
se Strategien auch tatsdchlich sinnvoll einzusetzen? An dieser
Stelle konnte der Mathematiklehrer unterstiitzen, indem er
nicht nur Inhalte, sondern auch effiziente Lernstrategien un-
terrichtet und diese unterstiitzt.

Schliefilich sollen ,,durch Bewertung von Erfolgen beziig-
lich der Reduzierung der Ist-Soll-Differenz, Ziele und Akti-
vitdten im Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustands
prozessbegleitend modifiziert und optimiert® (Gotz & Nett
2017, S. 146) werden. Dies bedeutet, dass Lernende nur dann
in der Lage sind, tatsachlich selbstreguliert zu lernen, wenn
sie erfolgreich einschétzen konnen, ob ihr aktuelles Lernver-
halten auch tatsachlich zielfithrend ist oder reguliert werden
muss. Gerade dieses Erkennen kann fiir Lernende eine gro-
B¢ Herausforderung darstellen und erfordert die Fahigkeit,
eigenes Handeln und eigene Fdhigkeiten moglichst objek-
tiv einzuschitzen. Auch fiir Lehrerinnen und Lehrer ist es
eine grof3e Herausforderung, dies bei ihren Schiilerinnen und
Schiilern angemessen zu férdern. Fiir Frieder Maier bedeutet
das, dass er nicht nur selbst die Fahigkeiten und Lernfort-
schritte seiner Schiilerinnen und Schiiler angemessen dia-
gnostizieren konnen muss, sondern ihnen auch beibringen
sollte, ihre Leistungsfahigkeit selbst korrekt einzuschatzen.

Aus diesen Uberlegungen wird deutlich, dass der Einsatz
der angemessenen Lernstrategie zur richtigen Zeit ein essen-
tieller Bestandteil selbstregulierten Lernens ist. Der Begriff
der Lernstrategien umfasst dabei ein Biindel unterschiedli-
cher Strategien, die mit dem Lernprozess verbunden sind:

Lernstrategien umfassen ein Biindel an Kognitionen und
Verhaltensweisen, die vom Lernenden gezielt eingesetzt
werden kdnnen, um den Lernprozess zu initiieren, aufrecht
zu erhalten und zu verbessern (vgl. Gotz & Nett 2017).

Beispiele fiir Lernstrategien sind Wiederholungsstrategi-
en (Texte mehrfach lesen, Vokabeln wiederholt laut sagen),
Mnemotechniken (z. B. das Nutzen von Eselsbriicken), Her-
vorheben von Informationen (Highlighting), Zusammenfas-
sungen erstellen, sich selbst Sachverhalte erkldren bzw. mit
bereits bestehendem Wissen verkniipfen, aber auch das Er-
stellen von Lernpldnen (z.B. Lerneinheiten iiber eine be-
stimmte Zeit systematisch verteilen, unterschiedliche Lern-
inhalte und Methoden mischen etc.) oder das systematische
Kontrollieren des eigenen Lernstands, zum Beispiel durch
Selbsttests (vgl. Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan & Willing-
ham 2013). Wichtig beim Einsatz bestimmter Strategien ist,
dass sie nicht nur entsprechend des Lerngegenstands und der
Lernsituation eingesetzt werden, sondern auch die Voraus-
setzungen des Lernenden (z. B. dem inhaltlichen Vorwissen,
aber auch motivationalen und emotionalen Zustinden) und
die Lernziele beriicksichtigt werden (Dunlosky et al. 2013).
Dunlosky und Kollegen (2013) diskutieren in ihrem Artikel
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empirische Befunde zu einzelnen Lernstrategien unter Be-
riicksichtigung dieser Aspekte und belegen, dass der Nutzen
einiger sehr beliebter Strategien, wie u.a. auch wiederhol-
tes Lesen, das Erstellen von Zusammenfassungen oder das
Hervorheben von Informationen nicht generalisierbar ist. Im
Allgemeinen sehr hilfreich sind dagegen z.B. das Erstellen
von Lernplinen, die Lerneinheiten iiber einen langeren Zeit-
raum verteilen und das Uberpriifen des eigenen Wissens mit
Hilfe von Selbsttests. Diese Befunde zeigen, dass es fiir Ler-
nende eine grofie Herausforderung sein kann, eine passende,
angemessene und effiziente Strategie auszuwihlen, ebenso
wie fiir Lehrerinnen und Lehrer, ihre Schiilerinnen und Schii-
ler darin zu unterstiitzen (Uberblick hierzu bei Dunlosky et
al. 2013).

Mythos: Lernstile

Das Konzept der Lernstile ist in der paddagogischen Praxis,
ebenso wie in der Wissenschaft, seit langem weit verbreitet.
Der Begriff ,Lernstile” beruht auf der allgemeinen Annah-
me, dass Lernende sich darin unterscheiden, welche Form
von Instruktion, z. B. auch in Form von Lernmaterialien,
sie bevorzugen (Pashler, McDaniel, Rohrer & Bjork 2008).
Weit verbreitete Kategorisierungen sind beispielsweise die
Unterscheidung in Accomodator, Diverger, Converger und
Assimilator (Kolb 1981) oder in visuell und auditiv Lernende
(fiir einen Uberblick {iber unterschiedliche Konzepte zu
Lernstilen siehe Pashler et al. 2008; Landrum & MacDuffie
2010). Vertreter von Lernstilkonzepten gehen dabei davon
aus, dass der Lernstil eines bzw. einer Lernenden iden-
tifiziert werden muss, damit sein bzw. ihr Lernverhalten
und die gewahlten Lernmaterialien optimal an die Beddrf-
nisse des bzw. der Lernenden angepasst werden kdnnen
(siehe z.B. die Homepage des International Learning
Style Network unter » http://www.learningstyles.net/).
Messinstrumente zur Bestimmung der einzelnen Lernstile
werden groBtenteils kommerziell gehandelt.

Die Grundannahme, dass individuellen Bedingungen
und Voraussetzungen der Lernenden beim Lernen
Rechnung getragen werden sollte, um den Lernerfolg zu
optimieren, ist vermutlich unumstritten. Die Annahme
jedoch, dass bestimmte Materialien nur fiir ausschlieBlich
einen bestimmten Typ von Lernenden optimal sind,
musste fir jedes Kategorisierungssystem von Lerntypen
einzeln nachgewiesen werden. In einem nach Richtlinien
von Pashler und Kollegen (2008) konzipierten Experiment
konnten Rogowsky, Calhoun und Tallal (2014) keinen
Effekt nachweisen, der belegen wiirde, dass ,visuelle
Lerner” von visuellen Materialien und ,auditive Lerner”
von auditiven Materialien besonders profitieren wirden.
In ihrem Uberblicksartikel stellen Pashler und Kollegen
(2008) fest, dass sie bisher keinen empirischen Beleg fiir
den Erfolg eines spezifischen Lernstilkonzepts finden
konnten. Dies bedeutet, dass es im Moment duf3erst unklar
ist, ob es eindeutige Lernstile Gberhaupt gibt, ob sie bisher
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noch nicht identifiziert werden konnten oder aber nur auf
unpassende Weise Uberprift wurden. Leutner und Plass
(1998) konnten beispielsweise belegen, dass die Erfassung
von visueller versus verbaler Praferenz beim Lernen durch
Beobachtungsverfahren deutlich valider erhoben werden
kann. Darliber hinaus stellt sich die Frage, ob Lernstile
Uber unterschiedliche Kontexte (z. B. Unterrichtsfacher)
stabil bleiben, oder aber, ob eine Person je nach Kontext zu
unterschiedlichen Lerntypen zéhlen kann. Zum aktuellen
Zeitpunkt ist daher die Kategorisierung von Lernenden

in bestimmte ,Lerntypen” nicht durch die empirische
Befundlage gestiitzt. Darliber hinaus besteht die Gefahr,
dass Lernende sich auf einen Lernstil konzentrieren und
nicht vom Nutzen weiterer Lernstrategien, bzw. einer
glinstigen Mischung unterschiedlicher Lernstrategien,
profitieren. Daher ist es fiir Lehrerinnen und Lehrer
insbesondere wichtig, ein moglichst breites Spektrum

an Lernstrategien und deren effektiver Anwendung

zu vermitteln, um den unterschiedlichen individuellen
Voraussetzungen gerecht zu werden.

4.2 Modelle selbstregulierten Lernens

Sowohl fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als
auch fiir Lehrende stellen sich in Bezug auf selbstreguliertes
Lernen die Fragen ,,Was beinhaltet selbstreguliertes Lernen?“
und ,,Unter welchen Umstidnden und auf welche Weise findet
selbstreguliertes Lernen statt?“.

Im Fokus: Forschungsschwerpunkt selbstreguliertes Lernen

Einen ersten Eindruck, wie sehr ein bestimmtes Thema im
Fokus aktueller Forschung steht, gewinnt man tber die
Anzahl an wissenschaftlichen Veréffentlichungen, die zu
einem bestimmten Thema in einem bestimmten Zeitraum
zu finden sind. Wissenschaftliche Publikationen wie bei-
spielsweise Zeitschriftenartikel werden in Datenbanken
gesammelt und konnen iber diese gefunden werden. Zwei
im padagogisch-psychologischen Kontext sehr etablierte,
internationale Datenbanken sind PsychINFO (erstellt von
der American Psychological Association) und ERIC (erstellt
vom Education Resources Information Center, Washington
DQ). In Anlehnung an G6tz und Nett (2017) wird in der fol-
genden Abbildung die Entwicklung der Verdffentlichungen
zum Thema ,selbstreguliertes Lernen” seit 1980 in Fiinf-
Jahres-Zeitrdumen dargestellt. Da in beiden Datenbanken
unterschiedlich viele Veroffentlichungen aufgenommen
werden und die Anzahl wissenschaftlicher Publikationen
generell steigt, wird in B Abb. 4.1 der Anteil der Veroffentli-
chungen zum Thema ,selbstreguliertes Lernen” relativiert
an der Gesamtzahl der Veroffentlichungen je 100.000
Veroffentlichungen in der entsprechenden Datenbank
dargestellt.
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O Abb. 4.1 Entwicklung der Anzahl der Veroffentlichungen zum
Thema ,selbstreguliertes Lernen”. Die Anzahl an Veréffentlichun-
gen zum Thema ,selbstreguliertes Lernen” in der entsprechenden
Datenbank wurde an der Gesamtzahl aller Publikationen im
gleichen Zeitraum je 100.000 relativiert (adaptiert nach Gotz &
Nett 2017, S. 150)

Die Abbildung zeigt eindriicklich, dass das Thema ,selbst-
reguliertes Lernen” in den vergangenen Jahren bestandig
an Relevanz gewonnen hat. Dies bedeutet nicht, dass vor
1980 der Fahigkeit, sein eigenes Lernen zu regulieren, keine
Bedeutung beigemessen wurde (> Kap. 1), es zeigt jedoch,
dass es auch heute noch eine Vielzahl ungeklarter Fragen zu
diesem Thema gibt. Darliber hinaus legt das Ergebnis nahe,
dass es sowohl fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler als auch fiir Lehrkrafte von besonderer Bedeutung ist,
sich systematisch mit diesem Thema auseinanderzusetzten.
Hierzu zahlt insbesondere, den aktuellen Wissensstand zu
kennen und Uber bisher ungekldrte Fragen informiert zu
sein.

Um diese Fragen zu beantworten, wurde eine Vielzahl
von Modellen des selbstregulierten Lernens entwickelt. In
diesen Modellen soll abgebildet werden, welche Komponen-
ten selbstreguliertes Lernen ausmachen und welche Prozes-
se wahrend des selbstregulierten Lernens ablaufen. Dabei
werden bestimmte, komplexe Zusammenhénge zwar oft ver-
einfacht, jedoch wird insgesamt versucht, die Realitdt in
ihren wichtigsten Komponenten strukturiert und iibersicht-
lich darzustellen. In diesem Sinne helfen Modelle den Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die angenommenen
Zusammenhinge und Wirkungen zu iiberpriifen. Lehrerin-
nen und Lehrern dagegen helfen sie, sowohl bei der Diag-
nostik als auch bei der Planung von Férdermafinahmen alle
wichtigen Aspekte selbstregulierten Lernens zu beachten (vgl.
z.B. Wirth & Leutner 2008). Lernenden selbst kann eine
Kenntnis der unterschiedlichen Modelle helfen, den eigenen
Lernprozess bewusst zu reflektieren und zu regulieren.

Je nach Zielsetzung haben Modelle unterschiedliche
Schwerpunkte und betonen verschiedene Aspekte selbstre-
gulierten Lernens. Eine mogliche Einteilung von Modellen
zum selbstreguliertem Lernen erfolgt in hierarchische Model-
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B Abb. 4.2 Das Dreischichtenmodell von Monique Boekaerts (nach
Boekaerts 1999, S. 449)

le und Prozessmodelle. Wahrend in hierarchischen Modellen
(z. B. Boekaerts 1999; Pintrich 2005) die einzelnen Kompo-
nenten (z. B. konkrete Lerntechniken, iibergeordnete Strate-
gien zur Steuerung des Lernprozesses) und deren Struktur
herausgearbeitet werden, fokussieren Prozessmodelle (z.B.
Schmitz 2001; Zimmerman 1989) den zeitlichen Ablauf des
selbstregulierten Lernens (z. B. vor dem Lernen, wihrend des
Lernens). Im Folgenden wird je ein etabliertes hierarchisches
und ein Prozessmodell exemplarisch vorgestellt.

Ein hierarchisches Modell des
selbstregulierten Lernens

4.2.1

Ein sehr bekanntes, hierarchisches Modell des selbstregu-
lierten Lernens, auf das sich auch aktuelle Forschung haufig
stiitzt, ist das Dreischichtenmodell von Monique Boekaerts
(1999; @ Abb. 4.2).

Betrachten wir das Beispiel des Eingangsszenarios:
Emma ist Schiilerin der Klasse von Frieder Maier und mochte
sich optimal auf die Klassenarbeit vorbereiten. Fiir ein erfolg-
reiches selbstreguliertes Lernen im Sinne des Modells nach
Monique Boekaerts ist es notwendig, dass Emma ihr Lernen
auf allen drei Ebenen reflektieren und regulieren kann.

Die Ebene der Regulation des Verarbeitungsmodus um-
fasst den eigentlichen Lernprozess, also den Einsatz von kon-
kreten Lernstrategien, mit denen Emma sich auf die Klassen-
arbeit vorbereitet. Diese Strategien werden auch als kognitive
Strategien bezeichnet, da sie die Lernenden unterstiitzen, die
Lerninhalte im Gedichtnis abzuspeichern und zu vernetzen.
Der Begriff der kognitiven Lernstrategien umfasst eine Viel-
zahl sehr unterschiedlicher Strategien, die je nach Lerninhalt
und Lernzweck unterschiedlich sinnvoll sein kénnen (z. B.
Lernkarten, Formulieren von Ubungsaufgaben etc.). Um ef-
fizient und sinnvoll selbstreguliert lernen zu koénnen, ist es
notwendig, dass Lernende zunéchst unterschiedliche Strate-
gien kennen, um diese gezielt und dem Lerninhalt sowie der
Lernsituation angemessen einsetzen zu konnen. Lehrerinnen
und Lehrer sollten daher in ihrem Unterricht darauf ach-
ten, unterschiedliche Lernstrategien zu vermitteln, um ihren
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Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit zu geben, ein ei-
genes Repertoire an Lernstrategien aufzubauen.

Die korrekte Wahl einer angemessenen kognitiven Lern-
strategie wiederum ist essentieller Bestandteil der zweiten
Ebene nach Boekaerts (1999), der Regulation des Lernprozes-
ses. Diejenigen Strategien, die der Regulation des Lernprozes-
ses und damit insbesondere der Organisation und der sinn-
vollen Anwendung kognitiver Lernstrategien dienen, werden
als metakognitive Strategien bezeichnet. Auch fiir Emma ist
es zunichst notwendig, den Lernprozess vorzubereiten und
zu planen, wann und auf welche Weise sie lernen mochte.
In einem zweiten Schritt, dem Monitoring, muss tiberpriift
werden, ob der Lernfortschritt den Zielvorgaben und der Pla-
nung entspricht. Emma kann sich beispielsweise regelmaf3ig
am Abend iiberlegen, ob sie alles, was sie sich fiir diesen
Tag vorgenommen hatte, auch geschafft hat. Sollte dies nicht
der Fall sein, muss der Lernprozess schlief3lich reguliert, al-
so so angepasst werden, dass die Ziele doch noch erreicht
werden konnen. Insbesondere Planung, Monitoring und Re-
gulation sind also drei essentielle metakognitive Strategien,
durch deren korrekten Einsatz sichergestellt wird, dass der
Lernprozess auch sinnvoll stattfindet. Die Anwendung die-
ser Lernstrategien sind im schulischen Alltag haufig Schritte
und Prozesse, welche die Lehrerinnen und Lehrer ihren Schii-
lerinnen und Schiilern abnehmen. Moglicherweise hat auch
Frieder Maier seinen Schiilerinnen und Schiilern fiir die letz-
ten Tage vor der Klassenarbeit einen Lernplan erstellt, um
eine optimale Priifungsvorbereitung zu unterstiitzen. Dies ist
sinnvoll, wenn die Schiilerinnen und Schiiler dazu selbst noch
nicht in der Lage sind. Allerdings sollten Lehrkrifte beden-
ken, dass es eigentlich individueller Lernplane bediirfte, um
allen die optimale Priifungsvorbereitung zu ermoglichen. Da-
her sollten bereits jiingere Schiilerinnen und Schiiler lernen,
ihren Lernprozess moglichst eigenstindig zu regulieren. Man
konnte sie beispielsweise darin unterstiitzen, einen eigenen
Lernplan zu erstellen, statt ihnen eine standardisierte Version
vorzugeben.

Ein selbstregulierter Lernprozess kann jedoch nur statt-
finden, wenn Lernende sich ihrer Ziele bewusst sind, ihre
Ressourcen kennen und diese entsprechend der Ziele ein-
teilen konnen und auflerdem tiber ein Mindestmaf$ an Mo-
tivation und positiven Emotionen dem Lerngegenstand ge-
geniiber verfiigen. Emma beispielsweise war in den letzten
Wochen oft krank und hat den Mathematikstoft der vergan-
genen Stunden noch nicht vollstandig verstanden. Sie selbst
findet Mathematik auch eher langweilig. Allerdings weif} sie,
wie wichtig Mathematik fiir viele Berufe ist. Emma nimmt
sich also vor, die Inhalte der vergangenen Stunden sorgfal-
tig nachzuarbeiten; sie ist sogar bereit, auf ein Treffen mit
ihrer besten Freundin zu verzichten. Diese Festlegung von
Zielen und die Einteilung der eigenen Ressourcen finden laut
Boekaerts (1999) auf der duflersten Ebene statt und dienen
damit der Regulation des Selbst. Hierzu zihlt auch die Nut-
zung unterschiedlicher Strategien zur Regulation der eigenen
Motivation und der Emotionen. So kann Emma beispielswei-
se durchaus bewusst die Entscheidung treffen, sich intensiv
mit der von ihr als langweilig erlebten Mathematik zu be-
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schiftigen, indem sie sich bewusst macht, wie grofl deren
Bedeutung ist (vgl. z. B. Nett, Gotz & Daniels 2010; Gotz &
Nett 2017). Fiir Lehrerinnen und Lehrer kann es unter Um-
stinden problematisch sein, die Zielsetzung und Einteilung
der Ressourcen ihrer Schiilerinnen und Schiiler nachzuvoll-
ziehen. Fiir einen Mathematiklehrer ist es moglicherweise
schwer zu verstehen, dass er einen Schiiler einen Tag vor ei-
ner wichtigen Klausur auf dem Sportgelande trifft. Aus der
Perspektive des Schiilers kann es aber tatsichlich die richtige
Entscheidung und Einteilung der Ressourcen bedeuten, wenn
er am néchsten Tag auch einen wichtigen Wettkampf hat und
er das Ziel verfolgt, Profisportler zu werden.

Zusammengefasst zeigt die Anordnung der konzentri-
schen Kreise des Modells von Monique Boekaerts (1999) auch
das Zusammenspiel der Ebenen. Weiter innen liegende Ebe-
nen sind notwendige Voraussetzungen fiir die jeweils umfas-
senden Ebenen. Das Modell von Monique Boekaerts (1999)
liefert somit eine detaillierte Grundlage zur Identifikation
und Einordnung wichtiger Lernstrategien und Komponenten
selbstregulierten Lernens. Es gibt jedoch keinen Einblick in
den tatsdchlichen (zeitlichen) Ablauf eines selbstregulierten
Lernprozesses.

4.2.2 Ein Prozessmodell des selbstregulierten
Lernens

Die Grundidee von Prozessmodellen der Selbstregulation ist,
dass Selbstregulation als ein iterativer Prozess verstanden
wird. Dies bedeutet, dass Ziele durch haufige Wiederholung
der einzelnen Phasen des Regulationsprozesses adaptiv er-
reicht werden (vgl. Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer
& Schmitz 2009; Schmitz & Schmidt 2007). Es bedeutet auch,
dass die aktuelle Zielsetzung eines Lernvorgangs abhingig
von der Bewertung des bisherigen Lernens ist. Auf der Basis
von Modellen zur Selbstregulation von Zimmerman (2005)
und Bandura (1991) entwickelte Bernhard Schmitz (2001;
Schmitz & Wiese 2006) ein Prozessmodell des selbstregulier-
ten Lernens, in welches er Grundideen weiterer bedeutender
Modelle (Boekaerts & Corno 2005; Gollwitzer 1990; Heck-
hausen 1989; Pintrich 2005; Schmitz & Wiese 1999) integrier-
te. Dieses Modell wurde von Schmitz und Schmidt (2007)
bzw. von Schmitz, Landmann und Perels (2007) modifiziert
und weiterentwickelt (8 Abb. 4.3).

Entsprechend dieses Modells wird angenommen, dass der
Lernprozess aus einzelnen Lerneinheiten besteht. Diese Lern-
einheiten kdnnen wiederum in drei Phasen unterteilt werden:
die praaktionale Phase (vor dem eigentlichen Lernen), die ak-
tionale Phase (wihrend des Lernens) und die postaktionale
Phase (nach dem Lernen). Dabei wird davon ausgegangen,
dass einzelne Lerneinheiten aneinander anschlieflen und die
postaktionale Phase einen direkten Einfluss auf die praaktio-
nale Phase der folgenden Lerneinheit hat. Eine Lerneinheit
kann durch inhaltliche und zeitliche Kriterien abgegrenzt
werden und ist nicht eindeutig definiert. So kann die Vor-
bereitung auf eine Klassenarbeit z.B. als eine Lerneinheit

verstanden werden, diese kann wiederum in einzelne, weitere
Lerneinheiten untergliedert werden, z. B. tigliche Lernein-
heiten, die jeweils ein bestimmtes Kapitel oder eine bestimme
Zeiteinheit umfassen.

Kehren wir zuriick zum Beispiel aus der Praxis: Frieder
Maier hat fiir seine Schiilerinnen und Schiiler eine Probeklas-
senarbeit zusammengestellt, die er am folgenden Tag bespre-
chen mochte. Er teilt diese am Vortag aus — die Schiilerinnen
und Schiiler haben so die Moglichkeit, sich schon vorab mit
den Aufgaben zu beschiftigen.

Die praaktionale Phase stellt die Phase innerhalb einer
Lerneinheit dar, in der das eigentliche Lernen vorbereitet und
geplant wird. Dabei muss insbesondere die Aufgabenstellung,
aber auch die aktuelle Situation als Ausgangsbedingungen be-
riicksichtigt werden. Fiir Emma ist es beispielsweise wichtig
zu beriicksichtigen, wie viele Aufgaben die Probeklassenar-
beit umfasst, wie sie den Schwierigkeitsgrad dieser Aufgaben
einschitzt, aber auch, wie die Rahmenbedingungen fiir die
Bearbeitung sind: Hat sie ausreichend Zeit, oder kann sie die
Probeklassenarbeit wegen des Nachmittagsunterrichts nur
kurz am Abend bearbeiten? Hat sie einen ruhigen Arbeits-
platz, an dem sie die Situation einer Klassenarbeit nachspielen
kann? Auf Basis der gegebenen Bedingungen werden die Zie-
le festgelegt und der eigentliche Lernprozess geplant, indem
beispielsweise die entsprechenden Lernstrategien ausgewahlt
werden. Bei der Festlegung der Ziele spielen nun gewisse
»Filter® eine zentrale Rolle. Handelt es sich z. B. um Routi-
neaufgaben (dies kann z. B. bei der Bearbeitung von Haus-
aufgaben ofter vorkommen), so wird der weitere Lernverlauf
in der Regel nicht bewusst geplant und der Selbstregulati-
onsprozess nicht vollstindig durchlaufen (Filter Automatic).
Wenn es sich jedoch wie im vorliegenden Beispiel nicht
um Routineaufgaben handelt, beeinflussen unterschiedliche
Ressourcen die weitere Zielsetzung und Planung der Lern-
handlungen (Filter Ressourcen). Dabei spielt insbesondere
die Motivation der Lernenden, ebenso wie ihre selbstbezo-
genen Kognitionen, die Emotionen der Lernenden sowie die
Zielsetzung und Planung des Strategieeinsatzes eine beson-
dere Rolle. Diese beeinflussen sich gegenseitig (» Kap. 11). So
zeigt sich beispielsweise, dass unter giinstigen emotionalen
Bedingungen eher tiefenverarbeitende Strategien verwendet
werden (z.B. Isen 2000). Ist ein Schiiler etwas nervos vor
der Klassenarbeit, wird er sich moglicherweise eher mit den
einfachen Aufgaben intensiv beschaftigen. Wichtig ist, dass
Selbstreguliert-Lernende nicht nur kognitive Strategien, son-
dern auch metakognitive Strategien einsetzen. So wird Emma
einerseits entscheiden, welche Aufgaben der Probeklassen-
arbeit sie detailliert bearbeiten, wie viel Zeit sie sich dafiir
nehmen und welche Bearbeitungsstrategien und Hilfsmit-
tel sie nutzen wird. Gleichzeitig wird sie aber auch dartiber
nachdenken, wann und auf welche Art sie ihre Ergebnisse
iiberpriifen und reflektieren kann, wie ihr aktueller Wissens-
stand ist.

In der aktionalen Phase werden die Lernhandlungen um-
und die geplanten Lernstrategien eingesetzt. Emma moch-
te mit einigen Standardaufgaben beginnen, bei denen sie
bestimmte Rechenroutinen wiederholt. Im Anschluss daran
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wird sie versuchen, bei komplexeren Aufgaben Parallelen zu
bereits bearbeiteten Aufgaben zu finden. Wahrend der aktio-
nalen Phase ist es besonders wichtig, dass der Lernvorgang
moglichst dauerhaft und konzentriert aufrechterhalten wird.
Emma achtet beispielsweise darauf, dass sie sich eine zusitz-
liche Stunde fiir das Bearbeiten der Aufgaben nehmen kann
und wihrend dieser Zeit nicht von Telefonanrufen der Klas-
senkameraden oder von ithrem kleinen Bruder gestort werden
kann. Dabei spielen insbesondere volitionale Kompetenzen,
also Kompetenzen des ,Willens®, eine grofie Rolle. Beispiele
fiir solche volitionale Kompetenzen sind die Fahigkeit sich zu
konzentrieren und die Aufmerksambkeit auf den Lerninhalt
gerichtet lassen zu konnen. Wihrend der aktionalen Phase
kommt dem Monitoring des Lernprozesses (Zimmerman
2000) eine besondere Bedeutung zu. Selbstreguliert Lernende
betreiben bereits wahrend des Lernprozesses Monitoring und
gleichen ihr aktuelles Lernverhalten mit dem urspriinglich
geplanten Verhalten bzw. den Zielen ab. Dieses Monitoring
dient als Grundlage fiir zukiinftige Regulationsprozesse. Es
hat dariiber hinaus aber auch positive Effekte auf die aktu-
elle Motivation und das emotionale Befinden. So stellt Emma
beispielsweise fest, dass sie einen bestimmten Aufgabentyp
bereits sehr gut beherrscht. Das macht sie stolz, ihre Lern-
freude erhoht sich und sie widmet sich mit weit grofierem
Selbstbewusstsein den komplexen Aufgaben. Nett, Gotz, Hall
und Frenzel (2012) konnten feststellen, dass die Haufigkeit
der Anwendung von Monitoring wihrend einer Priifungsvor-
bereitung bereits positive Effekte auf den Lernerfolg hat.

In der postaktionalen Phase wird der Lernprozess einer
Lerneinheit abgeschlossen und bewertet. Sie liefert damit
aber auch die Grundlage fiir die Einschitzung kognitiver,
motivationaler und emotionaler Ressourcen in den folgen-
den Lernprozessen. Bei dieser Bewertung werden subjektive,

quantitative und qualitative Maf3stibe herangezogen. Em-
ma ist nach dem Bearbeiten der Probeklassenarbeit mit sich
selbst zufrieden. Sie empfindet Stolz, da sie iiber einen ldn-
geren Zeitraum konzentriert und effektiv gearbeitet hat (sub-
jektive Bewertung). Insgesamt hat sie die Probeklassenarbeit
vollstdndig bearbeitet (quantitative Bewertung). Dabei hat
sie nicht nur die Routineaufgaben gelost, sondern auch die
komplexen Aufgaben durchgearbeitet, richtig gelost und ver-
standen (qualitative Bewertung). Insofern hat sie ihre Ziele
in hohem Maf3 erreicht. Fiir den néchsten Tag nimmt sie sich
nun ein grofleres Lernpensum vor und beschlieft, deutlich
mehr komplexe Aufgaben zu {iben, um in der Klassenarbeit
vielleicht sogar die Note 1 zu erreichen.

Insgesamt ist hervorzuheben, dass im Modell von Schmitz
und Kollegen (2007) nicht nur der Lernerfolg selbst im Fo-
kus steht, sondern sich erfolgreiches selbstreguliertes Lernen
auch auf weitere Aspekte, wie positive selbstbezogenen Ko-
gnitionen, wie z. B. Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit, so-
wie auf ein positives motivationales und emotionales Erleben
auswirken kann (» Kap. 10, 11).

Die beiden beschriebenen Modelle, wie auch viele weitere
wissenschaftliche Modelle zum selbstregulierten Lernen, he-
ben die Bedeutung eines erfolgreichen Zusammenspiels von
kognitiven, metakognitiven und motivationalen Komponen-
ten bzw. Prozessen hervor.

4.3 Effekte selbstregulierten Lernens

Im vorangegangenen Abschnitt wurde der theoretische Nut-
zen selbstregulierten Lernens anhand der Modelle verdeut-
licht. Wenn Lernende sich eigenstindig Ziele setzen und
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diese autonom verfolgen und erreichen konnen, so liegt
die Schlussfolgerung nahe, dass diese Lernenden motivier-
ter sind und moglicherweise auch groflere Lernerfolge ha-
ben als Lernende, die ,fremdreguliert® werden. Um diese
theoretischen Annahmen zu tiberpriifen, wurde bereits eine
Vielzahl von Studien durchgefiihrt. Insbesondere im schu-
lischen Bereich stellt sich die Frage, ob die Forderung von
Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen das Lernverhal-
ten der Lernenden tatséchlich verbessern und die Motivation,
positive Emotionen und den Lernerfolg in den einzelnen Un-
terrichtsfachern erhéhen kann.

Metaanalysen fassen die Ergebnisse unterschiedlicher
Studien zusammen. Mit Hilfe spezieller statistischer Ver-
fahren wird analysiert, ob Effekte, die in einzelnen Studien
gefunden werden, auch tatsichlich verallgemeinert werden
konnen. In Bereichen der Padagogischen Psychologie, wie
z. B. auch in Studien zum selbstregulierten Lernen, sind die-
se statistischen Verfahren besonders hilfreich, da hier oft
quasi-experimentelle Studien durchgefiihrt werden. Quasi-
experimentelle Studien sind solche, die ein experimentel-
les Design (z. B. Experimentalgruppe versus Kontrollgruppe)
aufweisen, aber in alltiglichen Situationen, wie z.B. im re-
guldren Unterricht durchgefithrt werden (» Kap. 27). Dies
ermoglicht es einerseits, die Ergebnisse in direkten Bezug
zum Alltagsgeschehen zu setzen, erschwert aber andererseits
die Replizierbarkeit. Finzelne Studien unterscheiden sich in
den konkreten Aspekten selbstregulierten Lernens, die un-
tersucht werden, und oft auch sehr stark in den gefunde-
nen Effekten (vgl. Hattie, Biggs & Purdie 1996; Zimmerman
2001). Uber Metaanalysen lassen sich dennoch bestimmte
allgemeine Effekte und Tendenzen gut aufdecken. Ublicher-
weise werden Effekte, die in den einzelnen Studien gefunden
wurden, in Metaanalysen in durchschnittlichen Effektstirken
angegeben.

Eine erste Metaanalyse, die sich mit der Wirkung von
selbstreguliertem Lernen befasst, war die Metaanalyse von
Hattie und Kollegen (1996). Studien wurden in diese Me-
taanalyse aufgenommen, wenn im Rahmen der Studie eine
Intervention zur Forderung selbstregulierten Lernens durch-
gefiihrt wurde. Dabei wurde die Forderung von mindestens
einer kognitive Lernstrategie oder einer Kombination aus
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien oder Strate-
gien der Regulation des Selbst angestrebt. Dariiber hinaus
mussten Effektstirken berichtet werden. In jeder Studie wur-
de die Wirkung auf mindestens eines der drei Konstrukte
Lernerfolg, Lernverhalten oder Affekt beim Lernen analy-
siert. Bereits Hattie und Kollegen (1996) konnten feststellen,
dass die publizierten Interventionen im Schnitt einen mittel-
groflen positiven Effekt aufwiesen. Bedeutsam war dariiber
hinaus das Ergebnis, dass Forderprogramme besonders dann
wirksam zu sein scheinen, wenn sie im Rahmen eines in-
haltlichen Lernkontexts stattfinden und die Lernenden dazu
angeregt werden, die Lerninhalte aktiv einzuiiben und auch
ihre metakognitiven Fihigkeiten geschult werden (Hattie et
al. 1996).

Diese positiven Effekte, insbesondere auf den Lernerfolg,
konnten in aktuelleren Metaanalysen (vgl. Dignath, Biittner

& Langfeldt 2008; Dignath & Biittner 2008) repliziert werden.
Dignath und Biittner (2008) verwendeten bei der Literatursu-
che vergleichbare Auswahlkriterien wie Hattie und Kollegen
(1996). Insgesamt zeigte sich nun ein etwas starkerer Effekt
tiber alle Studien hinweg als in der dlteren Studie (Hattie et
al. 1996). Allerdings belegen die Ergebnisse von Dignath und
Biittner (2008) auch, dass Forderprogramme dann effekti-
ver zu sein scheinen, wenn sie von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern oder externen Trainerinnen und Trainern
durchgefiihrt werden, und nicht von Lehrerinnen und Leh-
rern im Rahmen des reguldren Unterrichts. In Anbetracht
der Tatsache, dass es besonders sinnvoll und wiinschenswert
ist, dass die Forderung selbstregulierten Lernens im reguldren
Unterricht stattfindet, erscheint dieses Ergebnis besorgnis-
erregend. Es gibt jedoch Hinweise (» Abschn. 4.5), dass es
Lehrerinnen und Lehrern durchaus moglich ist, die Kompe-
tenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll zu fordern.

Studie: Selbstreguliertes Lernen im Unterricht an der
Grundschule

Stoger, Sontag und Ziegler (2014) fiihrten eine quasi-experi-
mentelle Studie im reguldren Unterricht an der Grundschule
durch, in welcher sie die gezielte Forderung von spezifischen
kognitiven Strategien und die konkrete Vermittlung eines all-
gemeinen Verstandnisses von Selbstregulation mit traditionel-
lem Unterrichtverglichen.Im Folgenden wird die Studie knapp
beschrieben:

Die Studie wurde als quasi-experimentelle Interventions-
studie wahrend des regularen Unterrichtsin Heimat-und Sach-
kunde und des Leseunterrichts in 33 Klassen der 4. Jahrgangs-
stufe durchgefiihrt. Insgesamt nahmen 763 Schiilerinnen und
Schiiler (49 % Madchen) an der Studie teil. Die einzelnen Klas-
sen wurden in drei unterschiedliche Gruppen, zwei Experimen-
talgruppen und eine Kontrollgruppe aufgeteilt. In den bei-
den Experimentalgruppen wurde von den Lehrkraften Gber
die Dauer von sieben Wochen ein Strategietraining im regu-
laren Unterricht implementiert. Die erste Experimentalgruppe
erhielt ein Training in spezifischen kognitiven Strategien zum
Erleichtern des Verstehens und Herausfiltern wichtiger Ideen
aus Texten (Unterstreichen, Erstellen einer Mind-Map, Zusam-
menfassen). Dartiber hinaus erhielten die Schilerinnen und
Schiiler eine Einfihrung in ein Prozessmodell des selbstregu-
lierten Lernens. Die Anwendung der spezifischen kognitiven
Strategien wurde in den Kontext dieses Prozessmodells gesetzt.
Das Training wurde (iber tigliche Ubungen und Materialien so-
wohl in den reguldren Unterrichtals auch in die Hausaufgaben
integriert. Die zweite Experimentalgruppe wurde in denselben
kognitiven Strategien zum Textverstandnis trainiert, diese wur-
den jedoch nicht in Bezug zu einem Modell selbstregulierten
Lernens gesetzt. Die Trainingsdauer verkurzte sich dadurch um
eine Woche. Die Kontrollgruppe wurde wahrend dieser Zeit re-
guldr unterrichtet.

Beide Experimentalgruppen erhielten wochentlich Texte,
aus denen sie die wichtigsten Inhalte herausfiltern sollten. In
einem Vor-, Nach- und Folgetest wurde mit Hilfe von standar-
disierten Testverfahren die Praferenz selbstreguliert zu lernen,
ebenso wie das Leseverstandnis der Schiilerinnen und Schiiler



in der Experimental- und der Kontrollgruppen Uberpriift. Pra-
und Posttest fanden in der Woche direkt vor bzw. nach der In-
tervention statt. Der Folgetest wurde nach weiteren elf Wochen
durchgefihrt.

Es zeigte sich, dass Schiilerinnen und Schiiler der ersten Ex-
perimentalgruppe, fir die das Training der kognitiven Textver-
standnisstrategien in ein Modell des selbstregulierten Lernens
eingebettet wurde, eine starkere Praferenz zum selbstregulier-
ten Lernen aufzeigten, als die Schiilerinnen und Schiiler der
beiden anderen Gruppen. Ferner waren die Schilerinnen und
Schiler der ersten Experimentalgruppe auchin derLage, inden
wochentlichen Erhebungen signifikant mehr wichtige Inhalte
aus den gelesenen Texten herauszufiltern als die Schiilerinnen
und Schler der zweiten Experimentalgruppe.

Die Ergebnisse dieser Studie verdeutlichen, dass die Forde-
rung von Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen auch im
reguldren Unterricht von Grundschilerinnen und Grundschi-
lern durchaus maoglich ist. Zudem kann unterstrichen werden,
dass es sinnvoll ist, auch einzelne Strategien im Rahmen eines
Gesamtverstandnisseszum selbstreguliertenLernen zu vermit-
teln.

Dariiber hinaus konnten Dignath und Biittner (2008) zei-
gen, dass die Effekte nicht in allen Unterrichtsfachern gleich
sind und Férderprogramme effektiver zu sein scheinen, wenn
nicht ausschlieSlich kognitive Strategien, sondern auch meta-
kognitive und motivationale Strategien vermittelt werden.

Auch in der Metaanalyse von Donker-Bergstra, De Bo-
er, Kostons, Dignath-van Ewijk und van der Werf (2014)
konnte bestitigt werden, dass die Forderprogramme im
Durchschnitt einen positiven Effekt auf die akademische
Leistung haben. Dieser positive Effekt schwankt jedoch je
nach Unterrichtsfach, in dem die Forderprogramme stattfin-
den. Donker-Bergstra und Kollegen (2014) konnten ebenfalls
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die Bedeutung metakognitiven Wissens bzw. metakognitiver
Strategien nachweisen. Sobald diese Bestandteil der Interven-
tionen waren, konnten deutlich grofiere Effekte nachgewiesen
werden. Die metakognitive Strategie Planung scheint dabei
eine besondere Rolle zu spielen aber auch die Motivation der
Lernenden ist besonders wichtig. Diese kann insbesondere
dadurch erhéht werden, dass die Bedeutung der einzelnen
Aufgaben und Inhalte im Rahmen der Férderung betont wird
(B Tab. 4.1).

In @Tab. 4.1 sind die zentralen Punkte der Metaanalysen
zusammengefasst. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse,
dass die Forderung selbstregulierten Lernens bereits in der
Grundschule positive Effekte auf die schulische Leistung und
auch auf das Lernverhalten und die Motivation der Schiilerin-
nen und Schiiler hat. Die Vermittlung von Kompetenzen zum
selbstregulierten Lernen ist somit nicht nur Ziel der schu-
lischen Ausbildung im Hinblick auf das weitere Leben der
Schiilerinnen und Schiiler, sondern hat auch einen direkten
Einfluss auf ihr Verhalten und Wohlbefinden an der Schu-
le. Lehrerinnen und Lehrer sollten bei der Vermittlung von
Lernstrategien beachten, stets auch Strategien zu vermitteln,
die dazu dienen, den Lernprozess zu steuern und die Moti-
vation aufrecht zu erhalten. Wie sie das tun kénnen, wird in
» Abschn. 4.5 genauer besprochen. Vorab ist es jedoch von Be-
deutung, dass Lehrerinnen und Lehrer auch in der Lage sind,
die Fahigkeiten zur Selbstregulation ihrer Schiilerinnen und
Schiiler diagnostizieren zu konnen.

4.4 Diagnostik selbstregulierten Lernens

Aus der Perspektive der Wissenschaft ist es wichtig, erfassen
zu konnen, tiber welche Kompetenzen zur Selbstregulati-
on Lernende verfiigen und in welchen Situationen sie diese

O Tabelle 4.1 Zentrale Ergebnisse der Metaanalysen zu Effekten selbstregulierten Lernens

Autoren Hattie, Biggs, und Purdie

Dignath und Biittner

Donker-Bergstra, De Boer, Kostons,
Dignath-van Ewijk und van der Werf

Erscheinungsjahr 1996 2008 2014

Studien publiziert  Bis 1992 Von 1992 bis 2006 Von 2000 bis 2012

im Zeitraum

Anzahl der 51 74 58 Studien

analysierten (Primarschulen: 49; Primar- und Sekundarschulen

Studien Sekundarschulen: 25)

Anzahl berichteter 270 357 180

Effektstarken

Zentrale Interventionen haben im Schnitt einen  Interventionen haben im Schnitt einen  Interventionen haben im Schnitt einen
Ergebnisse mittelgroen positiven Effekt mittelgroen bis groBen positiven positiven Effekt auf die akademische

Dabei wurde durchschnittlich ein mit-  Effekt
telgroBer bis groBer positiver Effekt

auf die Leistung, ein kleiner Effekt auf
das Lernverhalten und ein mittelgroBBer

Effekt auf den Affekt berichtet

Dabei wurde durchschnittlich ein mit-
telgroBer bis groBer Effekt auf die
Leistung, ein groBer Effekt auf das
Lernverhalten und ermutigende, je-

Leistung
Dieser positive Effekt schwankt jedoch
stark nach Unterrichtsfach

doch stark schwankende Effekte auf die
Motivation berichtet
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Kompetenzen auch in Verhaltensweisen umsetzen konnen.
Nur dann ist es moglich zu verstehen, welche Auswirkun-
gen selbstreguliertes Lernen auf die Leistung der Lernenden,
aber auch auf weitere kognitive, motivationale und emotio-
nale Faktoren hat. Auf der Basis einer sicheren Diagnostik
konnen auch Modelle und Forderprogramme weiterentwi-
ckelt werden.

Fir Lehrkrifte ist von Bedeutung, die Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler einschétzen zu kdnnen, um ihnen
das richtige Maf3 an Freiraum und Hilfestellung zu gewah-
ren und die Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen ent-
sprechend zu fordern. Das ,,Self-Regulation Empowerment
Program (SREP)“ von Cleary und Zimmerman (2004) ist ein
Beispiel fiir ein Forderprogramm, das ganz systematisch die
Erfassung der Uberzeugungen und des Wissens von Schiile-
rinnen und Schiilern zum selbstregulierten Lernen durch die
Lehrkraft beinhaltet. Hier wird es als wichtiger erster Schritt
angesehen, die grundlegenden Kompetenzen zum selbstregu-
lierten Lernen zu fordern (Cleary & Zimmerman 2004).

Wihrend Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die
Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen in der Regel sehr
strukturiert {iber verschiedene Methoden erfassen, diagnosti-
zieren Lehrerinnen und Lehrer die Kompetenzen ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler zum Lernverhalten bisher meist eher
intuitiv. In Anbetracht der Methodenvielfalt, die im Folgen-
den vorgestellt wird, erscheint es jedoch durchaus méglich,
dass auch Lehrkrifte strukturiertere Methoden des Diagnos-
tizierens anwenden kénnen.

Im Fokus: Perspektiven des selbstregulierten Lernens

Selbstreguliertes Lernen ist ein Prozess, der in grof3en Teilen
nicht direkt beobachtbar ist. Daher leuchtet es ein, dass
selbstreguliertes Lernen in der Wissenschaft primar Giber
Selbstberichtsverfahrenerhoben wird (vgl. z. B. Cleary 2009).
Lehrkrafte hingegen schatzen oft intuitiv die Fahigkeiten
ihrer Schilerinnen und Schiiler in bestimmten Gebieten
aus einer beobachtenden Perspektive ein und fordern ihre
Schilerinnen und Schiler auf der Basis dieser Einschatzun-
gen. Nun stellt sich die Frage, inwieweit die Einschatzungen
der Schilerinnen und Schiler und die Einschatzungen
von Lehrkréften in Bezug auf das selbstregulierte Lernen
der Schilerinnen und Schiiler tGbereinstimmen. Friedrich,
Jonkmann, Nagengast, Schmitz und Trautwein (2013)
fuhrten hierzu eine Studie mit 73 Lehrerinnen und Lehrern
und ihren insgesamt 1289 Schiilerinnen und Schiilern

der 5. Jahrgangsstufe im Mathematikunterricht durch. Sie
konnten zeigen, dass die Zusammenhange zwischen den
Einschatzungen der Lehrkrafte und denen der Schiilerinnen
und Schiiler in Bezug auf die mathematischen Fahigkeiten
mittelmafig stark, in Bezug auf Aspekte des selbstregu-
lierten Lernens lediglich schwach ausgepragt waren. Diese
Ergebnisse stimmen mit bisherigen Befunden lberein, die
darauf hinweisen, dass die Ubereinstimmung zwischen
Lehrer-und Schiilerurteilen, wie auch die Ubereinstimmung

zwischen Fremdurteilen im Allgemeinen (z. B. auch durch
Eltern) und Schilerurteilen in Bezug auf Konstrukte, die nicht
leistungsbezogen sind, meist eher schwach ausgepragt sind
(vgl. die Metaanalyse von Achenbach, McConaughy &
Howell 1987).

Nun stellt sich naturlich die Frage, wie diese geringen Zu-
sammenhange zustande kommen und welche der beiden
Perspektiven (Schilerinnen und Schiler vs. Lehrkrafte)
mehr Gultigkeit hat, also valider ist. Méglich ist aber auch,
dass beide Perspektiven unterschiedliche Aspekte der
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler widerspiegeln
und durchaus ihre Berechtigung haben. In jedem Fall zeigt
sich, dass Lehrkréfte ihre intuitiven Einschatzungen tber
das selbstregulierte Lernen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
kritisch hinterfragen sollten und es sich méglicherweise
auch fir Lehrkréfte lohnt, unterschiedliche, auch struktu-
rierte Erhebungsmethoden im Rahmen ihres Unterrichts
anzuwenden. Gewinnbringend kann hier fiir alle Seiten eine
Zusammenarbeit von Lehrkraften, Beratungslehrerinnen
und Beratungslehrern, Schulpsychologinnen und Schulpsy-
chologen sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
sein.

Um selbstreguliertes Lernen gezielt erfassen zu konnen,
ist es wichtig vorab zu klaren: Was wird bei wem und in wel-
cher Situation, wann und auf welche Art und Weise erfasst
(vgl. Gotz & Nett 2017)?

Die Definition und die Beschreibung der Modelle selbst-
regulierten Lernens verdeutlichen, dass selbstreguliertes Ler-
nen erst durch ein gelungenes Zusammenspiel einer Vielzahl
einzelner Kompetenzen und Prozesse entstehen kann. Selbst-
reguliertes Lernen per se zu erfassen, erscheint damit unmog-
lich. Plausibel ist jedoch, einzelne Teilaspekte und Teilpro-
zesse selbstregulierten Lernens zu erfassen. Um dies sinnvoll
tun zu kénnen, dienen Modelle zum selbstregulierten Lernen
(vgl. z. B. Boekaerts 1999; Schmitz et al. 2007) der Orientie-
rung und Einordung der einzelnen Aspekte. Mit Hilfe dieser
Modelle kann explizit bestimmt werden, was gemessen wer-
den soll.

Bei der Planung einer angemessenen Diagnostik ist es
zusitzlich wichtig zu bedenken, bei wem und in welcher
Situation das Lernverhalten gemessen werden soll. Die Er-
fassung des Lernverhaltens von Oberstufenschiilerinnen und
-schiilern oder Studierenden beinhaltet andere Anforderun-
gen an die Diagnoseinstrumente als die Erfassung des Lern-
verhaltens von Grundschiilerinnen und Grundschiilern. Da-
riiber hinaus macht es wahrscheinlich einen Unterschied, ob
selbstreguliertes Lernverhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern bei der Vorbereitung einer Klassenarbeit gemessen wer-
den soll oder aber in einer alltdglichen Hausaufgabensitua-
tion. Wichtig ist es hier auch zu beriicksichtigen, welche
Teilaspekte selbstregulierten Lernens von den Lernenden in
diesen spezifischen Situationen tiberhaupt durchgefiihrt wer-
den konnen bzw. sollten (Boekaearts & Niemvirta 2005).



Eng mit der Frage verbunden, in welcher Situation selbst-
reguliertes Lernen erfasst wird, ist auch die Frage, wann
selbstreguliertes Lernen erfasst wird. Haufig wird es retro-
spektiv erfasst, das bedeutet nach dem eigentlichen Lern-
prozess (z.B. durch Befragung des Lernenden). Ein Vorteil
hierbei ist, dass das Lernen als Ganzes betrachtet werden
kann. Auf der anderen Seite kann es insbesondere bei einer
retrospektiven Erfassung, z.B. iiber den Selbstbericht (das
bedeutet, der Lernende gibt selbst Auskunft iiber sein Lern-
verhalten), zu einer Vielzahl an Verzerrungen kommen, wie
z.B. der Beeinflussung des Berichts durch subjektive Uber-
zeugungen (vgl. Robinson & Clore 2002). Das bedeutet, dass
Schiilerinnen und Schiiler im Selbstbericht moglicherweise
eher angeben, was sie glauben, in der Regel zu tun oder was
sie tun sollten, und nicht, wie sie sich tatsdchlich verhalten
haben. Prospektive Erhebungen koénnen Planungsaktiviti-
ten zwar gut abbilden, geben aber keine Auskunft dariiber,
wie der Lernprozess eigentlich stattgefunden hat. Insgesamt
kann man annehmen, dass prospektive ebenso wie retrospek-
tive Erhebungsmethoden das Wissen der Lernenden iiber
den Einsatz spezifischer Strategien selbstregulierten Lernens
erfassen und damit durchaus einen Einblick in die Kompeten-
zen der Lernenden zum selbstregulierten Lernen geben. Das
tatsdchliche Lernverhalten wird mit Hilfe dieser Erhebungs-
methoden jedoch nicht erfasst.

Aus diesem Grund haben in den letzten Jahren Methoden,
iiber die der aktuelle Lernprozess direkt begleitet und erfasst
werden kann (z.B. durch Beobachtung oder die Aufforde-
rung zum ,Lauten Denken®, » Abschn.4.4.2), zunehmend an
Bedeutung gewonnen (vgl. Cleary 2011). Der Vorteil dieser
Methoden ist sicherlich, dass sie den Lernprozess ohne die-
jenigen Verzerrungen abbilden, die durch einen zeitlichen
Abstand zwischen Lernprozess und Erhebungszeitpunkt ent-
stehen konnen. Ein moglicher Nachteil ist jedoch, dass durch
eine Erfassung wahrend des Lernens der Lernprozess selbst
mit beeinflusst und dadurch verzerrt werden kann. So kann
beispielsweise ein Beobachter den Lernprozess stéren oder
aber das ,Laute Denken® selbst als Lernstrategie funktionie-
ren.

Bereits anhand dieser Voriiberlegungen zeigt sich, dass
die Wahl der Erhebungsmethode von besonderer Bedeutung
ist. Auch der Anlass und Kontext der Diagnostik und die
Okonomie und Durchfiihrbarkeit der unterschiedlichen Me-
thoden muss beriicksichtigt werden. Im Folgenden wird eine
Auswahl unterschiedlicher Methoden vorgestellt, die in den
vergangenen Jahren verstarkt genutzt wurden (vgl. z. B. Boe-
kaerts, Pintrich & Zeidner 2005; Cleary & Callan 2014; Sporer
& Brunstein 2006; Veenman, Van Hout-Wolters & Afflerbach
2006; Zimmerman 2008). Die unterschiedlichen Erhebungs-
methoden lassen sich nach einer Vielzahl von Gesichtspunk-
ten kategorisieren. Im Folgenden wird eine Unterteilung in
zwei Kategorien vorgeschlagen: Methoden, die vorrangig der
Erfassung allgemeiner Kompetenzen zum selbstregulierten
Lernen dienen, und Methoden, iiber die konkretes Lernver-
halten erfasst werden kann. Selbstverstandlich ist diese Un-
terteilung nicht eindeutig und die meisten Methoden kénnen
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durchaus beide Aspekte beriicksichtigen. Die Unterteilung
geschieht daher nach dem vorrangigen Ziel.

4.4.1 Erfassung von Kompetenzen zum
selbstregulierten Lernen

In Fragebogenverfahren und Interviews wird meist erfasst,
wie sich die Lernenden ,,in der Regel“ oder ,,meist” verhal-
ten. Dabei wird der Fokus je nach Fragebogen auf unter-
schiedliche Aspekte selbstregulierten Lernens gelegt. Selbst-
verstandlich kann auch in Fragebogen und Interviews Bezug
auf konkretere Situationen selbstregulierten Lernens genom-
men werden. Da die Erfassung des selbstregulierten Lernens
jedoch mit Hilfe dieser Verfahren nicht in der Lernsituati-
on selbst durchgefiihrt werden kann, sind sie kaum frei von
Verzerrungen, die z. B. durch den zeitlichen Abstand von der
Lernsituation bedingt werden. Aus diesem Grund ist anzu-
nehmen, dass mit Hilfe von diesen Diagnostikverfahren zwar
sehr ausfiihrlich und strukturiert erfasst werden kann, tiber
welche Strategien Lernende verfiigen bzw. welches Wissen
sie tiber den angemessen Einsatz bestimmter Strategien ha-
ben; ob sie diese Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen
jedoch auch in konkreten Lernsituationen anwenden, kann
iiber diese Verfahren nur sehr eingeschrénkt erfasst werden.

= Fragebogen

Fragebogenverfahren gehdren zu den meist genutzten Dia-
gnostikinstrumenten. Sie bieten den Vorteil, dass durch sie
auf sehr strukturierte und 6konomische Art und Weise un-
terschiedliche Aspekte selbstregulierten Lernens abgefragt
werden konnen. Inzwischen gibt es eine Reihe national und
international sehr etablierter Fragebogen, die unterschiedli-
che Bereiche selbstregulierten Lernens, meist vor allem kog-
nitive und metakognitive Strategien, sehr reliabel erfassen.
Dartiber hinaus scheinen sie valide abzubilden, inwiefern die
Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen vorhanden sind;
sie haben jedoch relativ wenig Aussagekraft, ob sich dieses
Wissen auch im Lernverhalten niederschlagt. Hier scheinen
handlungsnéihere Erhebungsmethoden giinstiger zu sein (Ar-
telt 1999). Beispiele sind der Fragebogen zu ,Lernstrategien
im Studium® (LIST; Wild & Schiefele 1994) und das ,,Kie-
ler Lernstrategien-Inventar® (KSI; Baumert 1993) oder das
»Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ;
Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991), das ,Learning
and Study Strategies Inventory“ (LASSI; Weinstein, Zimmer-
man & Palmer 1988) oder das ,Leuven Executive Regulation
Questionnaire“ (LERO; Minnaert & Janssen 1997). Hinweise
zur Interpretation von Fragebogenwerten, insbesondere be-
ziiglich des ,,LIST®, finden sich bei Gotz und Bieg (2015).
Die Methode des ,,Situational Judgement®, in der die Lernen-
den gebeten werden, die Antworten des Fragebogens auf eine
ganz konkrete Situation zu beziehen, liefert moglicherweise
einen vielversprechenden Ansatz, die Validitit von Fragebo-
gen zu verbessern (vgl. Weekley & Ployhart 2006).
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= Interviews

Wie Fragebogen sind auch Interviews Selbstberichtsverfah-
ren. Thre Durchfithrung ist im Vergleich zu Fragebdgen deut-
lich aufwindiger, allerdings kann im Rahmen von struktu-
rierten Interviews, die meist eine Mischung aus geschlos-
senen und offenen Frageformaten aufweisen, teilweise ein
detaillierteres Bild des Lernverhaltens gezeichnet werden.
Richtlinien fiir strukturierte Interviews findet man beispiels-
weise bei Sporer (2004) oder im ,Self-regulated Learning
Interview Schedule (SRILIS, Zimmerman & Martinez-Pons
1986).

4.4.2 Erfassung selbstregulierten
Lernverhaltens

Inzwischen gibt es auch eine steigende Anzahl an Verfah-
ren, mit deren Hilfe das tatséchliche Lernverhalten und damit
auch der Grad an Selbstregulation wéhrend des Lernprozes-
ses selbst erfasst werden kann. Dies kann zunéchst als Vorteil
betrachtet werden. Schlie3lich ist es sowohl fiir Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler als auch fiir Lehrkrifte von
grofler Bedeutung, zu sehen, wie Lernende sich in Lernsitua-
tionen konkret verhalten. Auf der anderen Seite gehen diese
Verfahren meist mit der Problematik einher, dass durch des-
sen Erfassung das Lernverhalten selbst beeinflusst werden
kann. Dariiber hinaus kann es schwierig sein, zu differenzie-
ren, ob die Lernenden bestimmte Strategien nicht oder nur
nicht effizient einsetzen, weil sie die Strategien beispielsweise
nicht beherrschen, oder ob andere Griinde wie kontextuelle
Bedingungen den Einsatz verhindern. Im Folgenden werden
Verfahren vorgestellt, die in der aktuellen Forschung beson-
dere Beachtung erfahren.

= Lerntagebiicher

Mit Hilfe von Lerntagebiichern kann der gesamte Lernpro-
zess, auch iiber einen lingeren Zeitraum hinweg, begleitet
und erfasst werden. Die Lernenden werden gebeten, meist zu
jeder einzelnen Lerneinheit in ithrem Lerntagebuch sowohl
offene als auch geschlossene Fragen zum Lernprozess zu be-
antworten. So kann Frieder Maier aus unserem Beispiel oben
seine Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise bitten, wéh-
rend der Vorbereitung auf die Klassenarbeit taglich direkt vor
und nach dem Lernen ein Lerntagebuch auszufiillen. Auf die-
se Weise kann er erfassen, wie sie den Lernprozess planen,
aber auch, wie sie ihren Lernfortschritt tiberpriifen und ge-
gebenenfalls ihre Strategien anpassen. Wichtig ist dabei zu
beriicksichtigen, dass Lerntagebiicher kein reines Diagnose-
instrument, sondern auch eine Intervention darstellen, da sie
eine Forderung des selbstregulierten Lernens selbst bewirken
konnen. Uber das Reflektieren des Lernprozesses im Lern-
tagebuch kann bereits eine Verdnderung (Verbesserung) des
Lernverhaltens erreicht werden, da die Nutzung spezifischer
Lernstrategien thematisiert wird (vgl. hierzu z. B. Hiibner,
Niickles & Renkl 2009; Niickles, Hiibner & Renkl 2009).

m  Experience Sampling

Mit Hilfe von Experience Sampling-Verfahren wird versucht,
kurze Selbstberichte in konkreten Lernsituationen zu erhe-
ben. Meist wird dem Lernenden auf einem Smartphone oder
einem dhnlichen elektronischen Gerit iiber eine App ein kur-
zes Signal zu einem zufilligen Zeitpunkt gegeben, durch das
der Lernende gebeten wird, wihrend des Lernens einen kur-
zen Fragebogen zur aktuellen Situation auszufiillen. Auch
tiber kurze Papierfragebdgen und einen elektronischen Ti-
mer ist diese Erhebungsmethode realisierbar. Wie auch die
Fragebogen bietet diese Methode die Moglichkeit, Lernen auf
standardisierte Weise zu erfassen, jedoch nun in ganz kon-
kreten Lernsituationen. Allerdings ist bei dieser Methode die
Problematik offensichtlich, dass das Lernen selbst unterbro-
chen und gestort wird. Dartiber hinaus gibt es Hinweise, dass
auch hier, dhnlich wie bei Tagebiichern, die Erfassungsme-
thode bereits eine Intervention darstellt (zur Nutzung von
Experience Sampling bei der Erfassung selbstregulierten Ler-
nens vgl. Nett et al. 2012). Diese Methode wird zwar meist
ausschliefSlich in grofleren wissenschaftlichen Studien durch-
gefiihrt, jedoch konnen auch Lehrkrifte die Methode in einer
vereinfachten Form nutzen. So kénnte Frieder Maier bei-
spielsweise, eventuell mit Unterstiitzung von Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern einer Partneruniversitit, kurze
Fragebogen zum aktuellen Lernverhalten ausarbeiten und
damit wihrend seines Unterrichts Kurzerhebungen durch-
tithren. Auf diese Art und Weise erhélt er einen Einblick in
das aktuelle Lernverhalten seiner Schiilerinnen und Schiiler.

= Lautes Denken

Bei der Erfassung von Lernen und Lernverhalten iiber ,,Lau-
tes Denken werden die Lernenden aufgefordert, all ihre
Gedanken wihrend eines Lernprozesses laut auszusprechen
(vgl. z.B. Winne & Perry 2000). Wahrend tiber Lerntage-
biicher und die Experience Sampling-Methode langfristige
Lernprozesse, wie z.B. die Vorbereitung auf eine Klausur,
begleitet werden, konnen iiber Lautes Denken insbesonde-
re kurze Lernphasen detailliert betrachtet werden. Veenman,
Prins und Verheij (2003) fanden in einer Studie, dass die
Erfassung von Lernverhalten mit Hilfe von lautem Denken
starker mit Lernleistung zusammenhéngt als die Abbildung
von Lernverhalten mit Hilfe von Fragebogen. Hier stellt sich
jedoch die Frage, inwieweit die Methode den Lernprozess
selbst beeinflusst, moglicherweise auch stort, und inwiefern
die Lernenden iiber die Fahigkeiten verfiigen, all ihre Ge-
danken wahrend des Lernens angemessen zu formulieren.
Diese Methode im Unterricht selbst anzuwenden, erscheint
nicht méglich, da sie den Unterricht zu sehr stort. Allerdings
konnen einzelne Elemente dieser Methode durchaus im un-
terrichtlichen Kontext genutzt werden. So konnten die Schii-
lerinnen und Schiiler beispielsweise aufgefordert werden, in
Partnerarbeit kurze Lernphasen durchzufiihren und sich da-
bei gegenseitig beim lauten Denken zu protokollieren, um im
Anschluss ihr Lernverhalten auch mit der Lehrkraft zu be-
sprechen. Diese Durchfithrung der Methode entspricht zwar



nicht unbedingt wissenschaftlichen Standards, kann jedoch
der Lehrkraft einen besonderen Einblick in das Lernverhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler gewahren.

= Beobachtungsverfahren, Dokumentenanalyse und
Analyse von Lodfiles
Wihrend die bisher beschriebenen Verfahren ausschliellich
auf Selbstberichten der Lernenden basieren, gibt es noch eine
Reihe von Moglichkeiten, iiber beobachtende und dokumen-
tierende Verfahren das Lernverhalten zu analysieren. Dies
sind ebenfalls Methoden, die Lehrkrifte langst meist intui-
tiv anwenden. So haben viele Lehrkrifte bereits ein implizites
Verstindnis, auf welche Weise einzelne Schiilerinnen und
Schiiler lernen. Einen Eindruck iiber das Lernverhalten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler haben sie jedoch meist auf wenig
zielgerichtete Art und Weise erhalten. Uber Checklisten kon-
nen Beobachtungen standardisiert werden und gewinnen da-
durch auch an Objektivitdt. In der Forschung werden Beob-
achtungsverfahren oft iiber Videoanalysen durchgefiihrt. Auf
diese Weise konnen bestimmte Situationen ofter, beziiglich
unterschiedlicher Fragestellungen und durch unterschiedli-
che Beobachter analysiert werden. Dies dient der Erhéhung
der Objektivitdt. Auch iiber die Analyse und Durchsicht von
Lernmaterialien (Dokumentenanalyse) konnen Hinweise auf
das Lernverhalten erhalten werden. In digitalen Lernumge-
bungen koénnen héufig auch die Logfiles aufgezeichnet und
analysiert werden. Uber diese Methode erhofft man sich
einen Einblick in Details des Lernprozesses (z. B. wie lange
bestimmte Seiten aufgerufen werden, in welcher Reihenfolge
Aufgaben bearbeitet werden, wie oft bestimmte Seiten wie-
derholt aufgerufen werden etc.). Allerdings besteht bei all
diesen Verfahren die Gefahr, dass Verhaltensweisen falsch
gedeutet werden, bzw. die eigentliche Motivation zu dieser
Verhaltensweise falsch interpretiert wird, da nur indirekt auf
bestimmte Aspekte der Selbstregulation geschlossen werden
kann. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass Lehrkrifte ihr
eigenes Diagnoseverhalten immer wieder selbst tiberpriifen
und hinterfragen. So kénnen Unterrichtsvideos von Lehr-
kraften auch genutzt werden, um ihr eigenes Diagnoseverhal-
ten mit Kolleginnen und Kollegen diskutieren.
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass jedes
Diagnoseinstrument sowohl eigene Vorteile als auch Ein-
schrankungen aufweist. Eine Kombination unterschiedlicher
Verfahren erscheint daher sinnvoll.

4.5 Forderung selbstregulierten Lernens

Das Erlernen der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen ist
im schulischen Kontext aus zwei Griinden von besonderer
Bedeutung. Zum einen stellt sie eine grundlegende Voraus-
setzung fiir den schulischen Erfolg selbst dar. Schiilerinnen
und Schiiler, die in der Lage sind eigenstidndig zu lernen, sind
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in der Schule auch erfolgreicher, dariiber hinaus meist auch
motivierter und zufriedener (» Abschn. 4.3). Es ist aber auch
ein eigenes Ziel von Schulen, Schiilerinnen und Schiiler als
kompetente, fahige Lernende zu entlassen.

Die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen selbst kann
erlernt werden, sie ist jedoch eng mit unterschiedlichen Ent-
wicklungsgebieten verkniipft, welche die Voraussetzung fiir
ein erfolgreiches, selbstreguliertes Lernen darstellen. Un-
ter Entwicklungsgebieten versteht man einzelne Bereiche,
wie beispielsweise die Sprachentwicklung, in denen Kin-
der und Jugendliche eine natiirliche Entwicklung durchlau-
fen (» Kap. 14). Wigfield, Klauda und Cambria (2011) stell-
ten die einzelnen Entwicklungsgebiete dar, die das erfolg-
reiche Erlernen der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen
beeinflussen und trugen die wichtigsten Ergebnisse der ak-
tuellen Forschung zusammen. Dabei ordneten sie die ein-
zelnen Entwicklungsgebiete den drei Phasen des selbstre-
gulierten Lernprozesses (priaktional, aktional, postaktional)
nach Zimmerman (2000) zu. Hieran angelehnt sind auch
die Phasen des Prozessmodells von Bernhard Schmitz (2001;
» Abschn.4.2.2). In @ Tab. 4.2 werden die wichtigsten Befunde
von Wigfield und Kollegen (2011) zusammenfassend darge-
stellt.

Um die Fdhigkeit zum selbstregulierten Lernen zu for-
dern, gibt es mittlerweile eine Reihe etablierter und wirkungs-
voller Foérderprogramme. Allerdings stellt sich insbesondere
fiir Lehrerinnen und Lehrer die Frage, wie sie diese Forder-
programme in ihren schulischen Unterricht integrieren.

Studie: Lernstrategien vermitteln und Handlungsspiel-
raume schaffen - Uberzeugungen von Lehrerinnen und
Lehrern zum selbstregulierten Lernen

Damit Schiilerinnen und Schiiler selbstreguliertes Lernverhal-
ten erlernen und auch tatsachlich anwenden, ist es wichtig,
dass Lehrkrafte in ihrem Unterricht entsprechende Lernstrate-
gien vermitteln und Lernumgebungen gestalten, in denen die
Schilerinnen und Schiiler die Freirdume haben, diese auch an-
zuwenden (Dignath-van Ewijk & van der Werf 2012). In einer
Studie befragten die genannten Autorinnen 74 Grundschul-
lehrerinnen und Grundschullehrer zur Férderung von selbst-
reguliertem Lernen im Unterricht und zur Gestaltung offener,
konstruktivistischer Lernumgebungen (» Kap. 17). Es zeigte
sich, dass Lehrerinnen und Lehrer sowohl die Férderung von
selbstreguliertem Lernen als auch die Gestaltung Autonomie
gewahrender Lernumgebungen wichtig finden. Dabei messen
sie der Gestaltung offener und konstruktivistischer Lernumge-
bungen im Unterricht mehr Bedeutung bei als der Vermittlung
spezifischer Lernstrategien. Dies spiegelt sich auch in ihrer Un-
terrichtsgestaltung wider: Die Mehrzahl der Lehrerinnen und
Lehrer, die angeben, selbstreguliertes Lernen in ihrem Unter-
richt gezielt zu fordern, beschreiben ihren Unterricht als offen
und Autonomie gewdhrend. Allerdings gibt nur ein geringer
Anteil an, auch konkret die Anwendung von bestimmten Lern-
strategien zu fordern.
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D Tabelle 4.2

Phase Entwicklungsge-
biet

Praaktionale  Sprachentwicklung

Phase
Zielsetzung
Selbstwirksamkeit
Werte

Aktionale Einsatz kognitiver

Phase Strategien

Belohnungsaufschub

Anstrengung

Postaktionale Kausalattributionen

Phase

Entwicklungsgebiete, die die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen beeinflussen

Bezug zum selbstregulierten Lernen und aktueller Wissensstand

Die Entwicklung von Selbstgesprachen, die das aktuelle Tun beschreiben, findet vor allem im Vorschulal-
ter statt. Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir Planungshandlungen

Die Formulierung von angemessenen kurzfristigen Zielen fallt Grundschiilerinnen und Grundschiilern
noch schwer. Je dlter Schiilerinnen und Schiiler werden, desto eher kdnnen sie sich auch langfristige
Ziele setzen

Juingere Kinder tiberschatzen ihre eigenen Fahigkeiten meist. Die Einschatzung der eigenen Fahigkei-
ten in Bezug auf akademische Kompetenzen und auch in Bezug auf die Fahigkeit, das Lernverhalten zu
regulieren, sinkt im Laufe der Schulzeit. Dies bedeutet, dass dltere Schiilerinnen und Schiiler weniger
Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten haben und sich vermutlich daher auch niedrigere Ziele setzen und
ihr Potential nicht voll ausschopfen

Werte sind entscheidend fiir die Aufrechterhaltung von Lernhandlungen. Studien zeigen, dass die
Bedeutung, die unterschiedlichen akademischen Inhalten beigemessen wird, mit dem Alter der Schi-
lerinnen und Schiler sinkt

Der Einsatz kognitiver Strategien hangt bei Schiilerinnen und Schiilern stark von ihren Erfahrungen mit
dem Einsatz dieser Strategien ab. Der tatsachliche Entwicklungsstand spielt dagegen eine eher geringe
Rolle

Die Fahigkeit, einen Belohnungssaufschub zu akzeptieren ist eng verkniipft mit der Fahigkeit, auch
langfristige Ziele zu setzen. Diese Entwicklung geht dariiber hinaus einher mit einer verstéarkten Zu-
kunftsorientierung und einer Abschwéachung der Impulsivitat

Bisherige empirische Befunde zeigen wenig Unterschiede zwischen verschiedenen Altersgruppen in der
Fahigkeit, sich anzustrengen; interindividuelle Unterschiede scheinen von deutlich groBerer Bedeutung
zu sein

Im Laufe der Zeit verandern sich die Kausalattributionen von Kindern und Jugendlichen. Jiingere Kinder
konnen beispielsweise noch nicht klar zwischen Fahigkeit und Anstrengung unterscheiden, erst im Alter
von ungefahr 11 bis 12 Jahren erkennen sie diesen Unterschied

Emotions- und
Motivations-
regulation

wenig bekannt

Handlungs-
entscheidungen

Uber die Entwicklung der Fahigkeit zu einer effektiven Emotions- und Motivationsregulation ist bisher

Der Zusammenhang zwischen Handlungsentscheidungen und dem Wert, der dem Lerninhalt beige-
messen wird, scheint mit dem Alter starker zu werden. Es gibt Hinweise, dass sich die Zusammenhange

zwischen Alter, Werten und Zielen im Laufe der Jahre verandern. Hier besteht jedoch weiterhin For-

schungsbedarf

Zusammenfassung des Buchkapitels von Wigfield, Klauda und Cambria (2011, S. 33-48).

4.5.1 Fordermodell selbstregulierten Lernens

Das Modell zur Forderung selbstregulierten Lernens soll
als Hilfestellung dienen, bei der Entwicklung von Férder-
programmen alle relevanten Aspekte zu beriicksichtigen
(B Abb. 4.4).

Im Zentrum des Férdermodells steht das selbstregulierte
Lernen selbst. Dieses kann nur stattfinden, wenn Lernen-
de tiber ein Mindestmafl an Wissen und Kompetenzen zu
Aspekten selbstregulierten Lernens verfiigen. Auf der an-
deren Seite werden das Wissen und die Kompetenzen zu
Aspekten selbstregulierten Lernens durch das Lernen selbst
aufgebaut und erweitert. Es besteht daher ein standiges Zu-
sammenspiel zwischen selbstreguliertem Lernen und dem
entsprechenden Wissen bzw. den zugehoérigen Kompeten-
zen (B Abb. 4.4). Zu Beginn der Entwicklung eines Forder-
programms sollte ein Modell selbstregulierten Lernens (bei-

spielsweise das Dreischichtenmodell » Abschn.4.2.1, oder das
Prozessmodell des selbstregulierten Lernens » Abschn. 4.2.2)
gewihlt werden, auf dem das Férderprogramm aufbaut. Die-
ses gewihlte Modell der Selbstregulation bietet idealerwei-
se die Grundlage der einzelnen Aspekte selbstregulierten
Lernens, die im Rahmen des Forderprogramms vermittelt
werden sollen. In evaluierten Trainingsprogrammen konnte
gezeigt werden, dass es durchaus sinnvoll ist, das entspre-
chende Modell selbst, altersgerecht aufbereitet, vorzustellen
(z. B. Stoger et al. 2014).

Basis fiir die Férderung selbstregulierten Lernens ist da-
bei, dass es ein Mindestmafd an Freiheitsgraden zum selbst-
regulierten Lernen gibt (Sierens, Vansteenkiste, Goossens,
Soenens & Dochy 2009). So wird die Férderung selbstregu-
lierten Lernens kaum sinnvoll sein, wenn Schiilerinnen und
Schiiler keine Méglichkeit sehen, ihr eigenes Lernen auch ei-
genstindig zu beeinflussen.



Freiheit zum
selbstregulierten Lernen

Emotion Motivation

Wissen und
Kompetenzen

Selbst-
reguliertes
Lernen

zu Aspekten
elbstregulierte
Lernens

O Abb. 4.4 Fordermodell selbstregulierten Lernens. Adaptiert nach
Gotz und Nett (2017, S. 172)

Fiir eine erfolgreiche Férderung selbstregulierten Lernens
istaber auch von grofler Bedeutung, dass individuelle Voraus-
setzungen berticksichtigt werden. Dazu zéhlen insbesondere
die Emotionen, die Motivation, die Ressourcen und die Meta-
kognitionen beziiglich selbstregulierten Lernens (8 Abb. 4.4).
So kann erfolgreiches selbstreguliertes Lernen insbesonde-
re dann stattfinden, wenn Lernende beim selbstregulierten
Lernen positive Emotionen erleben, motiviert sind, sich die
Lerninhalte eigenstandig anzueignen, tiber die notwendigen
Ressourcen wie z.B. Zeit und Arbeitsmaterialien verfiigen
und zudem wissen, wie effiziente Selbststeuerung funktio-
niert. Zwischen diesen vier Bereichen (Emotionen, Moti-
vation, Ressourcen und Metakognition) bestehen zusétzlich
Wechselbeziehungen. Dies bedeutet, dass sie sich sowohl ge-
genseitig verstirken aber auch behindern kénnen.

Lehrerinnen und Lehrer kénnen Einfluss auf ein positi-
ves emotionales Erleben ihrer Schiilerinnen und Schiiler in
Bezug auf selbstreguliertes Lernen nehmen, indem sie die-
se Inhalte enthusiastisch vermitteln und die Bedeutung von
Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen betonen (vgl.
Frenzel, Gotz, Ludtke, Pekrun & Sutton 2009).

Uber Letzteres kann auch die Motivation von Schiilerin-
nen und Schiilern zum selbstregulierten Lernen erhoht wer-
den. Dariiber hinaus unterstiitzt auch eine Vermittlung von
angemessenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen die Moti-
vation von Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf selbstre-
guliertes Lernen (B Tab. 4.2; Zimmerman & Bandura 1994).

Um ein eflizientes Forderprogramm fiir selbstreguliertes
Lernen zu entwickeln, miissen zudem die Ressourcen (Zeit,
Unterstiitzung durch weitere Personen, Zugang zu Lernma-
terialien etc.) beriicksichtigt werden, die den Schiilerinnen
und Schiilern zur Verfiigung stehen. Dabei ist besonders her-
vorzuheben, dass die Forderung selbstregulierten Lernens
zunéchst zusatzliche Ressourcen in Anspruch nehmen kann.
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Metakognitionen beziiglich selbstregulierten Lernens, al-
so beispielsweise das Wissen iiber die Bedeutung und die
Einsetzbarkeit bestimmter Lernstrategien, sind zum einen
wichtige Voraussetzungen fiir die Férderung selbstregulier-
ten Lernens, zum anderen aber auch Ziel des Forderpro-
gramms selbst. Detailliertes metakognitives Wissen iiber
Aspekte selbstregulierten Lernens kénnen den Transfer von
Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen, z. B. iiber un-
terschiedliche Unterrichtsfacher hinweg sehr erleichtern (vgl.
Stoger et al. 2014).

4.5.2 Forderung selbstregulierten Lernensin
der Schule

Um selbstreguliertes Lernen in der Schule ganz konkret zu
fordern, kdnnen Lehrerinnen und Lehrer auf etablierte und
wissenschaftlich evaluierte Forderprogramme zuriickgreifen.
Allerdings ist es im schulischen Alltag von noch groflerer
Relevanz, dass Lehrkrifte die notwendigen Voraussetzun-
gen und Rahmenbedingungen kennen und schaffen kénnen,
um die Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zum
selbstregulierten Lernen eigenstidndig und kontinuierlich zu
fordern. So stellt sich auch fiir Frieder Maier aus unserem
Eingangsbeispiel ganz konkret die Frage, wie er die Fahig-
keiten seiner Schiilerinnen und Schiiler zum selbstregulierten
Lernen fordern kann. Hier kann es hilfreich sein, sich vorab
eine Reihe von Fragen zu stellen:

m  Welche Voraussetzungen und Fahigkeiten zum
selbstregulierten Lernen haben die Schiilerinnen und
Schiiler bereits?

Die Bedeutung, die einer ausfithrlichen Diagnostik von be-
reits vorhandenen Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler noch vor der eigentlichen For-
derung zukommt, wurde bereits in » Abschn. 4.4 thematisiert
(siehe auch Cleary & Zimmerman 2004). Dabei ist es wich-
tig, dass Lehrkréfte zum einen den Entwicklungsstand der
entsprechenden Altersstufe im Blick haben, zum anderen
aber auch in der Lage sind, individuelle Fahigkeiten ihrer
Schiilerinnen und Schiiler angemessen einzuschitzen, wie
z. B. ihre sprachlichen Fahigkeiten (B Tab. 4.2). Frieder Maier
wird bei der Planung seiner Forderung beispielsweise sowohl
den durchschnittlichen Entwicklungsstand von Schiilerinnen
und Schiilern der 5. Jahrgangsstufe berticksichtigen, als auch
die individuellen Voraussetzungen der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler.

= In welchem fachlichen Kontext soll selbstreguliertes
Lernen gefordert werden?

Aktuelle Befunde weisen darauf hin, dass die Férderung von
Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen in fachspezifi-
schen Kontexten wirksamer ist als in fachiibergreifenden
Kontexten (vgl. Seidel & Shavelson 2007). So kann Frieder
Maier den Kontext der Vorbereitung auf die Klassenarbeit
im Fach Mathematik ganz gezielt nutzen, um seinen Schiile-
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rinnen und Schiilern spezifische Lernstrategien zu vermitteln
und deren Einsatz mit ihnen einzuiiben. Wichtig ist dabei zu
beachten, dass ein Transfer auf weitere Kontexte in der Re-
gel nicht automatisch erfolgt, sondern ebenfalls trainiert bzw.
gefordert werden muss (z. B. Fuchs et al. 2003).

= Mit welcher Methode soll selbstreguliertes Lernen
gefordert werden?
In Bezug auf Methoden zur Forderung selbstregulierten Ler-
nens wird oft zwischen direkten und indirekten Methoden
unterschieden. Im Rahmen einer direkten Forderung wird
selbstreguliertes Lernen als Ziel an sich thematisiert und die
entsprechenden Aspekte und Inhalte werden konkret ver-
mittelt (Paris & Winograd 2003). Im Rahmen einer indi-
rekten Forderung werden Lernumgebungen geschaffen, die
ein selbstreguliertes Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
ermoglichen und gleichzeitig ermutigen sollen, ohne dass
selbstreguliertes Lernen notwendigerweise als Ziel benannt
wird. Solche Lernumgebungen kénnen durch bestimmte Un-
terrichtsmethoden wie z. B. Stationenarbeit, Wochenplanar-
beit oder Projektunterricht (vgl. Wiechmann 2008) geschaf-
fen werden. Wihrend Lehrkrifte aktuell vor allem eine in-
direkte Form der Forderung zu bevorzugen scheinen (vgl.
Dignath-van Ewijk & van der Werf 2012), gibt es mittlerweile
deutliche Hinweise, dass eine direkte Forderung oft effekti-
ver ist (vgl. Otto 2007). Insbesondere im schulischen Alltag
erscheint eine Kombination optimal. So wire es fiir Frieder
Maier beispielsweise giinstig, einerseits seinen Schiilerinnen
und Schiilern konkrete Strategien zur Klausurvorbereitung
zu vermitteln, ihnen auf der anderen Seite aber auch in be-
stimmten Lernsettings die Moglichkeit zu geben, diese Stra-
tegien dann frei und variabel umzusetzen.
Zusammenfassend ist fiir eine effektive Forderung selbst-
regulierten Lernens eine ausgewogene Mischung an fach-
iibergreifenden und fachspezifischen sowie an direkten und
indirekten Mafinahmen wichtig, die an die Voraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler angepasst ist. Diese optimale
Mischung kann selbstverstandlich nicht in jeder schulischen
Situation sofort erreicht werden. Lehrkrifte konnen jedoch
mit Sicherheit oft eine sehr gute Fordermafinahme entwi-
ckeln, wenn sie sich sowohl auf ihr theoretisches Wissen als
auch auf ihre praktische Expertise beziehen (vgl. z. B. Land-
mann & Schmitz 2007).

Zusammenfassung

Im vorliegenden Kapitel wurden wichtige Aspekte selbst-
regulierten Lernens und deren Forderung diskutiert. Es
wurden beispielhaft das hierarchische Dreischichtenmo-
dell selbstregulierten Lernens von Monique Boekearts
(1999) und das Prozessmodell des selbstregulierten Ler-
nens von Bernhard Schmitz (2001) vorgestellt. Beide Mo-
delle betonen die Bedeutung von kognitiven und me-
takognitiven Strategien ebenso wie von Strategien zur
Regulation der eigenen Ressourcen beim selbstregulier-

ten Lernen. Im Dreischichtenmodell ist die Struktur und
gegenseitige Beeinflussung dieser Strategien herausge-
arbeitet. Im Prozessmodell des selbstregulierten Lernens
wird die zeitliche Abfolge des Einsatzes der unterschiedli-
chen Strategien verdeutlicht. Die empirische Befundlage,
ob sich selbstreguliertes Lernen tatsdchlich positiv auf
den Lernerfolg auswirkt, ist relativ heterogen, mit Hilfe
von Metaanalysen wurde jedoch belegt, dass eine Férde-
rung selbstregulierten Lernens insgesamt positive Effek-
te auf die Lernleistung sowie auf das Lernverhalten von
Schilerinnen und Schiilern, ebenso wie auf motivationale
und emotionale Aspekte des Lernens hat. Férderprogram-
me scheinen dann besonders wirkungsvoll, wenn sie ne-
ben kognitiven Lernstrategien auch weitere Strategien zur
Selbststeuerung vermitteln.

Zur optimalen Forderung selbstregulierten Lernens ist
es wichtig, die Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiler gut diagnostizieren zu kénnen. Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern ebenso wie Lehrerinnen und
Lehrern stehen dazu unterschiedliche Instrumente zur
Verfligung. Wahrend mit einigen Instrumenten wie z.B.
Fragebogen und Interview vor allem Kompetenzen zum
Selbstregulierten Lernen erfasst werden kénnen, kann
mit Hilfe von Instrumenten wie Lerntagebiichern, Expe-
rience Sampling, Lautes Denken oder Beobachtungsver-
fahren auch der Lernprozess selbst abgebildet werden.
Allerdings beeinflussen diese Methoden den Lernprozess
teilweise auch stark, so dass die Wahl der Diagnoseme-
thode stets sorgfaltig abgewogen werden sollte. Auf der
Basis ausgesuchter Modelle und einer sorgfaltigen Dia-
gnostik kdnnen effiziente Férderprogramme entwickelt
werden. Bei der Entwicklung solcher Programme zur For-
derung selbstregulierten Lernens sollten jedoch neben
dem Wissen und den Kompetenzen zum selbstregulier-
ten Lernen auch individuelle Voraussetzungen wie z.B.
die Emotionen, die Motivation, die Ressourcen und die
Metakognitionen beziiglich selbstregulierten Lernens be-
ricksichtigt werden.

Verstandnisfragen

0 1. Wann ist Lernen selbstreguliert, wann ist Lernen

fremdreguliert?

2. Welche Strategien nutzen Sie regelmaf3ig? Ordnen
Sie diese Strategien den Schichten des Modells von
Monique Boekaerts (1999) zu.

3. Was unterscheidet hierarchische Modelle von Prozess-
modellen des selbstregulierten Lernens? Welchem
praktischen Ziel konnen diese unterschiedlichen Arten
von Modellen vor allem dienen?

4. Franziska ist Schilerin der 10. Jahrgangsstufe. Erstmals
muss sie im Deutschunterricht eine Hausarbeit zu
einem Thema ihrer Wahl schreiben. Sie hat hierfur



zwei Wochen Zeit. Beschreiben Sie Franziskas selbst-
reguliertes Vorgehen mit Hilfe des Prozessmodells des
selbstregulierten Lernens von Bernhard Schmitz.

5. Aus welchen Griinden ist bereits eine friihe Forderung
von Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen
sinnvoll?

6. Erortern Sie das folgende Ergebnis der Studie ,Selbst-
reguliertes Lernen im Unterricht an der Grundschule”
(Stoger et al., 2014): Eine Férderung selbstregulierten
Lernens erscheint dann besonders effektiv zu sein,
wenn einzelne Strategien im Rahmen eines Gesamt-
verstandnisses zum selbstregulierten Lernen vermittelt
werden.

7. Welchen Nutzen kann es haben, die Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen sowohl durch Selbstberichts-
als auch durch Beobachtungsmethoden zu erfassen?

8. Was konnen Lehrkréfte beachten, wenn sie das
Lernverhalten ihrer Schiilerinnen und Schiiler gut
diagnostizieren méchten?

9. Inwiefernist eine gute Diagnostik wichtig fiir die Kon-
zeption eines Férderprogramms zum selbstregulierten
Lernen in der Schule?

10. Entwerfen Sie ein Konzept, wie der Lehrer Frieder
Maier im Rahmen von 4 Unterrichtsstunden des
Mathematikunterrichts seinen Schiilerinnen und
Schuler effektive Methoden zur eigenstandigen
Vorbereitung auf die Klassenarbeit vermitteln kann.
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