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Verantwortung fiir ihr Lernen iibernehmen. Durch gesteigerte Selbstverantwor-
tung nimmt auch das Gefiihl fiir die eigenen Steuerungsméglichkeiten zu.

Ziel der Untersuchung von Issing und Hannemann ist es, durch die Simulation und
Analyse von Tutor-Lerner-Dialogen Erkenntnisse fiir die Entwicklung eines tech-
nischen Informations- und Beratungssystems zu gewinnen, in dem die Lernenden
selbst das Ausma8 ihrer Steuerung bestimmen.

H. Mandl, F. E. Weinert

98 _ Unterrichtswissenschaft 1982 (Nr. 2), 97-98

Franz E. Weinert

Selbstgesteuertes Lernen als Voraussetzung, Methode und Ziel des
Unterrichts

Da der Begriff ,,selbstgesteuertes Lernen® in der Alltags- wie in der Fachsprache sehr unter-
schiedlich verwendet wird, werden verschiedene Kriterien zur Abgrenzung dieser Lernform
entwickelt und diskutiert. Darauf aufbauend kann gezeigt werden, dal selbstgesteuertes
Lernen Voraussetzung, Methode und Ziel jedes Unterrichts ist oder sein sollte. DaB selbst-
regulatives Lernen bestindig stattfindet, wird an Forschungsergebnissen iiber die Entwick-
lung der ,,Metakognition* und iiber den Zusammenhang zwischen aktiv genutzter Lernzeit
der Schiiler und Unterrichtseffektivitdt demonstriert. Bedingung fiir die Pflege selbstgesteu-
erten Lernens sind entwicklungsangemessene Entscheidungs- und Handlungsspielrdume der
Schiiler und realistische Erwartungen auf seiten des Lehrers. Von besonderer Wichtigkeit
scheint die gleichzeitige Férderung von Lernmotiven und Lernkompetenzen zu sein. Als Be-
leg dafiir wird kurz iiber Konzeptionen und Ergebnisse neuer Trainingsstudien zur Entwick-
lung metakognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten berichtet.

Self-regulated learning as instructional prerequisite, method and objective

Because of the various common language as well as specific uses of the concept “self-regula-
ted learning” some criteria are proposed and discussed to delimitate this particular form of
learning. On this basis it becomes apparent that self-regulated learning is or should be the
prerequisite, method and objective of any instruction. As demonstrated by research findings
on the development of “metacognition” and on the relationship between learning time ac-
tively used by the students and instructional effectiveness, self-regulated learning is an all
pervading phenomenon. For its enhancement it is necessary to provide the students with
developmentally adequate decisional and actional scope and to bring teacher expectations to
a realistic level. Simultaneous fostering of learning motivation and competencies seem to be
of particular importance. This is supported by concepts and findings of recent training studies
for the development of metacognitive abilities and skills which are briefly reported.

Wird in pddagogischen Diskussionen vom selbstgesteuerten Lernen gesprochen, so
weill offensichtlich jeder, was damit gemeint ist. Fragt man jedoch etwas genauer
nach, so stellt sich bald heraus, daf§ zwar alle vom gleichen zu reden glauben, jeder
aber etwas anderes darunter versteht. Selbstgesteuertes Lernen ist weder ein pré-
zise definierter wissenschaftlicher Begriff noch eine einheitlich gebrauchte alltags-
sprachliche Bezeichnung. Der hiufig benutzte Ausdruck ist vielmehr standig in Ge-
fahr, zu einem vieldeutigen, schillernden und ideologieanfilligen Schlagwort zu
werden. Eine Durchsicht der einschldgigen paddagogischen und psychologischen Li-
teratur verstarkt solche Befiirchtungen, denn die Variationsbreite der Definitionen
ist so grof, daB ein gemeinsamer Begriffskern nicht mehr erkennbar ist. Dieser
Eindruck 148t sich durch einige Beispiele veranschaulichen:

— Als selbstgesteuert wird Lernen dann bezeichnet, wenn es durch andere Perso-
nen nicht oder nicht wesentlich beeinfluBt ist. ,,Selbstgesteuert* steht also einfach
im Gegensatz zu ,,fremdbestimmt‘‘ und kennzeichnet lediglich die Abwesenheit ex-
terner personaler Lernkontrollen. Was das konkret heiit, wird in der Regel nicht

Unterrichtswissenschaft 1982 (Nr. 2), 99-110 99



F. E. Weinert

niher beschrieben. Gewil, man wird nicht von selbstgesteuertem Lernen sprechen,
wenn ein Lehrer genau festlegt, was Schiiler zu welchem Zeitpunkt wie zu lernen
haben. Wie ist es aber, wenn eine bestimmte Hausaufgabe gestelit wird und es dem
einzelnen Schiiler iiberlassen bleibt, wann er sich fiir wie lange und in welcher Form
mit dieser Arbeit beschiftigt?

— Als selbstgesteuert wird Lernen dann bezeichnet, wenn es als Ergebnis der akti-
ven Auseinandersetzung zwischen dem Lernenden und einer materialisierten
Lernumwelt angesehen werden kann. Im Hintergrund dieser Auffassung steht
wahrscheinlich die alte pddagogische Uberzeugung, daB Lernen aus dem Umgang
mit den Sachen selbst resultieren und nicht durch blofe sprachliche Vermittlung er-
folgen sollte, vordergriindig wird jedoch die mogliche Géngelung des Lernenden
durch didaktisch vorstrukturierte Lernumwelten keineswegs in Frage gestellt. So

meint z.B. Maria Montessori, da} die Umgebung des Kindes die Mittel zu seiner

Selbsterziehung enthalten muB3, bemerkt aber zugleich: ,,Um einen ProzeB selbst-
‘téitiger Erziehung auszuldsen, genligt es nicht, daB das Stimulans eine Tétigkeit an-
regt, es muB sie auch richtig leiten* (1926, S. 80). Ahnlich argumentieren Einsied-
ler, Neber und Wagner (1978, S. 24). Ist es aber wirklich selbstgesteuertes Lernen,
wenn die Lenkung nicht durch eine andere Person direkt, sondern durch eine vom
Lehrenden didaktisch gestaltete, die Aktivitdt des Schiilers stark beeinflussende
Lernaufgabe erfolgt?

— Als selbstgesteuert wird Lernen dann bezeichnet, wenn die zugrundeliegende
Aktivitat intrinsisch motiviert ist und durch Formen der Selbstbekriftigung auf-
rechterhalten wird, sich also als weitgehend unabhéngig von externer Verstirkung
erweist. Jemand lernt zum Beispiel, weil er Interesse an der Sache, den Wunsch
nach Einsicht, das Bediirfnis nach vertiefter Erkenntnis hat, weil ihm das Lernen
Freude macht, weil ihn seine Lernleistung zufrieden (oder stolz) stimmt. Entschei-
dend ist also in diesem Falle, daBl Lernen vorwiegend durch Erlebnisse des Lernen-
den motiviert ist, die durch den Lerngegenstand, die Lernaktivitit oder das Lern-
ergebnis ausgeldst werden. Schwer zu klassifizieren sind mit Hilfe dieses Ansatzes
die vielfdltigen Mischformen von Fremd- und Selbstbekréftigung. So kann z.B. ein
Schiiler intensiv lernen, weil er eine gute Note haben mdochte; zugleich macht thm
aber das Lernen grofien Spafl. Handelt es sich dabei um selbstgesteuertes oder
fremdbestimmtes Lernen?

— Als selbstgesteuert wird Lernen dann bezeichnet, wenn es sich dabei um ,,be-
wuflte, planméiBige und absichtliche Aktivitdten handelt, um ein selbst gewéhltes
Ziel zu erreichen (Cropley 1979). Es geniigt also nicht, daB jemand unabsichtlich
lernt, weil er sich spontan und interessiert mit einer Sache beschéftigt; wesentlich
fiir selbstgesteuertes Lernen ist nach dieser Konzeption, dal Lernen bewut und
selbstindig fiir die Erreichung erwiinschter Ziele instrumentalisiert wird. Lernen
wird — so gesehen — zu einem bewufit und gezielt einsetzbaren Mittel zaum Zweck;
wird zum Werkzeug, das vom Individuum in iiberlegter Weise genutzt werden
kann. Selbstgesteuert lernen heiflt dann, dal jemand in der Lage ist, das eigene
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lernbezogene Handeln reflektiert zu koordinieren und zu kontrollieren (Laucken
1976). Aber muB — so ist in diesem Zusammenhang zu fragen — selbstgesteuertes,
das heif}t zielorientiertes und zielkorrigiertes Lernen stets bewuBt, geplant und re-
flektiert erfolgen?

- Als selbstgesteuert wird Lernen dann bezeichnet, wenn das Unterrichtsangebot
offen genug ist, um dem einzelnen Schiiler viele und folgenreiche Entscheidungen
iiber Lernziele, Lernzeiten, Lernmethoden und Lernkontrollen zu ermdglichen.
Diese Konzeption hat mannigfache Realisierungen innerhalb der Reformpidago-
gik (von der ,freien geistigen Tétigkeit“ bis zum ,,offenen Unterricht*‘) gefunden.
Schwer zu beurteilen ist allerdings, was in diesem Kontext ,,Selbststeuerung* kon-
kret heif3t, wie sie im Einzelfall erfolgt und wozu sie fithrt. Die damit zusammen-
hédngenden Fragen stellen sich verschirft, wenn jeder beliebige Unterricht als zu-
verlassiger Indikator selbstgesteuerten Lernens angesehen wird, der den Schiilern
demokratische Mitbestimmungsrechte einrdumt, individuelle oder kollektive Ent-
scheidungen iiber die Gestaltung des Lehrens und Lernens zuldf3t und partner-
schaftliche Arbeiten in der Klasse begiinstigt. Wer unter diesen Bedingungen was
steuert, wer wen beeinfluf3t, kann nur im Einzelfall untersucht, nicht aber pauschal
behauptet werden.

— Als selbstgesteuert wird Lernen dann bezeichnet, wenn es den einzelnen Schii-
lern vollig iiberlassen bleibt, ob sie iiberhaupt etwas und gegebenenfalls was sie zu
einem bestimmten Zeitpunkt tun und lernen wollen. Wer jede herk6mmliche Va-
riante der Erziehung und des Unterrichts als offene oder verdeckte Form der Un-
terdriickung von Kindern deutet, wird totale Selbstbestimmung als einen absoluten
Wert und zugleich als notwendige Bedingung fiir eine erfolgreiche und gliickliche
Entwicklung der Schiiler ansehen. Die breite Palette antiautoritarer Erziehungs-
ideologen ist charakteristisch fiir diese Auffassung. Die Befiirworter betonen eine
mehr oder minder vollstindige Autonomie des Lernenden, unabhéngig davon, ob,
was und wie gelernt wird. Eine wissenschaftliche Begriindung oder gar Legitima-
tion gibt es dafiir selbstverstdndlich nicht. Kurt Lewin hat schon 1931 betont: ,,Und
so ist gegenwirtig die bejahende oder ablehnende Stellungnahme zu einer Pddago-
gik, die Lob und Strafe als wesentliches Erziehungsprinzip enthilt, zweifellos weni-
ger ein psychologisches Problem als eine Frage der weltanschaulichen Einstellung.”
Daran hat sich bis heute nichts gedndert. Eine Reihe von Forschungsergebnissen
scheint allerdings dafiir zu sprechen, daB die Selbststeuerung des Lernens im Kin-
des- und Jugendalter nicht einfach vorausgesetzt werden kann, sondern padago-
gisch gefordert und in Abhingigkeit von der Entwicklung notwendiger Kompeten-
zen variabel ermoglicht werden mu@.

Die keineswegs vollstindige Aufzihlung unterschiedlicher psychologischer und
péddagogischer Auffassungen zum selbstgesteuerten Lernen kennzeichnet eine
Meinungsvielfalt, die es dem Wissenschaftler wie dem Praktiker schwermacht, sich
umfassend und kompetent zu orientieren. Um nicht miverstanden zu werden: Die
einheitliche Definition piddagogischer Konzepte und iibereinstimmende Einstel-
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lungen zu ihnen besagen wenig liber den theoretischen oder praktischen Wert eines
solchen Konzepts. Im Falle des selbstgesteuerten Lernens sind die unterschiedli-
chen Positionen jedoch Hinweise auf verschiedene Phinomene, Theorien und/oder
Ideologien, die lediglich mit dem gleichen Wort bezeichnet werden. Das muf zu
unproduktiven MiB3verstindnissen fithren. Insofern ist es auch nicht erstaunlich,
daB empirische Untersuchungen keinerlei Kldrung der offenen Probleme bringen
konnten. Je nach spezieller Fragestellung, wissenschaftlicher Konzeption und dar-
aus zbgeleiteten Bewidhrungskriterien erwiesen sich Formen selbstgesteuerten
Lernens im Vergleich zu starker fremdgesteuerten Varianten des Lernens als iiber-
“legen, unterlegen oder gleichwertig.
Unter den gegebenen, hier nur kurz skizzierten Umsténden erscheint es notwendig
anzugeben, was im folgenden unter selbstgesteuertem Lernen verstanden wird. Um
das Wichtigste vorwegzunehmen: Es gibt keine einheitliche Klasse von Lernvor-
géngen, die man als selbstgesteuert charakterisieren kénnte. Mit dieser Kennzeich-
nung wird stets nur tendenziell zum Ausdruck gebracht, daf der Handelnde die we-
sentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und worautfhin er lernt, gravierend
und folgenreich beeinflussen kann.
Aber selbst bei einer so vagen Umschreibung selbstgesteuerten Lernens ergibt sich
eine grundlegende Schwierigkeit: Handelt es sich bei Selbststeuerung um einen ob-
jektiv registrierbaren oder nur um einen subjektiv (also vom Lernenden) wahr-
nehmbaren Sachverhalt; kommt es darauf an, da3 der Lernende tatsdchlich Ent-
scheidungsspielrdume hat und ausnutzt, oder geniigt es, daff er (unter Umsténden
falschlicherweise) davon iiberzeugt ist, lernrelevante Entscheidungen zu treffen
und sich so als Verursacher des eigenen Handelns und der erzielten Handlungser-
gebnisse zu erleben? Empirische Befunde sprechen dafiir, daB die subjektive
Wahrnehmung der Lernsteuerung im Vergleich zur objektiven Moglichkeit dazu
fiir die Qualitédt der Lernmotivation und der Lerneffektitivit ein grofieres Gewicht
hat. Auf lingere Sicht — das heifit auerhalb des kurzzeitigen Rahmens psychologi-
scher Experimente — ist es allerdings unwahrscheinlich, daf} sich ein Lernender
permanent tiber das AusmaB der Selbststeuerung tduschen kann oder 14Bt, so dafl
die Diskrepanz zwischen tatsdchlich ausgeiibtem und subjektiv erlebtem EinfluB im
allgemeinen nicht beliebig zunehmen kann. Im einzelnen ergibt sich folgender Kri-
terienkatalog fiir die Verwendung des Begriffs ,,selbstgesteuertes Lernen‘:

— In der Lernsituation miissen Spielrdume fiir die selbstindige Festlegung von
Lernzielen, Lernzeiten und Lernmethoden vorhanden oder erschlieBbar sein.

— Der Lernende muB} diese Spielrdume wahrnehmen und tatsichlich folgenreiche
Entscheidungen iiber das eigene Lernen treffen und diese wenigstens zum Teil im
Lernhandeln realisieren (ohne daf er sich dessen stets bewuBt sein muB!).

— Dabei iibernimmt der Lernende (vor allem bei auftretenden Schwierigkeiten)
zugleich die Rolle des sich selbst Lehrenden (Selbstinstruktion: den Lernvorgang
planen, notwendige Informationen beschaffen, geeignete Methoden auswihlen,
den eigenen Lernfortschritt kritisch tiberpriifen usw.).
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— Die lernrelevanten Entscheidungen miissen zumindest teilweise auch subjektiv
als personliche Verursachung der Lernaktivititen und der Lernergebnisse erlebt
werden und somit im Ansatz Selbstverantwortlichkeit fiir das eigene Lernen ein-
schliefen.

Mit dieser Eingrenzung selbstgesteuerten Lernens auf tatséchliche und erlebte Ent-
scheidungen iiber Ziele, Methoden und Ausgestaltungen von Lernvorgéngen wer-
den zugleich zwei andere Verwendungsmoglichkeiten des Begriffs vernachlissigt:
Unbeabsichtigtes Lernen als Folge selbstinitiierter Tatigkeiten und die selbstregu-
latorischen Prozesse der Feinabstimmung, die bei jedem Lernen notwendigerweise
auftreten (z.B. Aufmerksamkeit auf schwierige Passagen richten; Wichtiges von
Unwichtigem unterscheiden; Liicken zwischen Informationen échlieﬁen). Selbst-
verstindlich sind autonome Regulationen (permanente Anpassung des Lernens an
die sich verdndernden objektiven und subjektiven Anforderungen der Aufgabensi-
tuation) und aktive Regulationen (Entwickeln und Priifen von Hypothesen wih-
rend des Lernens durch Versuch und Irrtum) wichtige Voraussetzungen fiir die
Entwicklung des selbstgesteuerten Lernens im engeren Sinn. Dabei handelt es sich
um eine besondere anspruchsvolle Klasse von Lernvorgingen (mehr oder minder
bewuftes Planen, Steuern, Kontrollieren und Bewerten des eigenen Lernens).
Diese Form des Lernens wird erst im Verlauf des Kindes- und Jugendalters verfiig-
bar, steht in engem Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung im allgemei-
nen und bedarf offensichtlich besonderer piadagogischer Forderung. Dabei spielen
Schulen oder schuldhnliche Institutionen eine besonders wichtige Rolle, handelt es
sich doch dabei um Lernorte, in denen nicht nur vielféltige Erfahrungen gewonnen
werden, sondern in denen auch stindig Reflexionen iiber den Zusammenhang zwi-
schen Lernverhalten und Lernergebnis stattfinden.

Interkulturelle Untersuchungen belegen jedenfalls nachdriicklich die Wichtigkeit
formalisierter Lernmdglichkeiten fiir die Entwicklung des selbstgesteuerten Ler-
nens (vgl. z.B. Sharp, Cole und Lave 1979). Wer die Autonomie und Mindigkeit
des Menschen sowie die Erziehung zu lebenslangem Lernen als iibergeordnete
padagogische Ziele verbindlich akzeptiert, wird der Forderung des selbstgesteuer-
ten Lernens in der Schule besondere Aufmerksamkeit widmen miissen. Dafiir
sprechen nicht nur die Befunde kulturvergleichender Studien, sondern auch Erfah-
rungen in hochentwickelten Industrielindern: ,,Um rationelle Verfahren des Ein-
prigens auszubilden, miissen also nicht nur die dazu erforderlichen intellektuellen
Operationen ausgebildet, sondern sie miissen auch als Mittel des Einprégens be-
wufitgemacht und geiibt werden. Wird die Ausbildung solcher Lernhandlungen
mehr oder weniger dem Selbstlauf iiberlassen, eignet sich nur ein Teil der Schiiler
die entsprechenden Methoden an. Werden dagegen entsprechende Verfahren di-
rekt zum Gegenstand der Lerntétigkeit gemacht, und zwar natiirlich nicht unab-
héingig von der Aneignung des fachspezifischen Stoffes, sondern als notwendiger
Bestandteil dieses Lernprozesses, dann kdnnen sie von allen Schiilern angeeignet
werden und zu einer erheblichen Effektivititssteigerung der Lerntétigkeit fithren*
(Lompscher 1979, S. 49).
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1. Selbstgestenertes Lernen als Voraussetzung des Unterrichts

Lernen ist nie vollig fremdbestimmt, sondern enthilt stets selbstregulative Kompo-
nenten. Jean Piaget (1976) hat in seinem Spatwerk nachdriicklich auf die Bedeu-
tung solcher — teils immanenter, teils bewuBlter — Steuerungsprozesse hingewiesen.
Sie sind notwendige Voraussetzungen auch fiir das Lernen unter schulischen Be-
dingungen und bilden zugleich die Basis fiir die pddagogische Forderung des selbst-
gesteuerten Lernens. Zwei unterrichtsnahe Beispiele sollen dafiir als Belege die-
nen.

Jedes Lernen und Verstehen erfordert ein Minimum an selbstregulatorischer Aktivi-
tdt: Unabhéngig davon, ob Schiiler einem Vortrag des Lehrers verstdndnisvoll fol-
gen wollen, ob sie sich einen Text einzuprdgen haben oder ob sie unter Anleitung
eine Mathematikaufgabe zu 16sen versuchen, stets miissen sie auf verfiigbares Wis-
sen zuriickgreifen, die eigene Verarbeitungsgeschwindigkeit dem speziellen Dar-
bietungstempo oder dem Schwierigkeitsgrad der Aufgabe anpassen, verschiedene
Informationen miteinander vergleichen, untereinander verkniipfen und zusam-
menfassen, aus unmittelbaren Einsichten weiterfithrende Schiuffolgerungen zie-
hen, sich selbst klar dariiber werden, ob alles richtig verstanden und eingepriigt
wurde und sich bei all diesen Tétigkeiten moglichst wenig ablenken lassen. Obwohl
solche internen, in der Regel automatisierten Steuerungen des Lernens auch bei
einfachsten Aufgaben und schon bei sehr kleinen Kindern beobachtbar sind, unter-
scheiden sich besonders bei schwierigen situativen Anforderungen jiingere und &l-
tere Kinder in ihren Fihigkeiten, die mit der Lernsteuerung verbundenen Aufga-
ben erfolgreich zu bewiltigen. So sind z.B. jlingere im Vergleich zu dlteren Schii-
lern weitaus weniger in der Lage, leichte und schwierige Anforderungen zu unter-
scheiden, Wichtiges und Unwichtiges auseinanderzuhalten, die verfiigbare Lernzeit
zweckmifig aufzuteilen, die effektivste Lernmethode aus mehreren verfiigbaren
auszuwéhlen, den eigenen Lernfortschritt zu kontrollieren, die erzielbaren Lei-
stungen realistisch vorherzusagen und sich eigene Erfolge und Miferfolge ange-
messen zu erkliren. Jiingere Kinder haben deshalb auch dann Probleme beim Ver-
stehen und beim Einprigen von Informationen, wenn sie iiber die erforderlichen
Kenntnisse und Problemlosungsstrategien verfiigen, sie aber nicht an den richtigen
Stellen einsetzen. Oft geniigt ein Hinweis oder eine kleine Hilfe, um die korrekte
Aufgabenldsung zu finden. Man unterscheidet deshalb im AnschluB an John Flavell
bei der Analyse von Fehlern neben Defiziten an notwendigen Fihigkeiten und
Kenntnissen auch Defizite in der Nutzung prinzipiell verfiigbaren Wissens.

Natiirlich ist die Verbesserung der internen Lernsteuerung bei Kindern nicht nur
eine Funktion des Lebensalters. So weisen weniger intelligente im Vergleich zu in-
telligenten Schiilern, Laien im Verhéltnis zu Experten gréfBere Nutzungsdefizite
auf. Zur theoretischen Erklarung solcher individueller Unterschiede wird hidufig
der Begriff ,,Metakognition® verwendet (vgl. Kluwe 1981). Man versteht darunter
das Wissen eines Menschen iiber sein eigenes Wissen, iiber seine geistigen Fahig-
keiten und Titigkeiten, liber seine kognitiven Leistungen und Leistungsmoglich-
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keiten. Jeder Mensch erwirbt im Verlauf seiner Entwicklung nicht nur Wissen iiber
die ihn umgebende Welt, sondern auch iiber sich selbst: Auf welchen Gebieten lie-
gen seine Stirken und Schwichen; in welcher Hinsicht unterscheidet er sich von
anderen; was darf er sich bei bestimmten Aufgaben zutrauen; liber welche Hand-
hungs-, Denk- und Lernkapazitdten verfiigt er; wie muB er seine Kompetenzen ein-
setzen, um erwiinschte Ziele zu erreichen; worauf sollte er bei der Lésung schwie-
riger Probleme besonders achten; wie ist der eigene Lernfortschritt zu steuern und
zu kontrollieren; durch welche Verhaltensweisen lassen sich Fehler am besten ver-
meiden oder korrigieren; wie sind die erzielten Leistungen (im Vergleich zu gesetz-
ten Zielen, zu fritheren Leistungen und zu den Resultaten anderer) zu bewerten?
Eine groBe Zahl von empirischen Studien belegt iibereinstimmend, wie stark sich
das metakognitive Wissen im Verlauf der Schulzeit verbessert. Diese Verdnderun-
gen lassen sich auf vier miteinander zusammenhingenden Gebieten registrieren:

—~ Das allgemeine und das diagnostische Wissen iiber geistige Fihigkeiten und Ta-
tigkeiten nimmt zu, d.h., der einzelne ist immer besser dariiber informiert, wie er
(und andere) sich in bestimmten Situationen verhalten oder zweckméBigerweise
verhalten sollte(n).

— Die situativen und transsituativen Fertigkeiten, eigene geistige Tatigkeiten zu
planen, zu organisieren, zu liberwachen und zu korrigieren werden immer differen-
zierter.

— Als Ergebnis dieser Entwicklungen werden verfiigbare Informationen immer ef-
fektiver nutzbar: a) Der flexible Zugang zu gespeicherten Informationen verbessert
sich, d.h., ein und dasselbe Wissen kann in unterschiedlichsten Situationen zur Lo-
sung von Problemen herangezogen werden und nicht nur bei jenen Aufgaben, fir
die es urspriinglich erworben wurde (aus trigem wird lebendiges Wissen). b) Der
reflexive Zugang zu verfiigbaren Informationen verbessert sich, d.h., es entwickelt
sich die Fihigkeit, durch Nachdenken iiber das eigene Denken und Lernen die ak-
tuellen Handlungsmoglichkeiten zu erweitern.

— Im Verlauf der kognitiven Entwicklung verbessern sich die Voraussetzungen,
um realistische Anspriiche an die eigenen Leistungsfihigkeiten zu stellen, um die
zur Erreichung eines Ziels notwendige Anstrengung zu kalkulieren, um Aufgaben-
schwierigkeiten einzuschitzen und um eigene Erfolge und Miflerfolge als Folgen
personabhéngiger (z.B. Fahigkeiten, Anstrengungen) wie personunabhingiger Ur-
sachen (z.B. Aufgabenschwierigkeit, situative Umstidnde, Zufall) zu erkliren.

So deutlich sich auch in den genannten vier Bereichen iibereinstimmende Entwick-
lungstendenzen im Verlauf der Schulzeit nachweisen lassen, so grof} sind die indivi-
duellen Unterschiede, die dabei auftreten. So verbessern sich zum Beispiel einer-
seits die kognitiven Voraussetzungen fiir eine realistische, situationsspezifische
Lern- und Leistungsorientierung, auf der anderen Seite verstirken sich aber in die-
sem Entwicklungsabschnitt unter dem Einfluf3 personlicher Erfolgs- und MiBer-
folgserfahrungen auch die individuellen Voreingenommenheiten, sich selbst zum
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Teil in vollig unrealistischer Weise bevorzugt als Ursache von Leistungen oder Lei-
stungsversagen wahrzunehmen und auf neue Leistungssituationen eher zuversicht-
lich-aufsuchend oder stirker dngstlich-meidend zu reagieren. Es ist zu vermuten,
daB solche motivspezifische Selbst-Stereotypien durch situationsspezifische Fihig-
keiten der Selbstdiagnose und durch generelle Fertigkeiten der Selbststeuerung
wenigstens tendenziell vermieden oder abgebaut werden kénnen. Insofern kommt
der padagogischen Forderung selbstgesteuerten Lernens und dem Aufbau der da-
fiir erforderlichen metakognitiven Kompetenzen sowohl im Hinblick auf die wei-
tere Entwicklung der Motivation wie der kognitiven Leistungen besondere Bedeu-
tung zu.

Jeder Unterrichiserfolg ist von der aktiv genutzten Lernzeit der Schiiler abhingig:
Wihrend bisher selbstgesteuertes Lernen als Voraussetzung schulischer Arbeit an-
hand psychologischer Modelle zur Entwicklung der Metakognition demonstriert
wurde, beschiftigen wir uns im folgenden Belegbeispiel mit Resultaten der Unter-
richtstorschung. Es geht dabei um die plausible und wissenschaftlich begriindete
Annahme, daf} die aktiv genutzte Lernzeit der Schiiler eine wichtige Determinante
des Unterrichtserfolgs darstellt. Die unterschiedliche Nutzung der verfiigbaren
Lernzeit durch die einzelnen Schiiler scheint ein brauchbarer Hinweis auf Vor-
géinge der Selbstregulation beim Lernen zu sein, die jeder Unterricht notwendiger-
weise (im positiven Sinn) voraussetzen muf, die er durch seine Qualitit aber auch
gezielt beeinflussen kann.

Der mit dem Konzept ,,aktive Lernzeit* gemeinte Sachverhalt ist vergleichsweise
einfach zu beschreiben: Fiir den Lernerfolg eines Schiilers ist weniger wichtig, wie-
viel Unterricht in seiner Klasse liberhaupt angeboten wird und wie lange er daran
teilnimmt, als jene Zeitspanne, in der er aktiv mitarbeitet, d.h., in der er dem Un-
terrichtsgeschehen aufmerksam folgt, Informationen konzentriert aufnimmt und
sich engagiert mit den Lerninhalten auseinandersetzt. Die Unterschiede in der ak-
tiven Lernzeit zwischen verschiedenen Schulklassen und zwischen unterschiedli-
chen Schiilern der gleichen Klasse sind auBlerordentlich groB (vgl. Treiber 1982).
So stellte z.B. Berliner (1978) in vier Klassen des zweiten Schiilerjahrgangs fest,
daB die Schiiler von der tatsichlich angebotenen Unterrichtszeit in Mathemathik
im Klassendurchschnitt nur zwischen 37,5% und 48 % als aktive Lernzeit nutzten.
Leinhardt et al. (1980) fanden bei Beobachtungen des Unterrichtsverhaltens in
Sonderschulen fiir Lernbehinderte als extreme Beispiele, daf der Schiiler A nahezu
50 % der gesamten Unterrichtszeit aktiv mitarbeitete und nur in etwa 2 % vollig un-
aufmerksam war, wihrend bei Schiiler B in 30 registrierten Unterrichtsstunden
keinerlei aktive Lernzeitnutzung festzustellen war, wohl aber ausgesprochen auf-
gabenfremdes, unaufmerksames oder storendes Verhalten wahrend 15% der Un-
terrichtszeit. Mittelhohe korrelative Zusammenhénge zwischen aktiver Lernzeit
und schulischem Wissenserwerb konnten in mehreren Untersuchungen gesichert
werden. Dieser Befund unterstreicht die Bedeutung, die die Selbststeuerung als
Bedingung des individuellen Lernens und als Voraussetzung fiir die Effektivitit des
Unterrichts hat. Demonstriert wird durch die Resultate aber auch, daB der Unter-
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richt nicht nur die Lernvoraussetzungen der Schiiler zu beriicksichtigen hat, son-
dern daB er sie auch beeinflussen kann.

2. Selbstgesteuertes Lernen als Methode des Unterrichts

Die Tatsache, daB selbstgesteuertes Lernen von Kindern aller Schulstufen wenig-
stens ansatzweise realisiert werden kann, bietet die Moglichkeit, diese Lernform
nicht nur als Voraussetzung schulischer Arbeit anzusehen, sondern sie auch unter-
richtsmethodisch zu niitzen. Wichtigste Bedingung dafiir ist, daf der Lehrer den
Schiilern Gelegenheit gibt, Einfluf} auf die Festlegung und Ausgestaltung der Lern-
ziele, der Lerninhalte, der Lernzeiten und der Lernmethoden auszuiiben. Das ist
zugleich die Programmatik aller Formen des ,,offenen Unterrichts, liber dessen
Vorziige, Probleme und Gestaltungsmoglichkeiten héufig leider nicht aufgrund
empirischer Erfahrungen, sondern auf dem Boden ideologischer Uberzeugungen
diskutiert wird. Im Zusammenhang unserer Fragestellung scheinen fiinf Gesichts-
punkte fiir die Unterrichtspraxis von besonderer Wichtigkeit zu sein: a) Man kann
die Entwicklung selbstgesteuerten Lernens nicht féordern, wenn man die Lernakti-
vititen jiingerer Schiiler bestindig mit dem Vorsatz gingelt, zu einem spéteren
Zeitpunkt genligend Handlungsspielrdume fiir Eigeninitiativen beim Lernen einzu-
rdumen. b) Selbstgesteuertes Lernen als piadagogisches Ziel darf nicht mit den ak-
tuellen Moglichkeiten der methodischen Nutzung verwechselt werden. Wer Schii-
ler in beliebiger und totaler Weise tiber Ziele, Zeiten, Methoden und Kontrollen
ihres Lernens selbst bestimmen 186t, muB sie im Hinblick auf anspruchsvolle Ziele
permanent iiberfordern, ohne dabei die fiir die Selbststeuerung notwendigen Mo-
tive und Kompetenzen zu fordern. Die Aufgabe besteht also in der ,,allméhlichen
Ubertragung der Kontrolle und Steuerung schulischer geistiger Titigkeit vom Leh-
rer in die Verantwortung des Schiilers selbst® (Kluwe 1982, S.131). c) Selbstge-
steuertes Lernen als Methode ist nicht fiir alle Schiiler gleichermaBen effektiv, weil
die erforderlichen Kompetenzen von vielen Kindern erst allméhlich (und zum Teil
unter Anleitung) erworben werden miissen. Schulklassen und einzelne Schiiler soll-
ten deshalb mdogliche negative Konsequenzen offenen Unterrichts (Milerfolge,
Kenntnisliicken, Leistungsméngel) nicht zu verantworten und zu tragen haben.
Vielmehr muf} der Lehrer dafiir sorgen, daB auftretende Lernprobleme in geeigne-
ter Weise (u.U. auch durch Phasen direkter Unterweisung) kompensiert werden
konnen (Wang 1981). d) Lernen und Lehren sollten gelegentlich selbst zum Unter-
richtsgegenstand werden. Das darf in der Regel nicht abstrakt, d. h. losgelost von
konkreten Inhalten, erfolgen, sondern als eine kontinuierliche, auf allen Altersstu-
fen mogliche, entwicklungsgemif3e Reflexion iiber Lernerfahrungen, Lernstrate-
gien und Lernergebnisse. e) Schiiler miissen bewufit und gezielt an der Verantwor-
tung fiir die Entwicklung ihrer eigenen Lernféhigkeit beteiligt werden. Ein solches
Vorgehen hat z.B. in Programmen zur Verbesserung metakognitiver Fihigkeiten
von retardierten Schiilern zu beeindruckenden Erfolgen gefiihrt (Campione 1982).
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Je mehr sich Heranwachsende als Verursacher ihres Lernens und ihrer Lernlei-
stung erleben, um so positiver wirkt sich das in der Regel auf die Entwicklung der
Lernmotivation aus (De Charms 1973).

Fir die praktische Umsetzung dieser Prinzipien sind in den vergangenen Jahrzehn-
ten und vor allem in jiingster Zeit viele Unterrichtsmodelle entwickelt und erprobt
worden (Neber, Wagner und Einsiedler, 1978, Geil- Werneburg und Semertzidis
1979, Kossakowski und Merker 1979 u.v.a.). Uber ein sehr umfassendes, inzwi-
schen bereits bewihrtes Programm zur methodischen Realisierung selbstgesteuer-
ten Lernens berichtet Wang in diesem Heft.

3. Selbstgesteuertes Lernen als Ziel des Unterrichts

Wissenschaftliche Analysen selbstgesteuerten Lernens erlauben die theoretische
Bestimmung einer grofien Zahl von Bedingungs- und Prozeffimerkmalen auf seiten
des Lernenden und die Identifikation verschiedener fordernder oder hemmender
Charakteristika der jeweiligen Lernumwelt (Neber 1982). Dabei konnten aller-
dings weder ein einheitliches Erscheinungsbild noch eine interindividuelle iiberein-
stimmende Bedingungskonstellation fir diese Lernform festgestellt werden. Varia-
bilitdt, Flexibilitdt und Reflexivitdt scheinen vielmehr geradezu hervorstechende
Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens zu sein. Diese Handlungsattribute treten
im Verlauf der Entwicklung des Lernens deutlicher hervor. Ahnliche Verbesserun-
gen lassen sich im Kindes- und Jugendalter auch bei allen kognitiven Komponenten
selbstgesteuerten Lernens feststellen. So unterscheidet — wie bereits erwdhnt — Ann
Brown (1982) in Anlehnung an Piaget und in Ubereinstimmung mit seiner Stadien-
theorie als ontogenetische Sequenz: autonome (wissensimmanente), aktive (hand-
lungsgebundene) und reflexive (mental frei verfiigbare) Selbstregulation des Ler-
nens.

Auf die Bedeutung der Schule fiir diese Entwicklungsfortschritte wurde schon hin-
gewiesen. Aber die individuellen Unterschiede bleiben auch im Jugendalter aufler-
ordentlich groB. Insofern ist in den letzten Jahren die alte padagogische Idee der
formalen Bildung in neuer Formulierung immer wieder aufgetaucht. Gefragt wird,
warum wir den Erwerb von Denkstrategien und Problemldsungsfihigkeiten, die
Entwicklung der Metakognition und die Verbesserung des selbstgesteuerten Ler-
nens nicht zu ausdriicklichen Zielen des Unterrichts machen. Die Verbindung in-
haltlicher und formaler Unterrichtsziele hat sich allerdings seither in der Theorie
wie in der Praxis als sehr schwierig erwiesen. Von den dazu vorliegenden Studien
scheinen besonders die Arbeiten Lompschers (1975) wegweisend zu sein.

Der Mangel an aussagekriftigen wissenschaftlichen Untersuchungen darf aller-
dings kein Einwand sein, die Férderung selbstgesteuerten Lernens als ein wichtiges
padagogisches Ziel anzusehen. DaB eine solche Zielsetzung durchaus realistische
Perspektiven aufweist, zeigen die Befunde neuerer Trainingsstudien. Dabei ver-
dienen die Arbeiten aus dem Center for the Study of Reading der Universitét von
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Illinois besonderes Interesse, weil sie vielfaltige praktische Anregungen fiir die Ge-
staltung des Schulunterrichts bieten (Brown, Campione und Day 1981, Campione
1982).

Ausgangspunkt vieler Arbeiten des Instituts ist die Frage, ob Lernen zu lernen ein
realistisches Trainings- (und Unterrichts-)ziel sein kann. Teilnehmer an den Férde-
rungsprogrammen waren und sind vor allem intellektuell retardierte Kinder, die
besondere Defizite in den Schulleistungen, in metakognitiven Kompetenzen und in
der Selbststeuerung des Lernens aufweisen. Verwendet wurden drei verschiedene
Trainingsformen: Blindes Training (trainiert werden jene Kompetenzen, von de-
nen angenommen wird, daf ihre defizitire Ausprigung fiir das Nichtzustande-
kommen einer Leistung verantwortlich ist); informatives Training (vermittelt wer-
den relativ allgemeine Strategien der Lernsteuerung, und den Schiilern wird zu-
gleich die Anwendbarkeit und der Nutzen dieser Strategien bewuBtgemacht);
selbstiiberwachtes Training (iiber die Methoden des informativen Trainings hinaus
werden die Versuchsteilnehmer an der Festlegung der Ziele und Zwischenziele so-
wie an der konkreten Gestaltung des Trainings aktiv beteiligt).

Im Verhéltnis zu den begrenzten Erfolgen der beiden zuerst genannien Varianten
wurden mit dem selbstiiberwachten Training so gute Ergebnisse erzielt, dafl Cam-
pione (1982) von einem theoretischen und praktischen ,,Durchbruch® auf diesem
Gebiet spricht. Er fiihrt die Erfolge darauf zuriick, daB die Kinder von Anfang an
lernen, ihr eigener Trainer zu sein, und auf diese Weise vertiefte, handlungswirk-
same Einsichten in die Nutzungsmoglichkeiten und Anpassungsnotwendigkeiten
der erworbenen generellen Lernstrategien gewinnen. Es ist wahrscheinlich, daf} die
positiven Effekte dieser Trainingsform auf die gleichzeitige Forderung der Lernmo-
tivation und der Lernkompetenzen zuriickzufiihren sind. Darin scheint auch der
Schliissel fiir die Ubertragbarkeit der Trainingserfahrungen auf den Unterricht zu
liegen. Weitere Forschungen dazu sind dringend erforderlich; notwendiger aber
sind engagierte Versuche von Lehrern, auf der Basis des gegenwértigen Erkennt-
nisstandes selbstgesteuertes Lernen bei ihren Schiilern gezielt zu férdern.
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Wissenschaftliche Ansitze zum Aufbau und zur Forderung
selbstgesteuerten Lernens

Bedingungen heutiger Schule und heutigen Studiums bringen eine erhebliche Zunahme des
auBerschulischen Lernens aulerhalb von Prasenzphasen mit sich, was eine erhebliche Lern-
belastung fiir Schiiler und Studenten bedeutet. Fiir die Unterstiitzung und Forderung der
Kompetenz zu selbstgesteuertem Lernen wurden in neuerer Zeit einige Programme entwik-
kelt, die hier in ihren wesentlichsten Prinzipien knapp dargestellt und kritisch danach bewer-
tet werden sollen, ob sie tatsdchlich eine eigenstindige Lernweggestaltung und Lerniiberprii-
fung ermdglichen konnen.

Recent approaches in the development and enhancement: of self-regulated learning

Conditions and context of contemporary schooling and studying lead to a considerable in-
crease in intensity and amount of learning beyond school or university. College and Univer-
sity students thus are confronted with operations beyond capacity. Some recent work has fo-
cussed on the development of remedial and supportive learning and schooling programs to
foster and assist self-guided study. Some of these programs are sketched in their main prin-
ciples. The programs are further evaluated for their factual assistance and impact on the
planning, checking and control of learning by means of independent learner-guided self-reg-
ulation.

1. Notwendigkeit und Problem selbstgesteuerten Lernens

Lernen in der Schule erfolgt im wesentlichen unter zwei Hauptzielsetzungen: zum
einen sollen elementare Techniken und Fertigkeiten des Umgangs mit Lehrstoff
aufgebaut und geiibt werden, zum anderen sollen Bildungsinhalte vermittelt wer-
den, die zu einem elaborierten ,,Wissen iiber die Welt*“ oder speziellen Realitéts-
ausschnitten fithren sollen. Das Nebeneinander beider Zielsetzungen, der Aufbau
von Lernkompetenz und die Vermittlung von ,, Wissen*’, kann dazu fiihren, daf un-
ter den Moglichkeiten heutiger Schule zugunsten des Wissens gewichtet wird, was
den Aufbau von Lernkompetenz einschrénkt oder aber, daB halbherzig beides ver-
sucht wird und sich keines der beiden Ziele ernstlich realisieren 148t. Die dabei auf
der Strecke bleibenden Inhalte werden als Hausaufgabe zum Lernen aulerhalb der
Schule mitgegeben, was bei nur ungeniigend gebildeten Fihigkeiten zum aufler-
schulischen Lernen wiederum dazu fiihrt, daf3 unzureichend verarbeitete Inhalte in
die Schule reimportiert werden, was diesen Kreislauf fortsetzt. Da8 die Beschrei-
bung eines derartigen Circulus vitiosus nicht aus der Luft gegriffen ist, illustrieren
Erhebungen bereits zu Zeiten noch nicht drastisch zugespitzter Hochschulzulas-
sungsprobleme (z.B. Wittrmann 1964, Eigler und Krumm 1972). Bereits damals
machte der Anteil der schulexternen Belastung der Schiiler durch Hausaufgaben,
d.h. durch die Verlagerung von Teilen der Wissensvermittlung in den Bereich des
auBerschulischen Lernens, mit 2040 % einen erheblichen Anteil der Lernzeit von
Schiilern aus — ein Anteil, der zwischenzeitlich sicher noch zugenommen hat. Kon-
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