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Vorwort

,Selbstgesteuertes Lernen neu denken® gibt neue Antworten auf lange bekann-
te Fragen. Fragen die angesichts aktueller Forschungsergebnisse aber noch im-
mer dringend sind: Wie kann selbstgesteuertes Lernen, wie kénnen Selbstver-
antwortung und Autonomie erfolgreich realisiert werden? Was muss sich fiir Leh-
rende und Lernende dndern? Es geht um Wandel und Verinderung. Und es geht
um Schritte, die vom Wissen zum Handeln, von der Absicht zum Ziel fithren. Als
wichtiger Baustein bei der Umsetzung solcher Anliegen wird die Balance zwi-
schen bewussten Entscheidungen und unbewussten Gewohnheiten prasentiert.

Ansprechpartner fiir diese Fragen und Aufgaben sind alle handelnden Perso-
nen. Schulleitungen, Lehrkrifte und andere pidagogische Experten, aber auch
Schiiler sowie Studierende. Fiir sie ist dieses Buch geschrieben und will wertvolle
Anregungen fiir einen Neubeginn anbieten. Nur durch einen echten Wandel wird
esuns —als den Verantwortlichen — gelingen, den grofRen Herausforderungen un-
serer Zeit gerecht zu werden und Menschen bestméglich auf eine ungewisse Zu-
kunft vorzubereiten.

Sie — als interessierte Leserinnen und Leser — wissen, dass es im Zeitalter von
digitaler Transformation in Wirtschaft und Gesellschaft, kiinstlicher Intelligenz
und anderen rasanten Bewegungen eine andere Art von Unterricht braucht. Und
Sie probieren in Threm beruflichen Umfeld schon vieles aus, um bei Ihren Schii-
lerinnen und Schiilern (oder Studierenden) wieder mehr Freude am Lernen, aber
auch Wille und Beharrungsvermégen zu wecken. Dabei sind Sie sich dariiber im
Klaren, dass Ihre Rolle als Lehrkraft und/oder psychologische Expertin kiinftig
eine andere sein muss als bisher. Insofern sind Sie bestens geriistet fir selbstge-
steuertes Lernen.






Teil I:
Einflihrung



1. Zentrale Fragen und Uberblick

1.1 Ziele und Anliegen

Wer sich selbst gut regulieren (kontrollieren, steuern, bestimmen, organisieren)
kann, wer beharrlich seine Ziele verfolgt, der ist klar im Vorteil, so zeigen es
zahlreiche Studien und praktische Eindriicke. Mit diesem Gedanken im Kopf
und ausgehend von meinen vielfiltigen Erfahrungen mit Theorien und Praktiken
des selbstgesteuerten Lernens habe ich nach Besonderheiten und wesentlichen
Kriterien guter Selbststeuerung in verschiedenen Zielgruppen geforscht. Dabei
sind theoretische Uberlegungen, aber auch Methoden und Beispiele zu selbstbe-
zogenen Lernszenarien zum Vorschein gekommen, die in fritheren Publikationen
vernachlissigt wurden.

Eine herausragende Rolle spielen Forderprinzipien, die sowohl auf kognitive
und metakognitive Strategien als auch auf motivationale Uberzeugungen abzie-
len. Jede Forderstrategie wird nach einer klaren Struktur erliutert:

1. Uberlegungen zur Ausgangslage und Erfahrungen aus der Praxis leiten jedes
Kapitel ein und bieten die Gelegenheit, Vergleiche mit Ihren eigenen Erlebnis-
sen anzustellen.

2. Hintergrundwissen in Form theoretischer Uberlegungen geben anschauliche
Erklirungen und Argumente. Verschiedene Formen und Dimensionen des
selbstgesteuerten Lernens und Griinde fiir deren Wirksamkeit werden fiir Sie
besser nachvollziehbar.

3. Ausgearbeitete Forderprogramme vermitteln Ihnen Anregungen und Mate-
rialien, die Sie womdglich unmittelbar in Ihrem Alltag anwenden und umset-
zen konnen.

1.2 Zielgruppe

Dieses Buch richtet sich an erfahrene und neugierige Lehrende, Coaches und
Trainerinnen, die ihre Lern- und Dialogprozesse mit Blick auf die Bediirfnisse
der Lernenden erweitern wollen. Wer den Prinzipien des ,selbstgesteuerten Ler-
nens* folgt, verbessert — nach meiner festen Uberzeugung — die Qualitit und das
Tiefenverstehen in seinen Lehr-Lern-Sequenzen. Auflerdem erfihrt das reflexive
Denken einen signifikanten Schub.

Ihr zweifellos vorhandenes Interesse, Lernende zu befihigen, ihr Leben, ihre
Ausbildung und ihre Karriere erfolgreich zu managen und selbst zu steuern, wird
weiter gestirkt. Sie werden dariiber informiert, an welchen Prinzipien sich diese
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selbstbezogenen Gedanken, Gefithle und Einstellungen orientieren und wie sie in
unterschiedlichen Lernsettings geférdert werden kénnen.

Neben Ansprechpartnern aus pidagogisch-psychologischen und psycho-the-
rapeutischen Handlungsfeldern kénnen weitere Zielgruppen von den vorgeleg-
ten Ausfithrungen profitieren. Als besonders attraktiv sollten sich die gewdhlten
Themen fur Studierende und Doktoranden erweisen, die ihre zukiinftigen For-
schungsaktivititen erweitern und in die Tat umsetzen wollen. Angesprochen sind
auch jene, die danach streben, ihr individuelles Wachstum und ihre Entwicklung
zu optimieren.

Mit dem selbstgesteuerten Lernen verbinden sich fir alle Leserinnen und
Leser vielfiltige Angebote, aber auch Herausforderungen. Dabei geht es sowohl
um eine besondere Sichtweise auf das Lernen — Ihr Mindset — als auch um kon-
krete praktische Anwendungen. Bezogen auf Unterrichtsstunden, Seminare und
Bildungsangebote erhalten Sie Gelegenheiten, Thre Positionen zu bestimmen,
das heifdt einen klaren Standpunkt einzunehmen und auch das eigene (Lehr-
Lern-)Verhalten schirfer zu beobachten, weiterzuentwickeln und gegebenenfalls
zu dndern.

Ich freue mich, wenn dieses Buch Sie auf Thren Weg in eine lernerorientierte
(,selbstgesteuerte®) Zukunft begleitet und konkrete Anregungen dazu bietet, wie
Sie selbstgesteuertes Lernen in Ihrem Umfeld erfolgreich nutzen kénnen.

1.3 Inhalte und Struktur

Das Buch bietet eine Vielzahl von Themen und Theorien des selbstgesteuerten Ler-
nens in zahlreichen Handlungsfeldern. Der rote Faden des Bandes ldsst sich an-
hand von sechs Kernthemen nachzeichnen:

Bedeutung und Bestandsaufnahme

Theoretische Ansitze

Forderprogramme

Erweiterung etablierter Vorstellungen zur Selbststeuerung
Spezifische Anwendungsfelder

Ausblick in die Zukunft.

<Y, U VORI

Am Anfang stehen Hinweise zur aktuellen Bedeutung des Themas fiir Lehrkraf-
te, Coaches, Dozenten oder Trainer; Betont wird die Aktualitit des Themas, zum
Beispiel fiir das lebenslange Lernen und die Schulung miindiger Biirger.

Im Rahmen der theoretischen Ausfithrungen nehmen die Wurzeln ebenso wie
die Erfolgskriterien des selbstgesteuerten Lernens einen breiten Raum ein. An-
schliefend (und gleichberechtigt dazu) liegt der Fokus auf der Praxisrelevanz und
der Forderung relevanter Konzepte. Hervorgehoben werden:
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Forschendes Lernen

Problemorientiertes Lernen

Training und Forderung (meta-)kognitiver Lernstrategien
Nutzung neuer Medien zur Aktivierung der Selbststeuerung.

Ausgehend von den genannten Inhalten wird in mehreren Kapiteln die Kluft zwi-
schen Wissen und Handeln beleuchtet. Untrennbar damit verbunden ist ein theo-
retisches Anliegen: Es geht darum, traditionelle kognitivistische Vorstellungen
zum selbstgesteuerten Lernen zu erweitern und auf ihre Praxisrelevanz hin zu
iiberpriifen. Wie kann ich mit meinen Angeboten (Strategien, Gedanken, Uber-
zeugungen) dazu beitragen, dass Wiinsche und Ziele in die Tat umgesetzt wer-
den?

Nach meinem Verstindnis wird das innovative Potenzial der Ausfithrungen in
mehreren Themenfeldern offenkundig:

1. Aktuelle Theorien des selbstgesteuerten Lernens (z. B. Erkenntnisse der Ge-
hirnforschung, Hinweise zu Emotion und Selbstregulation).

2. Wege und Mafinahmen zur Forderung der Selbststeuerung (z. B. problemls-
sendes und forschendes Lernen).

3. Erweiterung der klassischen Kernkonzepte (und deren Vernetzung), zum Bei-
spiel durch Beziige zu Emotionen und weitgehend unbewussten Gewohnhei-
ten.

4. Beitrige und Empfehlungen zur Uberwindung der Kluft zwischen Wissen und
Handeln (Mind-Behavior-Gap) — die Liicke zwischen dem, was wir wollen und
dem, was wir tun.

1.4 Ein Wort zur Sprache

Ich habe mich entschieden, in diesem Buch moglichst eine neutrale Schreibweise
zu verwenden (z. B. Lehrkraft, Teammitglied). Um einen guten Lesefluss zu ge-
wihrleisten, wihle ich mal die minnliche, mal die weibliche Form.

Was die Schreibweise der Kernbegrifte anbelangt, habe ich mich fiir eine prag-
matische Perspektive entschieden. In dieser Schrift verwende ich fast ausschlief3-
lich den Begriff selbstgesteuertes Lernen. Werden jedoch personinterne, dynami-
sche Prozesse des (selbstgesteuerten) Lernens angesprochen, wird erginzend der
Begriff Selbstregulation genutzt. Das ist vor allem in Verbindung mit Automatis-
men und Gewohnheitsschleifen der Fall.
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1.5 Besondere Lernimpulse und Angebote zu Anwendung
und Reflexion

Das Buch hebt einzelne Abschnitte besonders hervor. Dazu gehoren gleichlauten-
de Uberschriften am Anfang (,Fragen, die beantwortet werden®) und am Ende je-
des Kapitels (,Was Sie aus diesem Kapitel mitnehmen kénnen). Auch eigens mar-
kierte Themenfelder werden regelmifiig verwendet:

Begriffsklirung

Empirie

Beispiel
Methode/Strategie

Zum Nachdenken
Handlungsempfehlungen
Glossar.

Einen besonderen Nutzen diirfte das Glossar fiir Sie haben. Die beigefiigten Be-
deutungserklirungen fithren alle in diesem Buch genannten Lernumgebungen
sowie Methoden in alphabetischer Reihenfolge an. Es soll ihnen helfen, die prak-
tischen Elemente losgel6st vom Kontext des Werkes schnell zu erschliefRen.

Dariiber hinaus sind mir kreative Impulse ein Anliegen. Simtliche Fragen, An-
regungen, Reflexionsaktivititen und Ubungen sollen passend zu den Inhalten das
eigene Denken, den Mut und die Kreativitit anregen. Entsprechende Anforderun-
gen sollen Thren Lerngewinn vertiefen und Sie als Leser oder Leserin ermutigen,
selbstgesteuertes Lernen in Threm Unterricht oder Ihren Seminaren anzuwen-
den. Alle (Handlungs-)Impulse wollen Neugier, Tatkraft und Zuversicht vermit-
teln oder anregen.

Um Missverstindnissen vorzubeugen: Mit diesen Hervorhebungen sage ich
Ihnen nicht, was Sie tun ,, miissen“oder ,sollen*, um Ihre Profession zufrieden und
effektiv erfilllen zu kdnnen und eine Expertin fiir Fihigkeiten des selbstgesteuer-
ten Lernens zu werden. Ich bin zuversichtlich, dass die allermeisten von Ihnen
gut ausgebildete pddagogisch-psychologische Fachkrifte sind, die sehr viel iiber
das Unterrichten und Férdern ihrer Zielgruppe wissen.

Was ich in diesem Buch versuche, ist die Funktion und Bedeutung von selbst-
gesteuertem Lernen zu erliutern. Ich will ferner Beispiele und Empfehlungen da-
zu geben, wie Sie die daran gekniipften Ideen und Grundsitze direkt in Thre be-
ruflichen Aktivititen oder Ihr Studium integrieren kénnen.
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Teil Il
Bedeutung und offene Fragen



2. Selbstgesteuertes Lernen
— eine neue Lernkultur

2.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Welche gesellschaftlichen, wissenschaftlichen sowie wirtschaftlichen Ent-
wicklungen machen vermehrtes selbstgesteuertes Lernen erforderlich?

2. Wie verdndert sich Lernen angesichts der rasanten Entwicklungen in der In-
formations- und Kommunikationstechnologie und der Flexibilisierung in der
Arbeitswelt?

3. Welche Folgen fiir das selbstgesteuerte Lernen leiten sich aus der Vielfalt und
Erweiterung von Wissensbestinden, der Notwendigkeit des lebenslangen
Lernens und der Erfordernis stark individualisierter Bildungswege ab?

4. Inwiefern sprechen lern- und bildungstheoretische Argumente fir die ver-
mehrte Anwendung von selbstgesteuertem Lernen?

2.2 Warum ist selbstgesteuertes Lernen wichtig?

Hauptverantwortlich fiir die Wiederbelebung und Weiterentwicklung diverser
Ansitze des selbstgesteuerten Lernens ist ein grundlegender Paradigmen-
wechsel. Wir befinden uns in einer Umbruchphase. Offensichtlich und fiir alle
Beobachter nachvollziehbar, belegt die stark gestiegene Zahl an wissenschaft-
lichen Veréffentlichungen, Vortrigen und Fortbildungen die Bedeutung des
selbstgesteuerten Lernens. Nachhaltige Griinde fir die vermehrte Diskussion
dieser Lernformen finden sich in aktuellen gesellschaftlichen, wissenschaftlichen
sowie wirtschaftlichen Entwicklungen.

2.2.1 Strukturwandel in Wirtschaft und Gesellschaft

Die Lebens- und Arbeitswelt des 21. Jahrhunderts verindert sich in hoher Ge-
schwindigkeit. Die digitalisierte Wissensgesellschaft 16st die rohstoffgetriebene
Industriegesellschaft ab. Als Treiber der Verinderung kénnen der technologische
Fortschritt, die globale Vernetzung und die neuen digitalen Kommunikations-
wege, die sich zum Ende des 20. Jahrhunderts entwickelt haben, angesehen
werden (Sliwka, Klopsch & Beigel, 2023). Neuer Rohstoff dieser Welt sind die
mannigfaltigen Erkenntnisse aus Wissenschaft und Forschung und der Umgang
damit. Wissenserwerb und Wissensanwendung dienen zunehmend als Quellen
fir Problemlésungen und Kreativitit.
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Seit den 1970er Jahren wird diskutiert, dass insbesondere die Entwicklungen
in der Arbeitswelt ein lebenslanges Lernen erforderlich machen und bereits in der
Schule stirker das , Lernen lernen® erreicht werden muss. Mit den rasanten Ent-
wicklungen in der Informations- und Kommunikationstechnologie, den verin-
derten gesellschaftlichen Verhiltnissen und der Zuspitzung im Berufsleben (z. B.
Home-Office) setzt sich die Erkenntnis zunehmend durch, dass eine verinderte
Lernkultur in allen (Bildungs-)Institutionen erforderlich ist. Diese neue Perspek-
tive hat Auswirkungen sowohl auf Lernende und Lehrende als auch auf die dahin-
ter stehenden Institutionen (Dietrich, 1999, S. 14).

Mit der Einfithrung neuer Arbeitssysteme, die durch hohe Flexibilisierung
und Dezentralisierung gekennzeichnet sind, korrespondieren vor allen Dingen
verinderte Anforderungen an die Bewiltigung offener Handlungsvollziige und
die Strukturierung von Arbeitsabliufen. Unter dem Eindruck des skizzierten
permanenten und beschleunigten Strukturwandels in Wirtschaft und Gesell-
schaft erfihrt daher die berufliche Bildung eine Erweiterung um Elemente des
selbstgesteuerten Lernens (Pitzold, 2008, S. 4).

Beobachtbar ist dieser Trend am Beispiel von Fachkriften in unterschied-
lichen Handlungsfeldern. Experten benétigen in hohem Mafle Methoden der
Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit (Pitzold, 2008, S. 4). Vom ein-
zelnen Mitarbeiter wird eine immer groéflere Bereitschaft erwartet, sich den
verdnderten Gegebenheiten der Arbeitswelt selbststindig zu stellen, an den
Veridnderungen mitzuwirken, stirker Verantwortung fiir das eigene Handeln zu
itbernehmen und sich aus eigener Initiative neues Wissen anzueignen, wenn
dies erforderlich ist. Neben diesen enger gefassten Tendenzen in der Berufswelt
verdient eine zusitzliche — nicht weniger weitreichende — Veranderung in der
Gesellschaft Erwdhnung: Die Erhdhung der Mobilitit, ein schneller und steti-
ger Wertewandel, fehlende Verlisslichkeiten und Planungssicherheiten sowie
Verinderungen des familidren Gefliges miinden in eine zunehmende Individua-
lisierung. Diese kann nur mit Hilfe adiquater Strategien der Selbststeuerung
gelingen. Zur erfolgreichen Gestaltung der eigenen Lebensfithrung sind offenbar
in hohem Mafie Fihigkeiten zur Selbstreflexivitit und Selbstorganisation (z. B.
Zeitmanagement) notwendig, die von den meisten Akteuren jedoch erst noch
erworben werden miissen (Konrad & Traub, 2019, S. 23).

Die prominente Taxonomie der ,four C’s“ greift die skizzierten gesellschaft-
lichen Uberlegungen ebenfalls auf. Das 4K-Modell (kurz: 4K) formuliert vier
Kompetenzen, die fiir Lernende im 21. Jahrhundert von herausragender Bedeu-
tung sind: Kommunikation, Kollaboration, Kreativitit und kritisches Denken.
Die Kompetenzen gelten als Grundlagen fiir selbstgesteuertes Lernen und Ad-
aption; sie kénnen nur gemeinsam gedacht werden. Das (passive) Wissen kann
nur mit (aktiver) Beteiligung der 4K zu einem Konnen werden, das in neuen
Situationen anwendbar ist. Wer lernt, in dem er Kommunikation, Kollabora-
tion, Kreativitit und kritisches Denken kombiniert, erwirbt ein wichtiges und
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notwendiges Riistzeug fir die Zukunft. Das Modell der 4K bildet selbstgesteu-
ertes Lernen als eine elementare gesellschaftliche Anforderung an Individuen
und Gruppen ab (Dietrich, 1999, S. 17). Angesichts der skizzierten Trends bleibt
festzuhalten: Selbststeuerung ist keineswegs eine voriibergehende Mode. Unge-
achtet von Alter, Schulbildung und Status sind Menschen zunehmend gefordert,
ihre Entwicklung und speziell ihre Lernprozesse im Lebensverlauf zielgerichtet
selbst zu bestimmen und selbstgesteuert zu organisieren.

2.2.2 Wissenschaftsinterne Perspektiv(en)wechsel

Auch lerntheoretische Begriindungen bestitigen die Notwendigkeit des selbstge-
steuerten Lernens. Verwiesen wird auf die vorhandene Unterschiedlichkeit der
Lernvoraussetzungen, ebenso wie der Fahigkeiten und Priferenzen vonseiten der
Lernenden (siehe die weiteren Hinweise in Abschnitt 3.5).

Angesichts heterogener Lernausgangslagen bei Schiilerinnen und Schiilern
setzen viele Verantwortliche auf individuelles Lernen in nahezu offenen Lehr-
Lern-Umgebungen. Diese Arrangements und die daran gekniipfte Anwendung
von Lernstrategien vonseiten der Beteiligten setzen hiufig ein hohes Mafd an
Selbststeuerung und die Verwendung von Lernstrategien beim Aufgaben- oder
Problemldsen voraus. Nach dem aktuellen Kenntnisstand hat die persénliche
Lernférderung unweigerlich auch eine Bedeutung fiir den Erfolg eines als mo-
dern zu bezeichnenden Unterrichts.

Einigkeit besteht darin, dass eine anspruchsvolle individuelle Forderung von
Kindern oder Jugendlichen bereits an frithen Stufen ihrer Entwicklung ansetzen
muss (Hellmich & Wernke, 2009, S. 13-14). Schon in der Grundschule sind diffe-
renzierende und individualisierende Anregungen erforderlich, die die Lernenden
in die Lage versetzen, ihr Lernen selbst in die Hand zu nehmen. Das bedeutet
auch, dass Schiller und Studierende angehalten sind, eine hinreichende Lern-
kompetenz zu erwerben, die es ihnen ermoéglicht, gemiafd ihrer Lernpriferenzen
geeignete Lernstrategien sowie Lern- und Arbeitstechniken anzuwenden. Die
Forderung, die Lernenden in Bezug auf die Lernkompetenz zu unterstiitzen,
griindet auf einer konstruktivistischen Sichtweise des Lernens, welche Lernen
als aktiven, konstruktiven, kumulativen, selbstregulierten und zielorientierten
Prozess betrachtet. Das bedeutet: Lernende konstruieren ihr Wissen mittels
verschiedener Denkoperationen und -strategien und mdglichst auch mittels
praktischen Handelns; sie agieren zielorientiert, reflektiert und eigenverant-
wortlich. Der Lernende wird hier als Konstrukteur der Inhalte der ,glass box*
betrachtet. So schreibt Ewald Terhart (1999, S. 635): , Lernen ist ein selbststindig
zu vollziehender Akt mit starker Situationsbindung, in dessen Verlauf Inhalte,
Fihigkeiten etc. nicht eingearbeitet oder ,absorbiert’, sondern konstruiert wer-
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den.“ Das gangigste Instruktionsprinzip ist hier die Idee des Lernens in einer
yoffenen Lernumgebung.

Ein spiter genauer definiertes konstruktivistisches Lernverstindnis setzt fer-
ner voraus, dass die Beteiligten neue Inhalte mit ihrem Vorwissen verkniipfen,
erweitern und differenzieren. Um eine aktive Rolle im Lernprozess itbernehmen
zukonnen, miissen die Lernenden letztlich ihr Lernen selbst steuern kénnen (Pit-
zold, 2008, S. 5; siehe Abschnitt 3.5.2).

2.2.3 Die Kluft zwischen Wissen und Handeln

Ein besonderes Gewicht fiir die Betonung des selbstgesteuerten Lernens erhilt
die Kluft zwischen Wissen und Handeln (Ayan, 2023, S. 17). Belege fiir diese Er-
fahrung finden sich in unterschiedlichen Disziplinen. Naheliegend ist das Gebiet
der Lernpsychologie. Hier lassen sich mehrere Tendenzen feststellen.

(1) In den vergangenen 15 Jahren haben Forscher um Carroll (2017) vielfiltige
Erkenntnisse dazu bereitgestellt, wie Menschen lernen. Das Aufkommen von
Functional magnetic resonance imaging (fMRI), Positron-emission-tomogra-
phy- (PET-)Scans und andere Tools haben die wissenschaftlichen Kenntnisse
itber menschliche Informationsverarbeitung revolutioniert. Es existiert seither
ein breites Wissen iiber Lehren und Lernen dariiber, wie das Gehirn funktioniert
und wie Menschen Wissen erwerben. Eine explosionsartig anwachsende neue
Literatur — sowohl wissenschaftliche als auch populirwissenschaftliche — hat fir
eine rasche Verbreitung dieses Wissens gesorgt (Carroll, 2017, S. 2).

An dieser Stelle zeigt sich ein deutlicher Graben zwischen Kenntnisstand und
dessen tatsichlicher Umsetzung. Trotz grofer Fortschritte greifen nur wenige
Lehrerinnen ihre Expertise systematisch auf. Sie nutzen die erkennbaren Er-
kenntniszuwichse nicht, um in ihrem Unterricht die Art und Weise zu indern,
wie Schiiler lernen.

(2) Ebenfalls mit dieser Diskrepanz verkniipft ist der Denkfehler, Wissen mit
Kénnen gleichzusetzen (Ayan, 2023, S. 17). Im Allgemeinen halten Menschen die
von ihnen selbst beeinflussbaren Dinge fiir wichtig. Das ist Teil der sogenannten
Selbstwirksamkeitserwartung — des Glaubens, das eigene Wohl und Wehe in der
Hand zu haben. Diese Sichtweise fordert Resilienz und Wohlbefinden und ldsst
Menschen Herausforderungen beherzter anpacken, wie Hunderte von Studien
ergaben. Das heifdt freilich nicht, alles wire nur eine Frage des Willens und der
personlichen Einstellung. Genau das wollen viele Ratgeber ihren Lesern jedoch
weismachen, indem sie ihr Denken oder Verhalten fiir leicht wandelbar erkliren.
So als geniige es, ungiinstige Muster blof3 zu erkennen, um sie abzustellen (Ayan,
2023, S. 17). Es ist erwiesenermaf3en nicht realistisch und widerspricht der psy-
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chotherapeutischen Praxis zu glauben, dass Menschen sich von Illusionen und
schlechten Gewohnheiten befreien konnten, indem sie sie rational durchschauen.

(3) Auffillig ist eine dritte gravierende Fehlentwicklung im Bildungsbereich, die
die hier angedeutete Kontroverse ebenfalls unterstreicht.

Trotz besseren Wissens zum erfolgreichen Unterricht dominiert in vielen
Klassenzimmern die referierende Lehrperson. Kevin Coleman (2017, S. 5) driickt
es so aus:

,Too often, I walk past a classroom and see, yet again, professors at the front of the
room blabbering away at their pupils. Maybe they are giving a dynamic presentation,
or perhaps standing in front of the computer or maybe filling the whiteboard with
notes to be copied by students for later recall .

Solche Probleme lassen sich klarer benennen:

e Esgibt keine Zusammenarbeit.

e Differenzierung, kritisches Denken oder reziproker/kooperativer Unterricht
finden nicht statt.

e Aktive Lernphasen bleiben die Ausnahme, Konformitit und Passivitit iiber-
wiegen.

In der angedeuteten (etwas vereinfachten) typischen Lernumgebung bleiben die
Lernenden tiberwiegend passiv; sie sitzen an ihrem Platz und tibernehmen die
Aufgabe, Wichtiges von Unwichtigen zu filtern, wie es die Lehrkraft vorab defi-
niert hat. Was relevant ist, hingt dabei in hohem Maf3e von den Anforderungen
und Inhalten der bevorstehenden Priifungen ab, die die Beteiligten oftmals mit
so wenig Aufwand wie moglich bestehen wollen (Coleman, 2017, S. 5).

In offentlichen Bildungseinrichtungen (vor allem in Schule und Hochschu-
le) gibt es offenbar noch Spielriume der beteiligten Personen nach oben wenn es
um die Anwendung wesentlicher Facetten des selbstgesteuerten Handelns geht.
Besonders deutlich wird dieses Phinomen beim Ubergang zwischen Schule und
Hochschule. In dieser kritischen Lebensphase zeigt sich, wie schwer es den Ler-
nenden oft fillt, theoretisches Wissen zum Lernen in erfolgreiche Strategien um-
zusetzen.

2.2.4 Bildungstheoretische Begriindungen

Wir befinden uns in einer Umbruchphase hin zum selbstgesteuerten Lernen. Da-
von betroffen sind auch im weitesten Sinne Bildung und Ausbildung in 6ffent-
lichen und privaten Organisationen. Zwar existiert die traditionelle Schule noch
mit ihren gleich grofRen Klassen, dem 45-Minuten-Takt, der Zentrierung auf die
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Lehrpersonen, dem Gleichschritt im Unterricht sowie in den typischen Lern- und
Leistungswegen. Doch die neue Praxis ist lingst am Horizont erkennbar. Sie zeigt
sich an internationalen Schulen in der Schweiz, in Kanada, in Australien und in
Singapur, um nur einige Linder zu nennen (Sliwka et al., 2023).

Bildungstheoretische Begriindungen fiir die Férderung selbstgesteuerten
Lernens verweisen ferner darauf, dass zunehmende Selbststeuerung des eigenen
Lernens dem padagogischen Leitziel einer Forderung der Miindigkeit des Men-
schen entspricht (Brandtstidter, 2015; Pitzold, 2008, S. 5). Eng verkniipft mit
diesem Leitziel ist die Aufgabe jeder Person iiber die gesamte Lebensspanne zu
lernen. Die Notwendigkeit lebensbegleitenden Lernens sowohl im beruflichen
als auch im privaten Bereich gilt mittlerweile als unbestritten. Gleichzeitig wird
damit die Eigenverantwortung der Lernenden gestirkt. Selbstgesteuertes Lernen
stellt in diesem Kontext oftmals eine zentrale Schliisselqualifikation dar, die zur
Bewiltigung der Anforderungen lebenslangen Lernens beitragen kann. Will die
Berufsausbildung darauf vorbereiten und dafiir qualifizieren, muss es wesentli-
ches Ziel aller Bildungsbemithungen sein, die Befihigung zum selbstgesteuerten
Lernen sowie die Akzeptanz und Bereitschaft zum Lernen langfristig zu fordern
(Pitzold, 2008, S. 5).

2.3 Was beeintrachtigt die Entwicklung und Umsetzung von
selbstgesteuertem Lernen?

Viele Lernende in unterschiedlichen Einrichtungen bereiten das Lernen gar nicht
vor, denken nicht iiber die Art und Weise des Lernens nach, wihlen immer diesel-
ben Lernaktivititen, iiberwachen und kontrollieren das Lernen nur oberflichlich,
stimmen die Art des Lernens nicht auf die Lernziele ab, setzen sich selber keine
Ziele, lernen nur, wenn eine andere Instanz sie motiviert, gebrauchen angebotene
Riickkopplung und Hilfe nicht oder nicht gut (Simons, 1992, S. 256). Die Griinde
dafiir sind vielschichtig und kénnen bei Lehrenden und Lernenden gesucht wer-
den. Einige der Ursachen sollen nun genauer beleuchtet werden (Konrad, 2008).

e Reproduktive Lernkonzeption. Lernende neigen vielfach dazu, Lernprozesse als
reproduktives, passives und lehrerabhingiges Verhalten zu begreifen. Anders
ausgedriickt: Lernende verstehen Lernen hiufig als reinen ,Aufnahme- und
Wiedergabevorgang von Inhalten aus Biichern oder den Vortrigen des Leh-
rers (Simons, 1992, S. 257). Das ist ein Missverstindnis und widerspricht neu-
rowissenschaftlichen Erkenntnissen.

e Reproduktion. Sogenannte reproduktionsorientierte Lernende setzen nur dann
aktive und konstruktive Lernformen ein, wenn sie entsprechende Anweisun-
gen von der Lehrperson erhalten. Ansonsten verspiiren sie keinen Anreiz und
keine intrinsische Motivation zum selbstgesteuerten Lernen. Diese Haltung
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ist insofern gefihrlich, als die Lernenden aktivierende Aufgaben sogar umin-
terpretieren, damit sie passiv und reproduktiv lernen konnen (Simons, 1992,
S. 257).

Unbewusster Umgang mit Lernzielen. Nur wenige Lernende setzen sich bewusst
mit den Lernzielen auseinander und sehen Lernen als etwas Selbstverstindli-
ches, woriiber sie nicht nachdenken miissen.

Wissensiiberpriifung. Ein anderes Problem bereiten die Formen der Wissens-
iiberpriifung in den Schulen — oder auch im Studium. Klassenarbeiten oder
Klausuren erfragen und honorieren vor allem die reproduktiven Leistungen
der Lernenden. Diese Diagnoseverfahren sind auch oft bei Lernprogrammen
vorzufinden.

Angst beim Lernstrategie-Wechsel. Die Lernenden halten an ihren alten Strate-
gien fest, auch wenn diese ineffizient sind, weil sie im Gegensatz zu den neu-
en stehen, deren Konsequenzen sie bereits kennen. Einige Forscher machten
in ihren Studien die Beobachtung, dass Schiiler der Sekundarstufe oft stark
repetitiv und auswendig lernten.

Behaltensleistungen. Viele Schiiler, aber auch Studierende kénnen sich nicht
vorstellen, dass durch aktives und konstruktives Lernverhalten bessere Be-
haltensleistungen als mit Auswendiglernen erzielt werden kénnen. Einige
Schiilerinnen sind auch der Meinung, dass eigenaktives, selbstgesteuertes
Lernen zu viel Aufwand bereitet; sie besitzen zudem nicht die notwendigen
Fihigkeiten fiir diese Lernform.

Passives Lernverhalten. Nach einer Studie von Vermunt und van Rijswijk (1988)
und aktuellen Beobachtungen ziehen viele Studierende bewusst ein passives
und reproduktives Lernverhalten sowie fremdgesteuerte Lernformen vor.
Dieses Verhalten fithrt auch bei Schillern zu einem Stillstand im Hinblick
auf den Erwerb und den differenzierten Einsatz von Lernstrategien in Lern-
prozessen. Die Lernenden tendieren dazu, die gleichen Strategien bei sehr
unterschiedlichen Aufgabenstellungen zu nutzen, was sich als inadiquat und
ineffektiv erweist.

Prozesse der bewussten Uberwachung und Kontrolle eigener Lernprozesse durch die
Lernenden. Studien konnten zeigen, dass viele Schiilerinnen aus dem Sekun-
darbereich ihre Lernaktivititen unzureichend iiberwachen und kontrollieren;
dies hingt nach Simons (1992) signifikant mit der Giite der Lernergebnisse
zusammen.

Externe Steuerung durch Lehrkrifte sowie hohe Vorstrukturierung sowohl der Lernak-
tivititen wie auch der Aufgaben. Mangelnde Freiheitsgrade im Unterricht sind
einweiterer hemmender Faktor zur Entfaltung selbstgesteuerter Lernformen,
der vor allem die Lernmotivation beeintrichtigt.

Internalisierte Lernerfahrungen. Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene ver-
fiigen bereits iiber einen Erfahrungsschatz im Hinblick auf erfolgreiches Ler-
nen, der hiufig als suboptimal zu bezeichnen ist. Hindernisse und Blockaden



sind gekennzeichnet durch lehrer- und ausbilderzentrierte Lernprozesse, se-
quentielles und kaum ganzheitliches Lernen, Vereinzelungslernen sowie Be-
obachtungslernen, das durch Reaktivitit und weniger durch Reflexivitit ge-
kennzeichnet ist.

Die tiberwiegenden Ursachen zur Unfihigkeit des selbstgesteuerten Lernens
lassen sich in vier Bereiche zusammenfassen: ungiinstige Zeiteinteilung, Un-
terschitzung des notwendigen Ausmafles an Ubung und mangelnde Techniken
zur Strukturierung und Reflexion komplexer Inhalte (sowie Handlungen). In
dieser Zusammenstellung werden lerner-, lehrer- und umgebungsbedingte
Hinderungsfaktoren genannt. Auch wird deutlich, dass die Lernenden eine in-
tensive Aufklirung und Hilfe seitens der Lehrkrifte sowie Training zum Erwerb
selbstgesteuerter Lernkompetenzen benotigen. Falsche Vorstellungen tiber das
Lernen an sich und tber das aktive, konstruktive Lernen gilt es anhand von
nachvollziehbaren und selbsterfahrbaren Beispielen ins richtige Licht zu riicken.
Eine iiber lingere Zeit begleitete Ubung der selbstgesteuerten Lernaktivititen
ist notwendig, um diese zu internalisieren. Abwechslungsreiche, variable und
ficheriibergreifende Anwendungen sorgen dafiir, dass Betroffene sie von selbst
in adiquaten Situationen anwenden (Pitzold, 2008).

2.4 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kénnen

Selbstgesteuertes Lernen stellt ein komplexes und facettenreiches Konzept dar,
das fir zahleiche Disziplinen und aktuelle Aufgaben von hoher Relevanz ist. Ge-
genstand des Kapitels sind vier Ausléser sowie Anwendungsfelder fiir selbstge-
steuertes Lernen:

1. Strukturwandel in Wirtschaft und Gesellschaft

2. Wissenschaftsinterne Perspektiv(en)wechsel — lerntheoretische Begriindun-
gen

3. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln

4. Bildungstheoretische Begriindungen.

Auch Hindernisse beziiglich der Entwicklung und Umsetzung des selbstgesteu-
erten Lernens kommen zur Sprache. Diese sind sowohl in der Lernumwelt (z. B.
starke Vorstrukturierung des Unterrichts) als auch in der Personlichkeit der Ler-
nenden verankert (z. B. Reproduktionsorientierung).

Selbstgesteuertes Lernen kann nach alledem gleichermafien als Ziel, Voraus-
setzung und Methode (Friedrich, 2002) von Aus- und Weiterbildung betrachtet wer-
den. Diese Differenzierung wird im weiteren Text noch genauer erliutert. Ent-
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sprechende Lernformen erfordern Kompetenzen hinsichtlich der Planung, Orga-
nisation und Reflexion der Lernprozesse. Andererseits impliziert Selbststeuerung
hohe Anspriiche an die Kompetenzen und das pidagogische Selbstverstindnis
der Lehrpersonen. Diese sollten ihre Neigung zur Kontrolle und Strukturierung
des Unterrichts kritisch priifen. Fiir die Initiierung von Selbststeuerung ist ent-
scheidend, welchen Umgang eine Lehrkraft mit den Lernenden pflegt, ob sie das
Vertrauen in die eigenen Kompetenzen der Lernenden stirkt, ob die Lernenden
ein Selbstwertgefiihl entwickeln und Verantwortung fiir ihren Lernprozess und
dessen Erfolg iibernehmen.

Zugleich geht es aber auch um die Gestaltung eines umfassenden Kontextes,
in den die jeweiligen Lehr-Lern-Prozesse eingebettet sind (Pitzold, 2008, S. 2).
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3. Selbstgesteuertes Lernen — Grundlagen
und Definitionen

3.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Was bedeutet selbstgesteuertes Lernen?

2. Welche strategischen Aspekte dominieren in aktuellen Definitionen

3. Welche theoretischen Entwicklungen bestimmen das gegenwirtige Verstind-
nis?

4. Warum und in welche Richtungen muss selbstgesteuertes Lernen vorbereitet
werden?

3.2 Begriffsklarung und Entwicklungslinien

In der derzeitigen Diskussion um das selbstgesteuerte Lernen wird deutlich, dass
der Begriff sehr uneinheitlich verwendet wird und die damit verbundenen Ziel-
setzungen, Anwendungsfelder und Erfahrungen auch in der Praxis mannigfal-
tig sind. An dieser Stelle soll versucht werden, pidagogisch Titigen einen Uber-
blick iiber Sichtweisen und Vorstellungen zum selbstgesteuerten Lernen zu geben
(Gnahs & Seidel, 1999, S. 71).

Auffillig ist, dass verschiedene Forschungsprogramme in Definition und
theoretischer Modellierung unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

Begriffsklarung — Definition I: Selbstgesteuertes Lernen

Nach Konrad und Traub (2019, S. 11) zeichnet sich selbstgesteuertes Lernen analog zu
den verschiedenen Teiltatigkeiten eines Lernprozesses als folgenreiche Beeinflussung
und aktive Gestaltung mehrerer Dimensionen aus:

e der Lernorganisation (Entscheidung lber Lernorte, Lernpartner, Lerntempo,...),

e der Lernkoordination (Abstimmung des Lernens mit anderen Tatigkeiten,...) und

e des Lernens im engeren Sinne (Lernzielbestimmung, Lernstrategien festlegen, Moti-
vation und Volition aufrechterhalten, Lernerfolg evaluieren,...).

Selbstgesteuertes Lernen stellt demnach eine komplexe Gesamthandlung dar
und kann auf der Zeitachse drei Phasen einschlief3en: lernvorbereitende Aspekte
(Konstitutionsbedingungen), lernbegleitende Aspekte (Prozessbedingungen)
und lernnachbereitende Vorginge (Reflexion) (Pitzold, 2008, S. 6). Selbstge-
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steuertes Lernen ist offensichtlich eine facettenreiche Titigkeit. Einige Zuginge
betonen Entscheidungsfreiriume und Eigeninitiative.

Begriffsklarung — Definition Il: Selbstgesteuertes Lernen
Nach Weinert (1982, S. 102) handelt es sich um eine Form des Lernens, bei welcher

,I...] der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin
er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann."

Knowles (1980; Friedrich, 2002) bezeichnet selbstgesteuertes Lernen als Prozess, bei
dem

,L..] der Lerner — mit oder ohne Hilfe anderer — initiativ wird, um seine Lernbediirfnisse
festzustellen, seine Lernziele zu formulieren, menschliche und dingliche Ressourcen fiir
das Lernen zu identifizieren, angemessene Lernstrategien zu wahlen und zu realisieren
und um die Lernergebnisse zu evaluieren.” (Knowles, 1980, S. 18; libersetzt durch den
Autor).

Beide Definitionen machen deutlich, was alles geschehen muss, damit gelernt
wird. Schraw, Crippen und Hartley (2006) akzentuieren dariiber hinaus die per-
sonlichen Ziele sowie die Anwendung passender Strategien.

Begriffsklarung — Definition Ill: Selbstgesteuertes Lernen

,Self-regulated learning refers to our ability to understand and control our learning envi-
ronments. To do so, we must set goals, select strategies that help us achieve these goals,
implement those strategies, and monitor our progress towards our goals.” (Schraw et al.,
2006, S.111)

Die letztgenannte Beschreibung lenkt das Augenmerk auf mehrere mentale Vor-
gange:

1. Einerster Schwerpunkt betontjene Prozesse, die die Theorie des selbstgesteu-
erten Lernens als Konstruktion und Management kognitiver Strategien zur
Kontrolle des akademischen Lernens bezeichnet. Im Zentrum steht hier die
metakognitive Kontrolle (Schraw, Kauffman & Lehman, 2002, S. 1063; Schraw
etal., 2006, S. 114).

2. Eine zweite Besonderheit betrifft die Einbeziehung einer Bandbreite moti-
vationaler Konstrukte wie Ursachenzuschreibungen, Zielorientierungen und
intrinsische Motivation, die weit iiber die Grenzen sozial-kognitiver Motiva-
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tionskonstrukte wie die Selbstwirksamkeit hinausgehen (Schraw et al., 2002,
S. 1063).

Abbildung 3.1: Komponenten des selbstregulierten Lernens (vgl. Schraw et al., 2002,
S.1064)

Selbstgesteuertes Lernen

SELBST

Kognition Metakognition Motivation
Beispiele: Wiederholung Wissen (ber Selbstwirksamkeit
Kognition
Organisation Attribtution
Regulation der

Elaboration Kognition Ziel-

orientierung
Schlussfolgerung
Instrinsische
Motivation

Experten sind sich einig — und Abbildung 3.1 veranschaulicht das —, dass selbst-
gesteuertes Lernen mehrere Hauptkomponenten beinhaltet: Kognition, Metako-
gnition, Motivation und Emotion (Schraw et al., 2002, S. 1063). Im Hinblick auf
diese zentralen Dimensionen miissen Entscheidungen iiber

Lernziele (woraufhin?)

Inhalte (was?)

Lernressourcen (Medien, Lernmittel)

zeitliche Aspekte (wann?)

methodische Aspekte (mentale Verarbeitung des Lerninhalts, wie?)

die Art und Weise der Feststellung der Lernzielerreichung (Evaluation) und
weitere Aspekte des Lernens getroffen werden (Friedrich, 2002, S. 3).

Noch in einer anderen Hinsicht ist selbstgesteuertes Lernen ein komplexes Phi-
nomen. Nach Weinert (1982) (siehe Definition II) ist Selbststeuerung nimlich so-
wohl Voraussetzung des Lernens, da Lernen im engeren Sinne (Verstehen und
Einprigen von neuem Wissen) immer ein Mindestmaf? an Selbststeuerung er-
fordert, als auch Methode des Lernens, deren zentrales Merkmal es ist, den Ler-
nenden Entscheidungsspielriume hinsichtlich wesentlicher Aspekte des Lernens
(ob?, woraufhin?, was?, wann?, wie? usw.) einzuriumen, als auch Ziel des Lernens

30



(im Sinne einer persénlichen Kompetenz), das mit Hilfe der Methode des selbst-
gesteuerten Lernens erreicht werden soll (Friedrich, 2002, S. 3).

3.3 Selbstgesteuertes Lernen als Dimension

3.3.1 Lernsettings sind komplex

In der Praxis des selbstgesteuerten Lernens sind Lernsettings komplex gestaltet.
So schlieRen sich lehrerzentrierte Lernarrangements sowie die Nutzung fremd-
organisierter Lernangebote keineswegs aus. Fiir einen praxisbezogenen Zugang
ist es daher sinnvoll, selbstgesteuertes Lernen auf einem Kontinuum abzubilden,
dessen Pole absolute Autonomie und vollstindige Fremdsteuerung heifden. Zwi-
schen diesen Extrempunkten lassen sich verschiedene Grade der Selbststeuerung
anordnen. Da jedes Lernen prinzipiell selbst- und fremdgesteuerte Aspekte um-
fasst, erscheint zudem ein polarisierendes ,entweder — oder“ bzw. eine vollige
Selbst- oder Fremdsteuerung praktisch nicht moglich (Pitzold, 2008, S. 6; siehe
Abbildung 3.2).

Abbildung 3.2: Das Kontinuum selbstgesteuerten Lernens

Selbstgesteuertes

Konstruktion SO Instruktion
D T R T R >
Vollstandige Vollstandige
Selbststeuerung Fremdsteuerung
Werkzeuge Instruktion
Problemsituationen Wissensvermittlung

Implizites Wissen Explizites Wissen

Aktuell erprobte pidagogisch-psychologische Entwiirfe weisen in zwei Rich-
tungen, die sich als Extremwerte des Lehrens und Lernens (oder puristische Po-
sitionen) auffassen lassen. Abbildung 3.2 veranschaulicht beide Zuginge.

1. An einem Pol steht die Instruktion. Lernumgebungen, die verschiedene For-
men des Wissenserwerbs anstof3en. Zu nennen sind vor allem (objektiv ver-
fiigbares) explizites und deklaratives Wissen (Fakten, Begrifte und netzwerk-
artige Strukturen von Fakten und Begriffen) sowie generalisierte Fahigkeiten.
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Wissen wird als Ware betrachtet, die erworben, iibertragen und mit anderen
geteilt werden kann.

2. Am entgegengesetzten Ende des Kontinuums steht die Konstruktion. Ansit-
ze zum selbstgesteuerten Lernen betonen neben dem expliziten Wissen und
fachlichen Informationen auch unbeabsichtigte Lernaktivititen. Ihre Ergeb-
nisse sind in Teilen unvorhersehbar. Entsprechend stellt die Lehrperson Pro-
blemsituationen und Werkzeuge zur Problembearbeitung zur Verfiigung; sie
versteht sich (auch) als Berater und Mitgestalter. Der Fokus liegt auf implizi-
tem Wissen und kontextualisierten Aktivititen, wie sie sich zum Beispiel bei
der Anwendung von Werkzeugen und im kollaborativem Lernen wiederfin-
den.

In aktuellen Perspektiven wird der konstruktivistische Pol besonders betont.
So gesehen findet das Lernen in realistischen Settings statt. Lernende werden
zu Mitgliedern professioneller (Lern)Gemeinschaften. Pidagogische Initiativen
oder Methoden zielen auf ganzheitliche Kompetenzen. Ihr Anliegen ist es, die
Kluft zwischen Wissen und Fertigkeiten zu verringern; es geht darum, soweit
als moglich praktisches und praxisrelevantes Wissen (Know-how) zu entwi-
ckeln (Zitter & Hoeve, 2012, S. 7). Voraussetzung dafiir sind Freiheitsgrade der
Lernenden, authentische Aufgaben, projektbasiertes Lernen und produktive
Arbeitsgemeinschaften. Gleichzeitig werden informelles Lernen, frithere Lerner-
fahrungen und die Vernetzung mehrerer Wissensbereiche (z. B. geschieht das in
Form von Portfolios) ernst genommen.

Die mit diesen Uberlegungen konformen gemifigt — konstruktivistischen
Perspektiven beinhalten selbstgesteuertes Lernen, Eigenverantwortung, Koor-
dination und Organisation. Es sind dies Elemente des Unterrichts, die unter
allen Beteiligten (z. B. Lehrende, Lernende, Eltern, Schulleitung) ausgehandelt
werden miissen (siehe Abschnitt 13.2.1). Lernen kann in dieser Tradition mehr
zielbezogen intentional oder mehr zufillig inzident geschehen. Ziele und Abliufe
konnen dann eher fremd- oder eher selbstbestimmt erfolgen; sie sind stirker in
Institutionen einbezogen oder eher beiliufig und informell.

Zum Verstindnis des selbstgesteuerten Lernens ist es fiir pidagogisch Ver-
antwortliche wichtig, sich die Differenz dieser Dimensionen klarzumachen und
auflerdem zu bedenken, dass es zwischen den Polen vielfiltige Ausprigungsfor-
men gibt. So ist am Arbeitsplatz zum Beispiel intentionales, integriertes, fremd-
bestimmtes, wissenschaftsbezogenes Lernen moglich. Im Unterricht kann inzi-
dentes, erfahrungsbezogenes, selbstbestimmtes Lernen stattfinden. Institutio-
nell eingebundenes Lernen ist offenbar keineswegs immer fremdbestimmt, Ler-
nen im sozialen Kontext verliuft nicht per se offen (Faulstich, 1999, S. 32).
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3.3.2 Neuordnung der Aufgaben und Rollen

Alle Definitionen der Selbststeuerung ebenso wie ihre Anwendungen postulieren
Veridnderungen in den Verhaltens- und Denkweisen sowie den Einstellungen der
beteiligten Personen sowie Institutionen. Von den Lehrenden wird erwartet, dass
sie ebenfalls selbstgesteuert agieren und damit ein gutes Modell darstellen.

Auswirkungen auf die Lernenden

Die Erkenntnis der aktiven Rolle des Lernenden im Lernprozess hat eine lange
Tradition. Schon vor Comenius, Humboldt und Diesterweg hat beispielsweise Au-
gustinus (398 n. Chr.) erkannt, dass es kein Lehren, sondern nur ein Lernen gibt.
Belehrt werden kann ein Mensch nur durch selbstgesteuerte ,innere Belehrung"
(Dietrich, 1999, S. 19).

Auch andere Autoren weisen darauf hin, dass die Lernenden eine wesentlich
aktivere Rolle im Lernprozess haben als ihnen — im 20. und 21. Jahrhundert
— viele psychologische Lernmodelle zuschreiben. Lernen bedeutet in heutiger
Sicht, Anregungen und Informationen aufzunehmen, zu verarbeiten, mit be-
stehendem Wissen abzugleichen und zu verkniipfen. Dieses Wissen muss dann
aktiv in Handlungen umgesetzt werden konnen. Dies gilt grundsitzlich fiir alle
Lernvorgange (Faulstich, 1999).

Das selbstgesteuerte Lernen erfordert zusitzlich eine Reihe weiterer Kompe-
tenzen sowie Strategien. Das lernende Individuum muss zum Beispiel in der Lage
sein, folgende Prozesse der Selbststeuerung eigenstindig zu realisieren (Schraw
etal., 2002). Es wird ihm abverlangt,

seinen Lernbedarf zu erfassen und eigene Ziele zu entwickeln

das eigene Lernen zu planen und vorzubereiten

zu entscheiden, welche Dinge es selbstorganisiert lernen will und kann und
wo es sinnvoll ist, institutionalisierte Lernangebote wahrzunehmen

den Lernprozess mit Hilfe geeigneter Lernstrategien durchzufithren

Lernen mit Hilfe von Kontroll- und Eingreifstrategien zu regulieren

die Lernleistung zu bewerten

seine Konzentration und Motivation aufrechtzuerhalten.

Diese Handlungselemente sowie Strategien konnen — auch bei geiibten Perso-
nen — keineswegs grundsitzlich vorausgesetzt werden. Abgesehen von der Ge-
staltung des Lernverlaufs sieht sich das lernende Individuum mit weiteren Auf-
gaben und Einstellungen konfrontiert. Der selbstgesteuert Handelnde zeichnet
sich aus durch

e ein entsprechendes Selbstverstindnis als lernende Person
e ein passendes Rollenverstindnis im institutionellen Lernkontext
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e die Bereitschaft, bewusst Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu
itbernehmen

e die Kenntnis eigener Lernmuster

e die zielgerichtete Anwendung von Lernverhaltensweisen und individuell be-
vorzugten Lernstrategien

e den souverinen Umgang mit moglichst vielen Lernmedien.

Beim selbstgesteuerten Lernen wird den beteiligten Personen nicht mehr nur
Wissen vermittelt; stattdessen eignen sie sich Kompetenzen aktiv an.

Diese neue Rolle im Lernprozess gilt es vorzubereiten, denn nicht selten ist
die Erwartungshaltung der Lernenden aufein traditionelles Arrangement gerich-
tet, und selbstgesteuertes Lernen lost zunichst Frustrationserlebnisse aus. Oft-
mals kommen Widerstinde zum Vorschein, die eine grundlegende Verinderung
erschweren. Mit zunehmender Ubung und sich einstellenden Erfolgserlebnissen
wandelt sich dies in aller Regel. Die erforderlichen Kompetenzen fiir selbstgesteu-
ertes Lernen werden hiufig erst nach und nach entwickelt. Simons (1992) spricht
von einer anhaltenden und schrittweisen Ubernahme der Lehrfunktionen (z. B.
sich selbst motivieren oder die eigene Konzentration aufrechterhalten seitens der
Lernenden (siehe Abschnitt 13.2.2).

Auswirkungen auf die Lehrenden

Verinderte Perspektiven auf das Lernen und erweiterte Aufgaben der Lernenden
setzen auch ein neues Verstindnis von der Rolle der Lehrenden voraus (Peeters
etal., 2014; Walter, 2021, S. 113). Auch sie miissen letztlich Aktivititen der Selbst-
steuerung an den Tag legen.

Zu den wichtigen Aufgaben der Lehrenden in Schulen und Weiterbildungsin-
stitutionen gehort es, die Kompetenzen (im Sinne von Wissen, Wollen und Kén-
nen) zum selbstgesteuerten Lernen bei den Lernenden zu férdern. Das geschieht
in Lernarrangements, die zweierlei leisten: (1) sie sollten selbstgesteuertes Lernen
anregen und (2) es gestatten, individuelle und institutionelle Lernprozesse zu ver-
kntipfen (Dietrich, 1999, S. 20).

Mit diesen Entwicklungen einhergehend, richtet sich das Augenmerk der Ver-
antwortlichen auf das Lernen. Im Vordergrund steht nun eine Lernerorientie-
rung. Die Lehrperson entwickelt sich in Denken und Verhalten weg vom Lehrer,
hin zum ,Lernhelfer. Das daran gekniipfte Loslassen fillt den Lehrenden keines-
wegs leicht. Dass sie Lernprozesse aus der Hand geben sollen, verunsichert viele
Lehrende. Sie haben das Gefiihl, die Kontrolle dariiber zu verlieren, was bei den
Lernenden ankommt. Nach konstruktivistischer Sicht ist dies aber ohnehin nicht
moglich. Wissen kann nicht einfach weitergegeben werden (Walter, 2021, S. 113).
Auch die Lehrenden miissen hier noch einiges lernen.
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Lernen ermdglichen

Begriffe wie ,Lernermoglicher” oder , Erméglichungsdidaktik“ bringen die un-
auffillige Rolle der Lehrkrifte zum Ausdruck. Sie sollten ihre Lerngruppe nicht
nur belehren, sondern zum eigenstindigen Lernen und zur Auseinandersetzung
mit verschiedensten Inhalten anregen. Das lernende Individuum ist das Subjekt
von Aneignungsprozessen und lernt in eigener Regie (Walter, 2021, S. 113). Das
bedeutet zugleich: Lehrende und Lernende sind (in manchen Bereichen) gleich-
berechtigte Interaktionspartner.

Wer eine Unterrichtsstunde oder Lehrveranstaltung plant, sollte sich von ei-
ner Machbarkeitsillusion, mit der er Lernen schaffen kann oder will, verabschie-
den. Das bedeutet allerdings nicht, dass Planungs- und Lenkungsversuche ins-
gesamt aufgegeben werden miissen (Walter, 2021, S. 114). Bei der Konzeption von
Lehr-Lern-Settings steht vor allem die didaktische Planung im Mittelpunkt: ,Gibt
es aktivierende Elemente in meinem Unterricht? Wann ist mein Input als Lehr-
kraft angebracht? Welche Art der Visualisierung ist sinnvoll?

Lehrende sind auch Mentoren. In Gesprichen mit Lernenden eruieren sie,
welche Lernziele, -inhalte, -methoden und -medien geeignet sind. Bei auftre-
tenden Problemen wihrend einer Lernsequenz stehen sie als Ratgeber zur Seite
und riumen zum Beispiel Missverstindnisse aus dem Weg oder vermitteln bei
Kontroversen. Diese Beratungsfihigkeit erfordert besondere Kenntnisse und
Fihigkeiten, welche in drei Bereichen liegen (Walter, 2021, S. 114):

e im psychologischen Bereich: sensibles Einfithlen, einordnende Aussagen, Ver-
stindnis der gesamten Person
im Bereich der Interaktion: Zuhoren, Verstehen, Wahrnehmen

e im Bereich der Selbstreflexion: ins Beratungsgesprich einbringen, anderer-
seits aber die notige Distanz wahren.

Um diese verinderten Aufgaben zu erledigen, postuliert Heinz Mandl (zit. nach
Dietrich, 1999, S. 19) im Wesentlichen eine Anderung der Einstellungen:

,Wir brauchen eine andere Einstellung zum Menschen — ich muss ihm vertrauen,

dass er sich das selber aktiv erarbeitet.“

Zahlreiche Lehrende sehen hier jedoch Probleme: ,Kénnen und wollen das mei-
ne Teilnehmenden?“ Und: ,,Kann ich das meinen Lernenden zutrauen?“ Offenbar
sind die Veranderungen fiir die Lehrenden sehr weitreichend. Sie sehen sich mit
einer Verinderung ihrer genuinen Rollen konfrontiert.

Lehrende regulieren sich selbst

Wenn die pidagogisch Verantwortlichen von den Schiillern erwarten, dass sie ihr
Lernen selbst regulieren, muss dasselbe auch fiir die Lehrperson gelten (Peeters
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etal., 2014, S. 1965). Zahlreiche Experten aus der psychologischen Forschung und
Lehre haben sich iiber die neuen Herausforderungen und das neue Selbstver-
stindnis fir Lehrkrifte Gedanken gemacht. Demnach lassen sich Lehrpersonen
in ihrem Profil beschreiben als

.- (pro)active agents who trigger certain educational beliefs, construct appropriate
instructional practices accordingly and proactively control the teaching environment
and conditions“ (Peeters et al., 2014, S. 1965).

Auflerdem legt die sich selbst steuernde Lehrperson metakognitive Prozesse an
den Tag (Peeters et al., 2014, S. 1965), die hiufig spiralférmig verlaufen: Lehrende
setzen Ziele fiir das Lehren und Lernen, planen geeignete didaktische Mafinah-
men, praktizieren Unterrichtsstrategien auf der Grundlage der vorab festgeleg-
ten Ziele, iberwachen und bewerten die Ergebnisse und passen ihre Strategien
bei Bedarf an oder tiberarbeiten sie.

Selbstgesteuert agierende Lehrkrifte treffen Entscheidungen, in denen sich
ihre Urteile und Einstellungen widerspiegeln. Zu ihren mentalen Leistungen zih-
len Introspektion und Selbsteinschitzung, die sie in die Lage versetzen, ihr Wis-
sen zu modifizieren und gegebenenfalls zu erginzen (Peeters et al., 2014, S. 1965).

Als unabhingig Lernende verfiigen selbstgesteuert handelnde Lehrkrifte iiber
die notwendigen Fihigkeiten, um aus ihrem Unterricht, ihren pidagogischen Ak-
tivitdten Schliisse zu ziehen und davon zu profitieren. Davon ausgehend wird er-
wartet, dass sie dhnliche Strategien der Selbststeuerung nutzen wie ihre Schiiler.
Zum Beispiel holen Sie sich Hilfe von Mentoren, suchen nach Feedback und re-
cherchieren in der Fachliteratur nach neuen Informationen und Ideen.

Gordon und Kollegen (2007; Peeters et al., 2014, S. 1965) weisen nach, dass
selbstgesteuert handelnde Lehrende von den Konzepten und Stirken der Selbst-
steuerung iiberzeugt sind. Drei Punkte sind hier wichtig:

1. Sie orientieren sich in ihrem Unterricht an kompetenzorientierten Zielen
(,mastery goals®);

2. sie unterstiitzen eine Einstellung der humanistischen Unterrichtssteuerung;

3. sie gestalten ein Lernumfeld in einer Weise und mit Strategien, die selbstge-
steuertes Lernen fordern.

Dieser Gedanke passt zum ,Selbstgesteuertes lernen neu denken; er wird samt
seiner Konsequenzen im Ausblick noch einmal aufgegriffen (siehe Abschnitt12.6).

Lehrerinnen und Lehrer konnen ihre eigenen Entwicklungen zum Anlass neh-
men, um ihre eigenen Fihigkeiten und Strategien des selbstgesteuerten Lernens
zu beleuchten. Sie erweitern auf diese Weise ihr eigenes Lernen, ebenso wie das
Wissen iiber das Lehren und Lernen in ihrem Unterricht. Je mehr und fundierter
Lehrkrifte iiber das selbstgesteuerte Lernen Bescheid wissen, desto umfassender
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und detailreicher konnen sie es fiir ihre Schiiler sichtbar und anwendbar machen
(Paris & Winograd, 2003; Peeters et al., 2014).

Erweitertes Rollenverstandnis

Damit einher geht ein neues Berufsverstindnis fiir Lehrende simtlicher Bil-
dungseinrichtungen. Auf der Basis eines erweiterten Rollenverstindnisses
sind sie nicht mehr vorrangig fiir die Wissensvermittlung zustindig; vielmehr
unterstiitzen und fordern sie ihre Schiiler oder Studierenden in ihrem selbstge-
steuerten Lernprozess. Ihr Anliegen ist es, tiefergehendes und reflexives Lernen
zu ermoglichen und es bei Bedarf zu verindern (Peeters et al., 2014, S. 1966).

Im Hinblick auf selbstgesteuertes Lernen kommt dieser Verinderung des
Leitbildes sowie der Ziele der Lehrenden ein besonderer Stellenwert zu. Gefragt
sind demnach nicht in erster Linie traditionell Lehrende, sondern Lernberater,
die die selbstgesteuert Lernenden in ihrem Lernprozess begleiten. Zwar wird die
Lehraufgabe nicht ganzlich verschwinden, sie verliert aber relativ zur Lernbe-
gleitung an Gewicht. Weitaus wichtiger wird die Lernberatung im Sinne einer
begleitenden Unterstiitzung bei der Bestimmung und/oder Erweiterung der
individuellen Kompetenzen wihrend des gesamten Lerngeschehens. Genauer
betrachtet geht es um die Betreuung bei der

e Klirung der personlichen Ziele

e TFestlegung des individuell angemessenen Lernweges (Hardeland, 2023, S. 2)
o Uberpriifung der sukzessiven Lernerfolge

e Nachsteuerung der Lernstrategien.

In Anlehnung an gemifigt konstruktivistische Uberlegungen erweitert sich das
Aufgabenspektrum der Lehrkrifte. Die Wissensvermittlung wird keineswegs
uberfliissig. Vielmehr gilt es, mehrere Lernformen zu integrieren: zum einen
die selbstgesteuerte Gestaltung des Lernprozesses und zum anderen die Mog-
lichkeit, gezielt von ihnen selbst (also fremdgesteuerte) initiierte Angebote in
den Unterricht einzubinden. Angesichts solcher Aufgaben erscheint der Begriff
einer neuen Lernkultur angemessen. Diese Lernkultur ist eingebettet in ge-
sellschaftliche Rahmenbedingungen, zu denen eine dynamische und komplexe
Wissensentwicklung gehort (Dietrich, 1999, S. 18).

3.4 Das Selbst als entscheidende GroR3e

Wie einfithrend im Zuge der Definitionen ausgefithrt, wird der Begriff ,Selbst-
steuerung“in der Diskussion unterschiedlich und mit verschiedenen Synonymen
verwendet. Zugleich basiert diese Lernform auf ganz unterschiedlichen theoreti-
schen Bezugssystemen.
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Selbstgesteuertes Lernen umfasst zahlreiche Facetten, was zugleich eine ge-
wisse Unscharfe mit sich bringt. Das Konzept kann je nach Interessenlage und
Situation verschieden definiert und konkretisiert werden. Es fillt auf, dass ver-
schiedene Phinomene, Theorien oder Ideologien mit dem gleichen Wort bezeich-
net werden, wodurch mitunter unproduktive Missverstindnisse entstehen

3.4.1 Der Begriff des Selbst

Als entscheidende Variable in diesem komplexen Netzwerk fungiert der Begriff
des Selbst (Dietrich, 1999, S. 16), der — wie der Joker im Kartenspiel — je nach Be-
zugssystem fir ganz unterschiedliche Inhalte steht (Greve, 2018; Greve & Etzold,
2018).

Aus psychologischer Sicht riickt im Begriff des ,selbstgesteuerten Lernens*
das Individuum als aktiv handelnde Person in den Vordergrund. Selbstbezoge-
ne Prozesse stehen im Zentrum lernpsychologischer Modelle der Selbststeuerung
(Patzold, 2008, S. 8). Es geht dabei vielfach um zwei Themen: Stabilitit und Ver-
anderung (Greve & Etzold, 2018, S. 15) sowie Personlichkeit. Als Hinfithrung zu
dieser Perspektive dient ein Zitat des griechischen Philosophen Platon (428 bis
348v. Chr.):

,Denn auch von jedem einzelnen Lebenden sagt man ja, dass es lebe und dasselbe
sei, wie einer von Kindesbeinen an immer derselbe genannt wird, wenn er auch ein
Greis geworden ist: und heiflt immer noch derselbe, ungeachtet er nie dasselbe an
sich behilt, sondern immer ein neuer wird und altes verliert [...] und nicht nur an
dem Leibe allein, sondern auch an der Seele, die Gewdhnungen, Sitten, Meinungen,
Begierden, Lust, Unlust, Furcht [...] (Platon: Symposion 207 c-e, zit. nach Faulstich,
1999, S. 34)

(1) Was die Stabilitit anbelangt, wird Menschen von der Kindheit bis ins Greisen-
alter ein gleichbleibendes Selbst zugeschrieben, ungeachtet dessen, dass sie im-
mer neu und sich immer indern werden.

Nach Greve und Etzold (2018, S. 14) ist das Selbst

... keine stabile Grofle, nicht der unverinderliche Kern unserer Person, nicht die
,Substanz‘ unserer Identitit. Es veriandert sich vielmehr immer wieder, um sich den
lebenslangen Verinderungen von uns und unserer Umwelt anzupassen, damit wir
handlungsfihig bleiben. Gleichzeitig aber wird — parallel zu den selbstbezogenen
Uberzeugungen (,Selbst-Theorien’) - auch ihre relative Bedeutung permanent ange-
passt: Das, was ich gut kann, ist wichtig, das, was ich weniger gut kann, ist weniger
wichtig.“
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Biografizitit: Es gibt einen steten, unabgeschlossenen Prozess von Beeinflussung
und Verdnderung.

(2) Im Begriff der Personlichkeit kommt die aktive individuelle Gestaltung von
je konkreten biografischen (Person-Umwelt-)Konstellationen zum Ausdruck. Ein
tragfihiger Begriff von Personlichkeit meint eine

,Konzeption des Menschen als intentionales, absichtsvoll handelndes Subjekt, das
in steter Auseinandersetzung mit seiner Umwelt auf diese verindernd einwirkt und
von dieser beeinflusst wurde und wird und so ein ,symbiotisches‘ Verhiltnis zu sei-
ner Umwelt hat; als Subjekt, das auf Bedeutungsstiftung aus ist und dessen Verhalten
und Erleben folgerichtig nur unter Rekurs auf eine Rekonstruktion subjektiver Sinn-
gehalte verstanden werden kann.“ (Herrmann & Lantermann, 1985, S. VIII, zit. nach
Faulstich, 1999, S. 35)

Diese Vorstellung von Personlichkeit zeichnet sich gegentiber anderen aus durch
(Greve & Etzold, 2018, S. 12):

Intentionalitit: Es geht um die Absichten, Bedeutungszusammenhinge und
Sinngehalte der Individuen.

Kontextualitat: Personlichkeit konstituiert sich in Auseinandersetzung mit der
Umwelt.

Die Einheit, auf die sich diese Dimensionen beziehen, ist der einzelne Mensch
in seiner physischen, psychischen und sozialen Identitit. Die Identitit einer Per-
son ist kein fester Kristall, sondern ein offenes Wesen. Durch aktive Konstruktion
des Selbst entsteht Identitit, die unterstellt, dass Menschen ein grundsitzliches
Interesse daran haben, sich selbst als ,eins‘ zu verstehen: sowohl im Sinne einer
Kontinuitit ihres Lebensprozesses als auch im Sinne der Unterschiedenheit von
anderen. Ein solches Konzept liegt quer zu festgelegten ,Menschenbildern. Aus-
sagen iiber generelle Merkmale der ,menschlichen Natur* sind nicht — weder ne-
gativ noch positiv — haltbar. Kennzeichnend fir die Entwicklung von Persénlich-
keit ist Offenheit (Faulstich, 1999, S. 35).

Um diese im selbststeuerungsoffenen Unterricht zu gewahrleisten, bedarf es
neuer Aufgaben und Rollen seitens der beteiligten Personen. Es sind ferner theo-
retische Konzepte erforderlich, die solche Projekte fiir die Beteiligten nachvoll-
ziehbar und transparent machen.
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Zum Nachdenken - Selbst

1. Was heildt fiir Sie: ,Personlichkeit impliziert den Austausch eines absichtsvoll han-
delnden Subjekts mit einer dynamischen Umwelt"?

2. Wasiist lhre personliche Vorstellung von lhrem Selbst?

Warum kann das Selbst keine stabile Grof3e sein?

4. Was bedeutet es fiir die padagogische Praxis: Das ,Selbst” steht im Zentrum des
selbstgesteuerten Lernens?

¢e

3.5 Selbstgesteuertes Lernen im Kontext theoretischer
Weiterentwicklungen

Angesichts der Vielzahl der Facetten und Formen des selbstgesteuerten Lernens

gibt es vielfiltige Anst6f3e, iiber die zugrunde liegenden Begriffe neu nachzuden-

ken. Die Frage dringt sich auf, welches Lernverstindnis sich als tragfihig erweist.
Die Antworten darauf haben sich in den letzten Jahren deutlich gedndert.

3.5.1 Selbstgesteuertes Lernen im Wandel theoretischer Stromungen

Stimulus-Response-Psychologie ablosen

Mit der Beachtung und Entwicklung des selbstgesteuerten Lernens riickt die
aktive Rolle des Lernenden immer mehr in den Vordergrund. Lernen wird jetzt
von der Person her begriindet. Individueller Wissenserwerb ist nicht mehr allein
durch duflere Anstofie — wie sie die behavioristische Stimulus-Response-Psycho-
logie analysiert — hinreichend erklarbar, sondern erst durch die vom Akteur selbst
hergestellten Bedeutungszusammenhinge zu verstehen (Walter, 2021, S. 107).
Die das Black-Box-Modell erweiternde (kognitivistische) Perspektive riickt die
lernende Person in den Mittelpunkt. Damit dndert sich auch die Unterrichtsge-
staltung. Im Lerngeschehen sollen Lernanlisse geschaffen werden, in denen sich
das Individuum neues Wissen selbst erschlieflen kann. Aktivierende didaktische
Methoden kurbeln solche Prozesse gezielt an und lassen sie stattfinden.

Individuelles Lernen fordern

Typisch fiir das selbstgesteuerte Lernen ist die Beachtung der individuellen
Selbstregulation. Entsprechend ist die Individualisierung des Unterrichts ein
zentrales Thema. Es geht um die Unterstiitzung von Lernenden in allen Schul-
stufen. Unterricht
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,[...] must be individualized. This is partly because the kinds of assignments that a
student finds troublesome depend on the courses she’ is taking and on her unique

profile of processing strengths and weakness“ (Butler, 1998, S. 161).

Damit die Lehrperson alle Lernenden erreicht und individuelles Lernen gelingt,
sind mehrere Methoden notwendig. Denn jedes Individuum bringt unterschiedli-
che Vorerfahrungen mit, geht mit dem Wissensangebot verschieden um und ver-
fiigt iiber andere Lernstrategien (Walter, 2021, S. 108).

Individuelles Lernen benétigt neue Lehr- und Lernkulturen. Eines ihrer Kern-
elemente ist das Prinzip der Teilnehmerorientierung, welches die Erfahrungen
und Interessen der Teilnehmenden in den Mittelpunke stellt (Walter, 2021, S. 107).
Wie geht das Individuum an Aufgaben heran? Was sind seine typischen Strate-
gien? Ein weiteres Merkmal innovativer Lehr- / Lernkulturen ist also die Achtsam-
keit fiir individuelle Prozesse und Routinen (Butler, 1998, S. 161).

Anzumerken bleibt, dass die in diesem Buch angefithrten Ansitze und Metho-
den des individuellen Lernens mit der verfithrerischen Einfachheit der behavio-
ristischen Stimulus-Response-Theorien brechen. Wihrend lange Zeit itber Ler-
nen nachgedacht wurde, als seien Menschen leere Blitter, in welche die Welt ihre
Buchstaben einschreibt, dndert sich nun die Betrachtungsweise. Die aktive Rolle
der Lernenden selbst wird immer deutlicher. Fiir die Frage des selbstgesteuerten
Lernens muss also die Perspektive der Herstellung sowie des Transports aufgege-
ben werden. Die Vorstellung vom Filllen der Kopfe mit Wissen, ein ,pipeline mo-
del of educational production of human capital“ (Lave & Wenger, 1991; Faulstich,
1999, S. 32), ist obsolet.

In den Fokus riicken stattdessen Vorstellungen zum selbstgesteuerten Lernen,
die kognitivistischen und konstruktivistischen Ansitzen nahestehen.

3.5.2 Selbstgesteuertes Lernen nach der konstruktivistischen Wende

Die Kognitivistische Wende

Mit der kognitiven Wende (,cognitive revolution®) in den 1970er Jahren hat die
menschliche Informationsverarbeitung an Bedeutung gewonnen.

Die Experimente der kognitiven Psychologie begannen nachzuweisen, dass
das menschliche Gedichtnis in sich strukturiert und emotionsgetrieben ist. Der
Mensch reagiert nicht einfach bottom-up auf das Zusammenkommen von Reiz,
Reaktion und Belohnung: Vielmehr ist auch eine vielfiltige Einmischung tiber-
geordneter mentaler Zentren im Spiel — eine niitzliche Einmischung, die unser
exekutiver Apparat in Form von Lernstrategien (siehe die metakognitive Schleife
in Abbildung 4.6) bestens beherrscht (Wood, 2022, S. 53). Mit dem grundlegen-
den Wandel im Fachbereich Psychologie standen diese Prozesse klar im Blickfeld.
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Jetzt wurde flexibles, kreatives Denken Gegenstand der wissenschaftlichen Psy-
chologie.

Konstruktivistische Erkenntnistheorien

Ein weiterer auf der Ebene der Pidagogik sowie der Pidagogischen Psychologie
erkennbarer Paradigmenwechsel steht in enger Verbindung mit der Erkenntnis-
theorie des Konstruktivismus.

Was sind die Kerngedanken?

Begriffsklarung — Konstruktivismus

Konstruktivismus gilt als Sammelbegriff fiir unterschiedliche erkenntnistheoretische
Konzepte. Vertreter des Konstruktivismus gehen davon aus, dass Menschen mit ihren
Wahrnehmungen die Welt nicht einfach ,abbilden” kdnnen, sondern sie erst ,konstruie-
ren”. ,Unsere Wirklichkeit ist nur unsere Konstruktion.”

Im Hinblick auf das Lerngeschehen bedeutet das, dass jedes Individuum rationales
Wissen selbst konstruiert.

Im Sinne des Konstruktivismus ist das Nervensystem ein autopoietischer, opera-
tional geschlossener, selbstreferenzieller Organismus. Die sinnliche Wahrnehmung, das
Denken, Fiihlen und Erinnern spiegeln keine dulRere Welt wider, sondern erzeugen eine ei-
gene Wirklichkeit. Diese Konstrukte konnen deshalb weder als ,wahr” oder ,falsch”, son-
dern hochstens als mehr oder weniger ,viabel” bezeichnet werden (Walter, 2021, S. 108).

Im Unterschied zu Strémungen des Kognitivismus stehen nun Situationen und
Lernumgebungen im Fokus des Interesses. Wie kann Unterricht gestaltet wer-
den? Welche Rolle spielen die Freiheitsgrade der Lernenden? Was sind die (neuen)
Tatigkeiten und Anforderungen der Lehrperson? Varianten des Konstruktivismus
beschreiben und unterstiitzen den , Shift from Teaching to Learning“.

Der damit einhergehende und erkennbare Wechsel vom Lehren zum Lernen
umfasst mehr und mehr eine Beteiligung der Lernenden am Unterrichtsge-
schehen. Selbstgesteuertes Lernen korrespondiert mit einem Wandel der Rolle
der Lehrperson hin zum Lernbegleiter oder Coach (Walter, 2021, S. 113; siehe
Abschnitt 3.3.2). Peeters et al. (2014) gehen den Aufgaben der Lehrkraft (sowie
deren Weiterentwicklung) genauer nach:

,Teachers play a crucial role in promoting self-regulatory processes [...]. Despite pri-
mary school teachers positive beliefs towards the introduction of SRL in their own
classroom, different elements still prevent them from fully promoting it.“ (Dignath
van Ewijk & Van der Werf, 2012 zit. nach in Peeters et al., 2014, S. 1964)
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Der Fokus des Lerngeschehens liegt demnach nicht mehr auf der Lehrperson,
sondern auf den/dem Lernenden (King, 1993, S. 30).

Lernen umfasst aktive Konstruktions- und Anpassungsprozesse. Um trages
Wissen zu vermeiden, werden Erkenntnisse der Pidagogik sowie der Pidagogi-
schen Psychologie ernst genommen: Das Individuum

e lernt, weil es eine Verinderung als notwendige Anpassung oder als lustvoll er-
lebt. Permanente Umformungen sind notwendig, weil sonst sein autopoieti-
sches, subjektives Gleichgewicht in Gefahr gerit.

e erlebt den Lernfortschritt als positives Wachstum, als Zugewinn fir sein
Selbst-System.

o reflektiert seine fritheren Lernerfahrungen und passt sie bei Bedarf an.

Die genannten Vorginge der Wissenskonstruktion korrespondieren bei Lernen-
den mit dem Bediirfnis, Lernziele und Wege méglichst umfassend selbst zu be-
stimmen (King, 1993, S. 30). Lehren wird als Wissensangebot verstanden. Was sie
damit tut, muss die lernende Person selbst entscheiden. Im Zuge der Unterrichts-
planung und -gestaltung orientieren sich Lehrende vorzugsweise an folgenden
Kernthesen (Walter, 2021, S. 105):

e Wissen entsteht durch eine interne subjektive Konstruktion von Ideen und
Konzepten.

e Das lernende Individuum generiert im Lernprozess eine eigene Sichtweise/
Deutung der Information, die abhingig von seinem Entwicklungsstand, sei-
nem Wissen und seinen bisherigen Erfahrungen entsteht.

e Die implizite Selbststeuerung des Lerngeschehens bewirke, dass die Lernen-
de ihren eigenen Weg findet (und finden muss), um moglichst effektiv ihren
Wissensstand durch die dargebotene Information zu erweitern (Walter, 2021,
S. 105).

Lehren als Wissensangebot

Obwohl Lernen eine eigenstindige und aktive Tatigkeit ist, bleibt der Stellenwert
von Lernanstéflen bedeutsam. Diese Lernimpulse zu schaffen, ist die Aufgabe
der Lehrkraft. Da jeder Lernende individuelle (Lern-)Erfahrungen und Kennt-
nisse mitbringt, erfordert es natiirlich eine geplante Auswahl von didaktischen
Methoden. Denn im Unterricht soll jede und jeder Lernende erreicht werden.
Uberlegungen zur Differenzierung sind aufgrund der wachsenden Hetero-
genitit der Lerngruppen in allen Bildungsreinrichtungen dringlich geworden
und gehen mit neuen Herausforderungen (und oftmals auch Belastungen)
einher. Lehrende an verschiedenen Bildungseinrichtungen fillt es schwer, die
unterschiedlichen Wissensstinde ihrer Lernenden in angemessener Weise zu
beriicksichtigen. Umso wichtiger wird es, mit Methoden zu arbeiten, die Dis-
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kussionen und eine aktive Beteiligung am Unterricht beinhalten (Walter, 2021,
S. 105).

Ein weit verbreiteter Ansatz zur Umsetzung konstruktivistischer Erkenntnis-
se ist der situierte Unterricht.

Situiertes Lernen

Das situierte Lernen entwickelte sich als Gegenstromung zu kognitiven Lerntheo-
rien. Wihrend kognitive Theorien Wissen als abstrakte Einheit betrachten, das
sich in den Kopfen der Individuen befindet, betonen situierte Ansitze die Situa-
tion und den Kontext, in denen Lernen stattfindet.

Beispiel - Situiertes Lernen: Aktivierende Methoden in der Praxis

Eine Kartenfrage (Kapitel 2.1 in didaktisch praktisch; Walter, 2021), ein Wissenspool (Ka-
pitel 2.2 in didaktisch praktisch, Walter, 2021) oder ein Kugellager (Kapitel 2.4 in didak-
tisch praktisch, Walter, 2021) kann der Lehrperson unter anderem dabei helfen, diese Un-
terschiede in ihrer Lerngruppe erkennbar zu machen. Auch mit Hilfe von Diskussionen
oder Gruppenarbeiten machen Lehrende unterschiedliche Wissensstande ihrer Schiiler
oder Studierenden sichtbar und kénnen sie ausgleichen.

Wahrend im kognitivistisch geprigten Instructional Design-Ansatz den Ler-
nenden sachlich strukturiertes Wissen als System angeboten wird, heben In-
struktionsansitze und -modelle zum situierten Lernen die aktive Position des
Lernenden hervor, der selbstgesteuert Wissen konstruieren muss. Situierte
Uberlegungen sehen im kognitivistischen ID-Ansatz eine Vernachlissigung der
eigenverantwortlichen Auseinandersetzung mit einer Domine zugunsten der
Beherrschung und Wiedergabe von Fakten (Mandl, Kopp & Dvorak, 2004, S. 8).
Vertreter des Konstruktivismus beftrchten aufgrund der bevorzugten Oberfli-
chenverarbeitung dariiber hinaus den vermehrten Erwerb trigen Wissens.

Die konstruktivistische Philosophie spielt auch im Ansatz des problemorien-
tierten Lernens eine zentrale Rolle. Ausfithrliche Erliuterungen dazu folgen in
Kapitel 6.2. Zentral dafiir sind authentische Probleme. Diese werden als komple-
xe Lehr-Lern-Arrangements fiir den Unterricht aufgearbeitet. Im Fokus stehen
hiufig Problemstellungen, die in Form von Fillen, Dialogen oder Simulationen
so gestaltet werden, dass aus den Problemen ersichtlich wird, welches Wissen zu-
nichst zu erarbeiten ist, damit die Probleme gel6st werden koénnen (Dubs, 1999,
S. 62).
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Zum Nachdenken - Konstruktivistische Ideen im Unterricht

Wo und wie folgen Sie in lhrem Unterricht kognitivistischen Prinzipien?

Wo und wie geschieht in lhrem Unterricht konstruktivistisches Lernen?

Wo liegen lhre personlichen Praferenzen? Welchem theoretischen Ansatz fiihlen Sie
sich verbunden?

3.6 Ubereinstimmungen in verschiedenen Ansitzen

Trotz vielfiltiger Facetten und theoretischer Akzentuierungen lassen sich die Ge-
meinsamkeiten und Ubereinstimmungen aktueller Vorstellungen zum selbstge-
steuerten Lernen klar benennen. Was sind also die zentralen Bestimmungsstiicke
des selbstgesteuerten Lernens?

1.

Gemeinsam ist den verschiedenen Ansitzen der Aspekt der Selbstbestim-
mung und das (zielgerichtete) Zusammenspiel zwischen Wissen, Kénnen
und Wollen. ,Successful self-regulation related to academic studying and
learning is a combination of cognitive skills, will, and self-control that make
their learning easier [...]. Self-regulated learners can put into use their know-
ledge, motivation, and volition to set learning goals, assess their progress
toward a goal during the learning process, and adjust their goals if necessary.
(Jirvenoja, 2010, S. 22)

Lernende planen ihr Handeln entsprechend ihrer Ziele und setzen es zielge-
richtet um. Dazu implementieren sie fiir unterschiedliche Lernsituationen
passende Lernstrategien und passen diese Strategien gegebenenfalls an
aktuelle Erfordernisse an.

Selbstgesteuertes Lernen wird als aktive und konstruktive Gestaltung des
Lernprozesses gesehen. Dabei richten die Lernenden ihre Haltungen, Ein-
stellungen und Handlungen an den persénlichen Lernbediirfnissen und der
eigenen Motivation aus. In Einklang mit solchen Vorstellungen setzen sie
eigenstindig Ziele und nutzen adiquate Strategien, um diese zu erreichen.
Im Vordergrund steht die bewusste Ubernahme von Verantwortung durch die
Lernenden fiir die eigene Entwicklung (Weinert, 1982, S. 107). Je stirker sich
Schiiler als Verursacher ihres Lernens und der damit verbundenen Lernleis-
tung erleben, desto positiver wirkt sich das in der Regel auf die Entwicklung
der Lernmotivation aus (Weinert, 1982, S. 108).

Selbstgesteuertes Lernen beriicksichtigt kulturelle und kontextuelle Aspekte,
die Lernen und Leistung beeinflussen.

Eine herausragende Rolle spielen Metakognitionen. Erfolgreich selbstgesteu-
ert Lernende iiberwachen ihre Motivation, sind beharrlich und wenden Stra-
tegien der Motivationsregulation an, um ihre Motivation und ihr zielorientier-
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6.

tes Handeln aufrechtzuerhalten. Sie kontrollieren ihren emotionalen Zustand
und passen sich an die Umgebung an, um ihr Zielstreben besser zu unterstiit-
zen; bei Bedarf suchen sie Hilfe (Jirvenoja, 2010, S. 22).

Variabilitit, Flexibilitit und Reflexivitit der Lernenden sind ebenfalls hervor-
stechende Kennzeichen des selbstgesteuerten Lernens. Diese Handlungsat-
tribute treten im Verlauf der (Weiter) Entwicklung des Lernens deutlich hervor
(Weinert, 1982, S. 109).

Gemeinsam ist unterschiedlichen Modellen des selbstgesteuerten Lernens
schliefilich das Menschenbild. Vorherrschend ist das epistemologische Sub-
jektmodell aus der Zeit der Kognitiven Wende: Das lernende Individuum
wird nicht linger als passiver Informationsempfinger begriffen, sondern als
Person, die aktiv und konstruktiv neues Wissen hervorbringt und verarbeitet
(Konrad, 2008, S. 12; Krille, 2014, S. 13).

Alles in allem integriert das Konstrukt des selbstgesteuerten Lernens kognitive,
motivationale, emotionale, soziale und verhaltensbezogene Konzepte; es beriick-
sichtigt iberdies kulturelle und kontextuelle Aspekte, die Lernen und Leistung be-
einflussen.

Selbstgesteuertes Lernen stellt keine stabile und unverianderbare Charakter-

eigenschaft dar; stattdessen geht es um eine Fahigkeit, die das Individuum durch
Erfahrung und praktische Anwendung selbstregulierter Lernstrategien entwi-
ckelt und verfeinert (Zimmerman, 2015; De Silva, 2020, S. 205). Davon ausgehend
existieren im Hinblick auf das Lehren und Lernen wichtige Auswirkungen fiir
Schiiler und Studierende:

1.
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Selbstgesteuertes Lernen ist steuerbar. Damit bietet diese Lernform eine
Moglichkeit, akademische Aufgaben anzugehen, die das lernende Individu-
um kontrollieren kann.

Selbstgesteuertes Lernen ist dem Schul- und Hochschulkontext angemessen.
Allerdings erfahren die meisten Hochschul-Studierenden im Gegensatz zu
Schiilern in der Sekundarstufe I oder II weitere Freiheitsgrade. Sie besitzen
auch die Kontrolle tiber ihr eigenes Zeitmanagement und ihre Studienpline
ebenso wie dariiber, wie sie tatsichlich studieren und lernen.
Selbstgesteuertes Lernen ist lehrbar. Als selbstgesteuert Lernende konnen
Lehrkrifte auf eine Weise unterrichten, die ihren Schiilern von Nutzen ist.
Es gibt eine ganze Reihe von spezifischen Strategien, dies zu tun, von denen
einige in Kapitel 5.3 zur Sprache kommen.

Schiiler konnen lernen, sich selbst zu regulieren. Es handelt sich dabei nicht
um eine Eigenschalft, die genetisch bedingt ist oder in den ersten Lebensmo-
naten ausgebildet wird. Da sie die relevanten Prinzipien selbst erwerben, kon-
nen Schiiler daraus fiir den Rest ihres Lebens schopfen.



3.7 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen konnen

Gegenstand dieses Kapitels sind die zentralen Bestimmungsstiicke des selbstge-
steuerten Lernens. Zentral sind die Attribute eigenaktiv, selbstverantwortlich und
zielgerichtet. Im Zuge des Lerngeschehens tibernehmen die Teilnehmenden Ver-
antwortung. Sie richten ihre Haltungen, Einstellungen und Handlungen an den
personlichen Lernbediirfnissen und der eigenen Motivation aus.

Verschiedene theoretische Ansitze weisen grundlegende Gemeinsambkeiten
auf. Was sind die also zentralen Bestimmungsstiicke des selbstgesteuerten Ler-
nens?

1. Aktuelle Definitionen des selbstgesteuerten Lernens unterstreichen die Be-
deutung kognitiver, motivationaler, emotionaler, volitionaler und metakogni-
tiver Prozesse.

2. Gemeinsam ist unterschiedlichen Modellen des selbstgesteuerten Lernens
ferner das Menschenbild: Lernende werden nicht als passiver Informations-
empfinger begriffen, sondern als Personen, die aktiv und konstruktiv neues
Wissen hervorbringen und verarbeiten.

Die in diesem Kapitel vorgestellten Perspektiven beinhalten Annahmen tiber das
Lernen und Lehren, die wichtige Auswirkungen auf Lernende verschiedener Ziel-
gruppen haben. Schiiler sowie Studierende konnen lernen, sich selbst zu regulie-
ren. Es handelt sich dabei nicht um eine Eigenschaft, die genetisch bedingt ist
oder frith im Leben ausgebildet wird, sodass die Schiiler sie fir den Rest ihres Le-
bens behalten.

Selbstgesteuertes Lernen ist praxisrelevant und dem Kontext von Schulen
und Hochschulen angemessen. Selbstgesteuertes Lernen ist lehrbar. Lehrende
und Lernende kénnen sich darin weiterentwickeln. Fiir den Aufbau von selbstge-
steuertem Lernen sind mehrere Faktoren verantwortlich, die iibereinstimmend
in kognitivistischen und konstruktivistischen Ansitzen benannt werden. Dazu
zihlen

die Forderung subjektiver Einflussmoglichkeiten der Beteiligten

die Gewahrleistung der wahrgenommenen Kontrolle im Klassenraum

die praxisnahe, zielorientierte Vermittlung des Unterrichtsstofts

die Verbesserung von intrinsischer Motivation und Freude am Lernen

der Aufbau eines unterstiitzenden, gemeinschaftlichen Lernklimas

die Integration von gemeinsam geteilten Lernzielen

Interventionen, die direkt an der Verbesserung von metakognitiven Fihigkei-
ten, wie zum Beispiel der Handlungsplanung oder der Selbstbeurteilung an-
setzen (Stoeger & Ziegler, 2008).
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4. Selbstregulation — Prozessmodelle und
unbewusste Ereignisse

4.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Was bedeutet selbstreguliertes Lernen?

2. Welche Rolle spielen (meta-)kognitive und emotional-motivationale Prozesse
im Zuge des selbstregulierten Lernens?

3. Was sind die Schliisselelemente typischer Modelle der Selbstregulation?

4. Welche Rolle spielen Metakognitionen im Zuge der Selbstregulation?

5. Welchen Stellenwert besitzt die Selbstkontrolle / Selbstdisziplin in Theorie und
Praxis des selbstregulierten Lernens?

6. Inwiefern korrespondieren Selbstkontrolle/Selbstdisziplin mit Formen des
Lernens und der Leistung?

7. In welcher Beziehung stehen Selbstregulation und personliche Gewohnhei-
ten?

4.2 Kerndimensionen der Selbstregulation: (Meta-)Kognition,
Motivation und Emotion

Mit Blick auf den Zeitverlauf ist selbstgesteuertes Lernen ein dynamisches Ge-
schehen. Selbstgesteuert Lernende nutzen die beteiligten Prozesse in einer reflek-
tierten, flexiblen und rekursiven Weise. Ihre Lernaktivititen werden stindig neu
gestaltet, wihrend sie ihr auf Aufgaben bezogenes Engagement planen, iiberwa-
chen und anpassen.

Die folgenden Uberlegungen zielen darauf ab, diese regulativen und dynami-
schen Konzepte der Selbststeuerung zu konkretisieren. Damit riicken Dimensio-
nen der Selbstregulation in den Vordergrund.

4.2.1 Schliisselelemente und Definition der Selbstregulation

Selbstreguliertes Lernen entwickelt sich und funktioniert innerhalb der biolo-
gischen, entwicklungsbedingten, kontextuellen und personalen Bedingungen
sowie Potenziale der lernenden Person. Sozial-kognitive Ansitze und die Theorie
der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie) greifen diesen Ge-
danken auf und formulieren dazu passende theoretisch begriindete Postulate.
Selbstregulation
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1. bedeutet aktives Engagement im Lernprozess. Im Laufe dieses Geschehens
setzen Lernende Ziele, iiberwachen ihre Gedanken, Gefithle und Handlungen
und passen sie bei Bedarf an.

2. beinhaltet die Vorstellung, dass Lernende in der Lage sind, Standards zu ver-
wenden, um ihr Lernen zu steuern und ihre eigenen Ziele zu setzen (d. h. sie
haben Kontrolle).

3. isteher zielgerichtet als zufillig, eher bewusst als unbewusst.

4. fungiert als moderierende Gréf3e. Dieses Konstrukt vermittelt die Beziehung
zwischen Aspekten der personlichen und/oder der situativen Ebene einerseits
und Facetten der Lernleistung andererseits (Boekaerts & Corno, 2005).

5. korrespondiert mit den Zielen, Werten und Fahigkeiten des Individuums. Die
Bildung persénlicher Ziele setzt beispielsweise voraus, dass das Individuum
schnell und umfangreich auf eine Vielzahl persénlicher Eigenheiten, Werte
und Strategien sowie relevante personliche Erfahrungen zugreifen kann
(Kees, 2014, S. 83).

6. wird — in Anlehnung an die PSI-Theorie — durch parallel-holistische Verarbei-
tungsprozesse verursacht. Diese laufen schnell ab und sind dem individuellen
Bewusstsein weitestgehend unzuginglich (Kees, 2014, S. 83).

Selbstreguliertes Lernen beinhaltet Prozesse der Metakognition, der intrinsi-
schen Motivation, affektive Faktoren und strategische Aktivititen.

Alle zugehorigen (Teil) Konzepte und Lernaktivititen treten im Zuge der indi-
viduellen Selbstregulation deutlich zutage: Lernende, die ihr Handeln selbst re-
gulieren, tun das im Idealfall in verschiedenen Lernphasen, die von der Analyse
der Aufgaben bis zur Bewertung eigener Aktivititen reichen.

In allen Phasen reflektieren selbstreguliert Lernende die durchgefithrten Akti-
vititen, iberwachen ihren Fortschritt und dndern oder regulieren bei Bedarfihre
Pline sowie ihr Handeln.

Nach diesen Details bleibt zu konstatieren, dass Selbstregulation Prozesse be-
inhaltet, mit denen die Person das eigene Verhalten kontrolliert und lenkt, um er-
wiinschte Gedanken, Gefiihle und Ziele zu erreichen (Morf, 2014, S. 185). In Ein-
klang mit sozial-kognitiven Prinzipien des Lernens wird das bewusste Handeln
und die Interaktion mit der Lernumwelt betont.

Begriffsklarung — Definition I: Selbstreguliertes Lernen (SRL)

»The concept of SRL is used to describe how learners consciously regulate their cognitive
strategies, metacognition, motivation and environment. Self-regulation does not happen
to learners, rather, it happens by them as they proactively monitor, regulate and control
their thoughts, feelings, and behaviors with the objective to accomplish their goals (Pin-
trich, 2004; Peeters et al., 2014, S. 1064).
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Diese Elemente fiigen sich nahtlos in die weithin anerkannten Uberlegungen
nach Zimmerman (1989) ein.

Begriffsklarung — Definition Il: Selbstreguliertes Lernen

»Students can be described as self-regulated to the degree that they are metacognitively,
motivationally, and behaviorally active participants in their own learning process.” (Zim-
merman, 1989, S. 329)

Dazu gehéren nicht nur Einstellungen oder Uberzeugungen: Selbstreguliertes Lernen
(SRL) ist laut Schunk und Zimmerman (1994) definiert als ,Kombination selbsterzeugter
Gedanken, Gefiihle und Verhaltensweisen, die zur Erreichung personlicher Ziele geplant
und regelmaRig adaptiert werden". In einer weiterentwickelten Fassung heif’t es:

LSelf-regulated learning is the self-directive process through which learners transform
their mental and physical abilities into task-related skills. This form of learning involves
metacognitive, motivational, and behavioral subprocesses that are personally initiated
to acquire knowledge and skill, such as goal setting, planning, learning strategies, self-
reinforcement, self-recording, and self-instruction.” (Zimmerman, 2001, S. 1)

Zu den wesentlichen Zielgrofien selbstregulierter Lernprozesse gehoren die
bereits angefithrten Dimensionen (Meta-)Kognition, Motivation und Emotion
(Schraw et al., 2006). Sozial-kognitive Entwiirfe zum, selbstgesteuerten Lernen
geben genauere Erliuterungen dazu.

4.2.2 Zentrale Dimensionen des selbstregulierten Lernens
- eine sozial-kognitive Perspektive

In sozial-kognitiver Sicht beschreibt Selbststeuerung einen Prozess der sys-
tematischen Organisation eigener Gedanken, Gefithle und Handlungen zur
Erreichung personlicher Ziele (Usher & Schunk, 2018, zit. nach De Silva, 2020,
S. 205).

Grundprinzipien der sozial-kognitiven Theorie

Vertreter der sozial-kognitiven Perspektive betonen die triadische Interaktion
zwischen der Person (z.B. Uberzeugungen itber Erfolg), dem Verhalten und
der Umwelt (Zimmerman, 2000; De Silva, 2020, S. 205). Im Zentrum steht der
Gedanke des reziproken Determinismus,
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,[...] which suggests that learning is the result of personal, environmental, and be-
havioral factors. Personal factors include a learner’s beliefs and attitudes that affect
learning and behavior.“ (Schraw et al., 2002, S. 1063)

Abbildung 4.1 veranschaulicht das Zusammenspiel der daran beteiligten person-
internen und -externen Prozesse als Triade. Die sozio-kognitive Theorie betont
die Rolle des individuellen Handelns fir das menschliche Lernen.

Abbildung 4.1: Elemente der sozial-kognitiven Perspektive des selbstregulierten Lernens
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Hintergrund der meisten sozial-kognitiven Ansitze sind die Uberlegungen
der sozialen Lerntheorie nach Bandura (2004). Gemifs Abbildung 4.1 umfasst
menschliches Handeln in Anlehnung an Bandura vier Kernmerkmale: Intentio-
nalitit, Voraussicht, Selbstreaktion und Selbstreflexion.

e Intentionalitit (Intentionality) bescheibt jene Titigkeiten, welche absichtlich

durchgefithrt werden und situativen Anreizen ausgesetzt sind (Bandura,
2001).
Die Intention ist eine Reprisentation eines zukiinftig ausgefithrten Hand-
lungsablaufes, einer Erwartung und Vorhersage angehender Handlungen.
Infolge intentionaler Verhaltensweisen kommen Handlungspline und -stra-
tegien zur Anwendung (Bandura, 2004).

e Aufgrund der Kernfunktion Voraussicht (Forethought) setzen sich Personen
Ziele. Menschen antizipieren die wahrscheinlichen Folgen bzw. Auswirkun-
gen der prospektiven Handlungsabliufe, um Bemithungen und Anstrengun-
gen zu initiieren und zu lenken (Bandura, 2001, 2004).
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e Die Selbst-Reaktivitit (Self-Reactiveness) entspricht der Fihigkeit, angemes-
sene Handlungsabliufe zu formen und deren Ausfithrung zu initiieren und zu
regulieren. Verantwortlich fiir dieses Geschehen sind selbstregulierende Pro-
zesse, die Gedanken und Handlungen verbinden.

e Die Selbst-Reflexion (Self-Reflectiveness) veranlasst das Nachdenken iiber
die Wirksamkeit, die Zuverlissigkeit der eigenen Gedanken und Handlungen
sowie tiber die Bedeutung der personlichen Bestrebungen. Demnach besteht
die metakognitive Fahigkeit darin, iiber sich selbst und iiber die Angemessen-
heit der eigenen Gedanken und Handlungen nachzudenken (Bandura, 2001,
2004).

Wer selbstgesteuert lernt, folgt in dieser Denkrichtung einem aktiven, kon-
struktiven Prozess. Die Lernenden setzen sich Ziele fiir ihr Lernen und versuchen
dann, ihre Kognition, Motivation und ihr Verhalten zu itberwachen, zu regulieren
und zu kontrollieren. Damit in Einklang stellt Efklides (2011) fest, dass Kognition,
Metakognition, Motivation, Affekt und Wille zu den Schliisselkomponenten des
selbstregulierten Lernens gehoren.

In Abgrenzung von personinternen Prozessen lassen sich andere Elemente
der Triade dem Kontext zuordnen. Zu den Umweltfaktoren gehéren Dinge wie
die Qualitit des Unterrichts, das Feedback der Lehrperson, der Zugang zu Infor-
mationen und die Hilfe von Gleichaltrigen sowie Eltern.

Im Hinblick auf die Verhaltensfaktoren sind die Auswirkungen fritherer Leis-
tungen anzufithren. Der reziproke Determinismus besagt, dass jeder dieser drei
Faktoren die anderen beiden Dimensionen bestimmen kann.

Bereits erwihnte Attribute, die der Person zugeordnet werden konnen, sollen
nun genauer beleuchtet werden. Zur Sprache kommen Kognition, Metakogniti-
on, Motivation und Emotion.

(a) Kognitive Prozesse

Kognition umfasst Fihigkeiten und Strategien, die sich unmittelbar auf die In-
formationsverarbeitung und -speicherung beziehen (siehe Abbildung 4.2).

Erfolgreich Lernende gehen schulische Aufgaben strategisch an. Sie analysie-
ren Aufgabenanforderungen, definieren Kriterien fiir erfolgreiche Leistung und
setzen realistische Ziele. Die Aufgabenziele definieren die Ergebnisse, die das In-
dividuum zu erreichen hofft, und sie legen die Kriterien fest, nach denen es Lern-
strategien auswihlt oder anpasst. Im Lernverlauf selektieren, adaptieren oder er-
finden sie gar strategische Vorgehensweisen.

Aus der Sicht der Hirn- und Gedichtnisforschung werden Fihigkeiten und
Prozesse benotigt, die zum Kodieren, Speichern und Abrufen von Informationen
notwendig sind. Die wesentlichen Ankniipfungspunkte sind in Abbildung 4.2 dar-
gestellt.
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Abbildung 4.2: Kognitiver Informationsverarbeitungsprozess (vgl. Martin & Nicolaisen,
2015,S.16)

(A) (8) ] (W)
Informations- :> Informations- :> Informations- :> Informations-
Aufnahme Speicherung Vernetzung Wiedergabe

Daran ankniipfend haben sich in den letzten Jahrzehnten zahlreiche For-
schungsarbeiten unter anderem den folgenden Fragen gewidmet: (a) Welche
Arten von Lernstrategien verwenden erfolgreich Lernende in ihrem Lernumfeld
und fiir ihre Anliegen? Was sind die effektivsten Lernstrategien? (b) Welche Man-
gel im Hinblick auf das strategische Handeln sind zu verzeichnen? (c) Welche
Unterrichtsansitze und Lernsettings werden genutzt, um angemessene Lern-
strategien zu vermitteln? (z. B. Butler, 1998; Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan &
Willingham, 2013)

(b) Metakognitive Prozesse

Metakognition ist der Kognition iibergeordnet und beinhaltet Fihigkeiten und
Strategien, die es Lernenden ermoglichen, kognitive Prozesse zu verstehen und
zu iberwachen.

Um Missverstindnissen vorzubeugen, ist zunichst hervorzuheben, was Me-
takognition nicht ist oder bedeutet:

,Often, metacognition and self-regulation are seen as synonyms. However, this is in-
correct. Self-regulation is a greater idea, or theory, than metacognition. As you will
read in a few paragraphs’ time, metacognition has a very narrow focus, whereas self-
regulation is the more general, or less specific, idea of how students control their
emotions, monitor their motivations and show resilience with difficult problems.
Though metacognition would fall under this umbrella, it would be incorrect to sug-
gest that metacognition covers all of these areas.“ (Burns, 2023, S. 5£.)

Facetten der metakognitiven Kompetenz sind unerlisslich, wenn es darum geht,
Lernen selbst zu steuern und die Selbststeuerung zu férdern.

Zusammenfassend beinhaltet die metakognitive Kategorie die in Abbil-
dung 4.3 genannten Elemente (Martin & Nicolaisen, 2015, S. 26).

Brown, Bransford, Ferrara und Campione (1983) merken an, dass zwei Versio-
nen der Metakognition oft verwechselt werden und daher einer klaren Abgren-
zung bediirfen: Selbstregulation oder Kontrolle wihrend des Lernens und Wissen
(oder sogar mentales Experimentieren) iiber die eigenen Gedanken und die eige-
ne Identitat.
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Abbildung 4.3: Metakognitionen im Informationsverarbeitungsprozess (vgl. Martin & Nico-
laisen, 2015, S. 26)
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Was ist mit metakognitivem Wissen gemeint?

Als situationsiibergreifendes deklaratives oder epistemisches Wissen und Be-
wusstsein tiber das eigene kognitive System gehen mit dieser Komponente der
Metakognition mehrere Dienste einher:

1. Kenntnisse iiber Personenvariablen. Dazu gehort Wissen iiber Merkmale von Per-
sonen als denkende, affektive und motivierte Organismen wie zum Beispiel
die eigene Gedichtnisleistung, Fihigkeiten und Schwichen, Lernmotive,
Lernpraferenz, lernforderliche und lernhemmende Emotionen.

2. Kenntnisse zu den Aufgaben. Diese beinhalten das Wissen zur Beurteilung der
Komplexitit und Schwierigkeit von Lerninhalten und typische Umgangswei-
sen mit Aufgaben und Problemen.

3. Kenntnisse zu den Strategien. Gemeint ist Wissen iiber die Niitzlichkeit und Ver-
wendung bestimmter Lernstrategien und Strategiedefizite (Konrad & Traub,
2019, S. 38).

Was bedeutet metakognitive Kontrolle?

Im Gegensatz zum metakognitiven Wissen stellen metakognitive Strategien das
handlungsleitende und exekutive Element der Metakognition dar. Sie beziehen
sich auf,die Kontrolle und Regulierung der bei der Bearbeitung von Lernaufgaben
involvierten Ausfithrungsprozesse (Seel, 2000, S. 223, zit. nach Pitzold, 2008,
S. 8).

Das itbergeordnete Ziel der regulierenden metakognitiven Lernstrategien ist
es, daseigene Lernen (genauer: die in Abbildung 4.3 genannten Dimensionen) op-
timaler zu planen, zu steuern und zu reflektieren und damit den Lernprozess po-
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sitiv zu beeinflussen. Martin und Nicolaisen (2015, S. 25) sprechen vom Aufbau
einer prozeduralen Lernkompetenz.

Eine zentrale Aufgabe der metakognitiven Kontrolle ist es, wihrend des Lern-
prozesses die Einhaltung der Marschroute zu iiberwachen, um nétigenfalls Kor-
rekturen vornehmen zu kénnen. Schlieflich sollen die Strategien dieser Unterka-
tegorie dem Lernenden helfen, nach Beendigung einer Lernaufgabe eine sinnvol-
le Erfolgsanalyse vorzunehmen, aus der sich Informationen und Ideen zur Ver-
besserung zukiinftiger Lernprozesse ableiten lassen (Martin & Nicolaisen, 2015,
S. 26). Neben den Kognitionen und Metakognitionen gehdren auch motivationale
Konzepte zur sozial-kognitiven Theorie der Selbstregulation.

(c) Motivation

Motivation betrifft Uberzeugungen und Einstellungen, die sich auf die Nutzung
und Entwicklung kognitiver und metakognitiver Fihigkeiten auswirken. An die-
ser Stelle werden Selbstwirksamkeit und Person-Umwelt-Konstellationen niher
betrachtet.

Oft treibt die individuelle Motivation eine Person zu erstaunlichen Leistungen
an. Kein Wunder, dass der US-Erziehungspsychologe Richard deCharms in ihr
,80 etwas wie eine milde Form der Besessenheit* sah.

Der Stellenwert der Motivation steht also auler Frage. Ohne gentigend Moti-
vation kommen Menschen meist nicht weit. Eine zentrale Komponente der Moti-
vation im Rahmen der sozial-kognitiven Theorie soll nun genauer beleuchtet wer-
den. Gemeint ist die Selbstwirksambkeit.

Welche Bedeutung kommt der Selbstwirksambkeit zu?

Selbstwirksamkeit konzentriert sich auf Erwartungen und Uberzeugungen zu
personlichen Kompetenzen (Bandura, 1977).

Begriffsklarung — Selbstwirksamkeit

Die Begrifflichkeit wurde in den 1970er Jahren von dem kanadischen Psychologen Albert
Bandura entwickelt. Selbstwirksamkeitserwartung (engl. self-efficacy) bezeichnet das
Vertrauen einer Person, aufgrund eigener Kompetenzen gewiinschte Handlungen auch
in Extremsituationen erfolgreich selbst ausfiihren zu kénnen. Schraw et al. (2006, S. 115)
beschreiben Selbstwirksamkeit als das AusmaR, in dem eine Person davon iberzeugt ist,
dass sie eine bestimmte Aufgabe erfiillen oder ein bestimmtes Ziel erreichen kann.

Es ist der Glaube an die eigenen Handlungsfihigkeiten und -moglichkeiten, die
dazu dienen, ein bestimmtes Vorgehen erfolgreich zu organisieren und durchzu-
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fithren, sprich Herausforderungen zu bewiltigen (Velten, 2023). Ein Beispiel soll
die Praxisrelevanz des Konstruktes fiir den Unterricht unterstreichen.

Beispiel — Selbstwirksamkeit bei der Schiilerin Elvira

Die Schiilerin Elvira besucht die Oberstufe eines Gymnasiums. Die mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Facher stellen eine besondere Herausforderung fir sie dar. Dort zeigt
sich: Fiir die Lésung einer komplexen Rechenaufgabe sind nicht ausschlieflich ihre tat-
séchlichen mathematischen Kompetenzen relevant, sondern vielmehr die Uberzeugung,
dass sie die notwendigen Fahigkeiten hat, sie zu I6sen. Dieser Glaube ist sehr machtvoll
und bestimmt in hohem MaRe Zufriedenheit, Selbstregulation und Leistungsniveau der
Schiilerin (Velten, 2023)

Elvira wird mathematische Aufgaben besser I6sen kdnnen, wenn sie an auf ihre
Selbstwirksamkeit vertraut.

Wie entwickelt sich Selbstwirksamkeit? Laut entwicklungspsychologischen
Erkenntnissen von Geburt an. Was Kinder nicht fiir sich erfahren, wird im Er-
wachsenenleben umso schwieriger. Menschen, die sich als wenig selbstwirksam
erleben, neigen vor einer Herausforderung zu Aussagen wie ,Das schaffe ich
nicht“ oder ,Ich bewirke damit sowieso nichts“. Nach der Bewiltigung formulie-
ren sie gleichfalls selbstschidigende Aussagen, wie etwa ,,Ach, das war auch nicht
so schwer“ oder , Das war Zufall.

Tatsichlich ist Selbstwirksamkeit ein dynamisches Personlichkeitsmerkmal
(Velten, 2023). Das bedeutet: Das Individuum hiuft nicht entsprechende Erfah-
rungen an und ist dann irgendwann selbstwirksam und bleibt es. Vielmehr liegt
es im Wesen von Selbstwirksamkeit, dass sie nicht gleichbleibend stabil ist, son-
dern schwankt und situations- und kontextabhingig ist.

Eine einzelne Selbstwirksamkeitserfahrung ist nicht einfach aufalle Lebenssi-
tuationen tibertragbar. Daher ist es besonders wichtig, dass Kinder schon frith in
ihrem Leben moglichst viele, ganz unterschiedliche Erfahrungen von Erfolg ma-
chen kénnen.

Diese Bewiltigungs- und Kompetenzerfahrungen sind die wichtigste Quel-
le fiir Selbstwirksamkeit. Voraussetzung ist dabei, dass das, was ich bewaltigen
mochte, auch wirklich herausfordernd fiir mich ist, also eine echte ,Denksport-
Aufgabe“. Wenn ich vorher noch nicht weif3, wie etwas geht, aber das Vertrauen
habe es zu schaffen, das ist Selbstwirksamkeit. Umgekehrt bedeutet das: Je we-
niger derartige Selbstwirksamkeitserfahrungen ein Kind macht, desto weniger
kann es diesen Glauben entwickeln (Velten, 2023).

Uberzeugungen der Selbstwirksamkeit sind extrem bedeutsam fiir selbstre-
guliertes Lernen, weil sie das Ausmaf3 beeinflussen, in dem Menschen und eben
auch Lernende handeln und sich einem Ziel annihern. Diese motivationale Di-
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mension bestimmyt, in welchem Mafe sich das Individuum engagiert und wie
ausdauernd es sich mit herausfordernden Aufgaben beschiftigt.

Bezogen auf den schulischen Unterricht hingen héhere Selbstwirksamkeits-
grade positiv mit Leistungen im Unterricht und dem Selbstwertgefithl zusam-
men. Schiiler mit hoherer Selbstwirksambkeit beschiftigen sich im Vergleich zu
Schiilern mit geringer Selbstwirksamkeit eher mit einer schwierigen Aufgabe; sie
bleiben zudem eher bei einer Aufgabe, selbst angesichts anfinglicher Misserfolge.

Anzumerken ist, dass auch die hiufig diskutierte intrinsische Motivation
eng an Selbstwirksamkeitsitberzeugungen gekniipft ist. Gemify der Selbst-
bestimmungstheorie der US-Wissenschaftler Richard Ryan und Edward Deci
beeinflussen drei Grundbediirfnisse die menschliche Motivation. Giinstige
Voraussetzungen fiir Verinderung sind gegeben, wenn Individuen als Teil
einer sozialen Gemeinschaft agieren (Zugehorigkeit), eigenstindig handeln
(Autonomie) und eigene Neigungen und Kompetenzen im Sinne von Selbstwirk-
samkeitserwartungen zum Ausdruck bringen koénnen (Fihigkeit) (Uhrig, 2022,
S. 36).

Welchen Stellenwert hat die Motivation im Prozess des selbstregulierten Lernens?

Die Antwort auf diese Frage fithrt iiber die Interaktion zwischen Person und Si-
tuation.

Nach dem aktuellen Kenntnisstand ldsst sich an dieser Wechselwirkung able-
sen, wie motivationale Elemente im Lernverlauf verankert sind (Bosch, 2015, S. 5).

Als empirisch gesichert gilt, dass Selbstregulationsprozesse die Motivation
itber verschiedene Wirkmechanismen erh6hen. Die Anpassung von Strategien,
Zeitplanung und anderen fiir die tatsichliche Ausiibung relevanten Faktoren
kann beispielsweise zu einer effektiveren Durchfithrung einer Aufgabe fithren,
wobei der Ursachenzuschreibung eine vermittelnde Funktion zukommt. Wenn
eine Leistungssteigerung als selbstverursacht wahrgenommen wird, wird sich
auf Dauer auch die Selbstwirksamkeit erhohen und die Durchfithrung dhnlicher
Aufgaben wird eher positive Emotionen auslésen (Bosch, 2015, S. 5).

Abbildung 4.4 stellt einen Rahmen dar, der verstindlich macht, wie sich Mo-
tivation auf das (selbstregulierte) Lernen auswirkt.

Wie zu sehen ist, umfasst das motivationale Geschehen vier Dimensionen,
die in der oberen Reihe dargestellt sind. Am Anfang stehen Antezedenzien (Be-
dingungen) einer Lernsituation fir eine bestimmte Person: den Merkmalen der
Person (Bereich 1) und der Situation (Bereich 2). Die zweite Dimension umfasst
Aspekte der aktuellen Lernmotivation (Bereich 3 und 4). Eine solche aktuelle Mo-
tivation resultiert aus dem Zusammenspiel von Situation (Bereich 2) und Perso-
neneigenschaften (Bereich 1). Dieser Antrieb oder Impuls hat eine gewisse Aus-
pragung und Qualitit und fihrt — wenn er stark genug ist — zum gewiinschten
Lernverhalten.
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Abbildung 4.4: Die Rolle der Motivation im Handlungsprozess
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Die dritte Dimension (Bereich 5) bezieht sich auf die den Lernprozess vermit-
telnden Variablen (z. B. Art der Aufgabe, Qualitit der Lernaktivitit).

Am Ende dieser komplexen und dynamischen motivationalen Sequenz steht
das Lernergebnis, das durch ein bestimmtes Lernverhalten in einer bestimmten
Episode erzielt wird (Bereich 6).

Grundlegend fiir das gesamte Modell ist, dass motiviertes Verhalten stets aus
einer Interaktion zwischen Person und Situation resultiert. In Bezug auf die Per-
son beinhaltet Bereich 1 Motivationsmerkmale wie kompetenzbezogene Motive,
individuelle Interessen, iibergeordnete Ziele und dhnliche Variablen, die stabile
motivationsrelevante Eigenschaften der Person beschreiben. Im Hinblick auf die
Situation umfasst Bereich 2 Aspekte der Aufgabe, wie zum Beispiel den Gegen-
stand oder die Struktur und Schwierigkeit der Aufgabe.

Bereich 2 enthilt auch allgemeinere Merkmale der Lernsituation, einschlief3-
lich des sozialen Umfelds (Lernen allein vs. Lernen in der Gruppe) und der poten-
ziellen Gewinne und Verluste, die das Individuum in der dargestellten Situati-
on erwarten konnte. Die Interaktion zwischen personalen und situativen Gréfien
sind am Ende fiir die Qualitit der Motivation und dariiber hinaus fiir das selbstre-
gulierte Lernen verantwortlich. Wie Aspekte des selbstregulierten Lernens sowie
der Motivation gefordert werden kénnen, das veranschaulicht die nachstehende
Studie.

Empirie — Trainingsprogramm zur Forderung von Selbstregulation und Motivation

Stoeger und Ziegler (2008) haben ein Trainingsprogramm entwickelt, das — die fiir die
Selbstregulation typischen — Feedback-Kreise nutzt, um das Zeitmanagement und die
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Reflexionsfahigkeit von Grundschulkindern bei Schularbeiten zu verbessern. Das Trai-
ning wurde iiber fiinf Wochen im Mathematikunterricht durchgefiihrt und beinhaltete ver-
schiedene MalRnahmen zur Verbesserung der Selbstregulation. Um ein objektives Maly
fur die Reflexion eigener Fahigkeiten zu haben, wurde nach jeder Unterrichtseinheit ein
unbenoteter, standardisierter Test durchgefiihrt.

Vor der Durchfiihrung sollte jedes Kind beurteilen, wie viele Aufgaben es I6sen kann.
AuBerdem fiihrten die Forscher ein Lerntagebuch ein, in dem die Kinder die eigene Schat-
zung, die tatsachlich geldsten Aufgaben, Zeit und Rahmen, in dem sie sich jeden Tag mit
ihren Hausaufgaben beschaftigt haben, eintragen sollten.

Dadurch konnten die Schiilerinnen und Schiiler metakognitiv ihren Lernfortschritt
nachverfolgen und eventuelle systematische Urteilsfehler erkennen. Des Weiteren wur-
den die Kinder ermutigt, in der Gruppe tiber den Zusammenhang zwischen Lernstrategie
und Lernleistung zu diskutieren und sich gegenseitig in der Wahl einer Lernstrategie zu
unterstiitzen. Zusatzlich prasentierte die Lehrperson ihren Schiilern bewéhrte Lernstra-
tegien.

Stoeger und Ziegler (2008) liefern Belege dafiir, dass Kinder in der Trainingsgruppe,
die Strategien der Selbstregulation aktiviert, im Vergleich zu einer Kontrollgruppe erhth-
tes Interesse an mathematischen Inhalten zeigten und eher bereit waren, sich anzustren-
gen. Weiterhin offenbarten sie weniger hilfloses Verhalten bei Misserfolgen, bessere No-
ten und eine hohere Selbstwirksamkeit.

(d) Emotion

Spitestens mit der sogenannten ,,emotionalen Wende“im beginnenden 21. Jahr-
hundert wurde der Stellenwert der Emotion zunehmend als relevante Variable er-
kannt. Damit einher geht eine erweiterte Sichtweise auf das Lernen. Sich mit Ler-
nen zu beschiftigen, bedeutet das Augenmerk nicht nur auf die kognitiven Pro-
zesse, auf Wissensvermittlung oder auf Sachthemen zu legen.

Was sind Emotionen? (Lemke, 2003, S. 76)

Begriffsklarung — Emotion

Emotionen sind Ausdruck des aktuellen psychischen (und auch korperlichen) Befindens
einer Person. Sie zeigen an, ob die betroffene Person sich wohl oder unwohl fiihlt. Dar-
Uber hinaus handelt es sich um seelisch-korperliche Zustéande, die durch externe oder
interne Erlebnisse ausgeldst werden, mit einer Bewertung einhergehen und eine Hand-
lungsaufforderung beinhalten. Emotionen sind auf drei verschiedene Arten erfassbar:

Sie werden vom Betroffenen selbst erlebt, sie zeigen sich im Verhalten und sie gehen
mit korperlichen Verdnderungen einher (Schmidt-Atzert, 1986, S. 232, zit. nach Lemke,
2003, S. 76).
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Gefiihle (= die Emotion in einem bestimmten Moment) haben erhebliche Auswirkun-
gen auf andere mentale Vorgéange, die ihrerseits durch kognitive Prozesse und externe
Faktoren sowie interne Wechselwirkungen bestimmt werden.

Was die Verbindung mit der Selbstregulation anbelangt, sind zwei Fragen von In-
teresse: Sind Emotionen bewusst? Und: Stehen Emotionen im Gegensatz zu Ko-
gnitionen?

1. Neben den bewusst erlebten Gefithlen und Stimmungen kénnen auch Emo-

tionen nicht oder kaum bewusst sein. Dieser Gedanke findet in der modernen
Kognitionspsychologie immer mehr Anhinger. Nicht bewusste Emotionen
lassen sich an ihren Auswirkungen auf das Verhalten einer Person beobach-
ten (Lemke, 2003, S. 76). Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass
auch Inhalte, die normalerweise nicht bewusst sind, mit Hilfe bestimmter
Techniken oder Apparate in eine andere Kategorie iiberfithrt werden konnen.
Der Muskeltonus bestimmter Muskeln oder die korperlichen Begleiterschei-
nungen von Angst zum Beispiel sind im Allgemeinen nicht bewusst, kénnen
aber durchaus bewusst wahrgenommen werden, etwa durch Training oder
spezielle Biofeedback-Gerite. Fiir die konkrete Person kann eine Einordnung
also nur eine Momentaufnahme darstellen.
Auch der Prozess zum bewussten Gefiihl verliuft grofitenteils nicht bewusst.
Die Regulierung des stimmungsbedingten Aufmerksamkeitsfokus sowie das
affektgeleitete Speichern und Mobilisieren von Gedichtnisinhalten ist nicht
von Bewusstsein begleitet (Ciompi, 1997, S. 124; Lemke, 2003, S. 77).

2. Im Hinblick auf die zweite Frage sind die Befunde ebenfalls eindeutig: Nach
Erkenntnissen der Neurowissenschaften ist die Annahme eines unvereinba-
ren Gegensatzes von Vernunft versus Gefithl unhaltbar (Damasio, 2004). Das
Gegenteil ist der Fall: Kognition und Emotion sind nicht voneinander zu tren-
nen. ,Fithlen und Denken — oder Emotion und Kognition, Affektivitit und Lo-
gik im weiten Sinn — wirken in simtlichen psychischen Leistungen untrenn-
bar zusammen* (Ciompi, 1997, S. 16; Martin & Nicolaisen, 2015, S. 18).

Bestitigt werden solche Erfahrungen durch den portugiesisch-amerikanischen
Neurologen Antonio Damasio, der Emotionen mit ,somatischem Markern“in Ver-
bindung bringt. Diese Marker zeigen dem aufmerksamen Beobachter an, dass et-
was in ihm steckt, das er im Detail nicht (mehr) genau erinnert, das er aber in
seiner emotionalen Wirkung weiterhin erlebt (Roth & Koop, 2022, S. 67).

Wie Abbildung 4.5 andeutet, begleiten Emotionen jede Art von Informations-
aufnahme und -verarbeitung. Sie bilden ein vorrationales Bewertungssystem, das
erheblichen Einfluss auf die weitere Informationsverarbeitung und -wiedergabe
hat (Roth, 2011). Im (selbstregulierten) Lernprozess kommt dem Management von
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Emotionen, Gefithlen und Stimmungen deshalb eine entscheidende Bedeutung

zu.

Abbildung 4.5: Einflussbereiche der vier Kategorien von Lernstrategien (vgl. Martin & Nico-
laisen, 2015, S. 34)

Emotionen bestimmen die menschliche Informationsverarbeitung

Emotionen
Informations- Informations- Informations- Informations-
aufnahme " speicherung i verarbeitung wiedergabe
Emotionen

Im vorliegenden Themenkontext von besonderem Interesse ist das Wech-

selspiel zwischen emotionalen und (meta-)kognitiven Prozessen. Dazu werden
mehrere Positionen vertreten.

1.

Emotionen beeinflussen gerade vorrangige Ziele. Sie aktivieren Handlungs-
stringe und zielbezogene Strategien des lernenden Individuums (Boekaerts
& Corno, 2005). Bemerkenswert ist der Ego-Schutz auf dem Weg zum Wohl-
befinden. Nach Boekaerts und Corno (2005) ist es wichtig, dass Lernende pas-
sende Strategien entwickeln, um ihre Emotionen zu regulieren und zielbezo-
genes Handeln (z. B. die Anwendung von Lernstrategien) zu aktivieren (Pa-
nadero, 2017).

Wenn Lernende ihre Arbeit wihrend der letzten Phase eines (sozial-kogniti-
ven) Zyklus der Selbstregulation selbst bewerten, werden emotionale Reaktio-
nen (d. h. Zuschreibungen und affektive Reaktionen) aktiviert.

Wiahrend der Handlungsausfithrung kommt es zu einem Wechselspiel mit
Metakognitionen, welche Emotionen kontrollieren und tberwachen. Beson-
ders wichtig in dieser Phase sind die mentalen Aktivititen ,Bewusstheit und
Uberwachung® sowie ,Auswahl und Anpassung von Strategien zur Bewilti-
gung“ von Emotionen (Pintrich, 2004).

Zimmerman (1990) bringt solche Prozesse mit selbstbezogenen Coping-Stra-
tegien in Verbindung. Betroffene Personen kénnen beispielsweise innerer Bil-
der (,so stelle ich mir eine optimale Lésung der problembeladenen Situation
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vor“) und antizipierte Selbstkonsequenzen (,wenn ich ...wird es mir besser ge-
hen“) nutzen, um positive Emotionen hervorzurufen (Zimmerman & Moylan,
2009; Panadero, 2017).

3. Hervorzuheben istschliefilich die Integration und Analyse von Emotionen. Im
Zuge des Lerngeschehens korrespondieren Emotionen stets auch mit anderen
Facetten der Selbstregulation (Winne, 2011). Nach Efklides (2011, S. 19) kénnen
zum Beispiel Affekte metakognitive Erfahrungen direkt beeinflussen, wie im
Falle der Stimmung. Strategien zur Emotionsregulation, die Emotionen mit
Abstand analysieren und steuern, erfahren in diesem Entwurf allerdings keine
Beachtung.

Jede der skizzierten Hauptkomponenten der Selbststeuerung ist fiir die indivi-
duelle Selbstregulierung unerlisslich und machen die Stirke dieses Konzepts aus.
Das Zusammenspiel von Emotion, Motivation und (Meta-)Kognition ist entschei-
dend verantwortlich fiir den Lernerfolg von Lernenden aller Altersstufen.

4.2.3 Integrierte Programme in der Praxis

Programme zur Forderung von Lernstrategien zielen darauf ab, alle genannten
Dimensionen der Selbstregulation zu integrieren. Dabei geht es auch darum, Teil-
ziele und Einzelstrategien sinnvoll aufeinander abzustimmen und in ein sinn-
volles Ganzes zu integrieren. Ein solches Programm wurde von Dansereau et al.
(1979) entwickelt. Darin wird zwischen Primir- und Sekundirstrategien unter-
schieden. Primdirstrategien dienen der Verbesserung des Verstehens und des Ab-
rufs sowie der Anwendung des Gelernten. Sekundirstrategien zielen darauf ab,
die inneren und dufieren Rahmenbedingungen des Lernens zu optimieren.

Sekundirstrategien wollen und kénnen die Rahmenbedingungen des Lernens
optimieren. Diese betreffen den psychischen Gesamtzustand des Individuums,
die Formulierung von Zielen, die Zeitplanung, das Konzentrationsmanagement
sowie die Moglichkeiten zur Selbstwahrnehmung und Selbstdiagnose beim Ler-
nen. Im Fokus stehen folgende Aktivititen:

o Ziele setzen und Zeit planen: Das Individuum lernt, sich Tages-, Wochen-, Mo-
nats- oder Semesterziele zu setzen und ein Arbeitsbuch zur Fixierung der Zie-
le und Teilziele zu fihren.

e Konzentration managen: Das Individuum lernt, durch positive Selbstgespriche
oder die Anwendung von Konditionierungsprinzipien eine positive Lernein-
stellung zu schaffen. Ebenso lernt es, die positive Lerneinstellung durch das
Vermeiden bzw. Bewiltigen von Ablenkungen beizubehalten. Ein Training
von Entspannungstechniken soll dazu dienen, die verfiigbaren kognitiven
Ressourcen optimal einzusetzen.
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o  Selbstbeobachtung und Selbstdiagnose realisieren: Das Individuum lernt, sich
beim Lernen selbst zu beobachten, seine Konzentrationsprobleme festzustel-
len und sein eigenes Verstehen in den einzelnen Lernabschnitten zu bewerten
(= metakognitive Kontrolle).

Das prominente Strategiepaket MURDER wurde zu dem Zweck entwickelt, beide
Strategietypen zu vernetzen, um auf diese Weise das Verstehen der Lerninhal-
te zu optimieren. Verstehensstrategien sollen dem lernenden Individuum bei der
Integration, Reorganisation, Verkniipfung, Elaboration und Reflexion des Lern-
materials helfen.

Beispiel — Texte verstehen mit MURDER (ein integrierter Forderansatz)

e M — Setting the Mood to Study: Der Lernende versetzt sich in eine lernbereite Stim-
mung. Emotionen werden iberwacht und kontrolliert.

e U - Reading for Understanding: Die Lernende wird aus der Rolle eines passiven Rezi-
pienten heraus in die Rolle eines aktiven Problemldsers gebracht, der seine Verste-
hensprobleme selbst bewaltigt. Beispielsweise wird er dazu angehalten, nicht ver-
standene Textabschnitte zu markieren und andere Informationsquellen (z. B. Lexika,
andere Lehrbiicher usw.) heranzuziehen.

e R - Recalling the Material: Die Lernende gibt das Gelernte nach dem Lesen in eigenen
Worten (paraphrasiert) wieder, generiert Vorstellungen zum Gegenstand oder entwi-
ckelt Netzwerkdarstellungen des Lerninhalts und arbeitet so die Hauptideen heraus.

e D - Digesting the Material: Der Lernende identifiziert wichtige Informationen und ver-
kniipft diese mit anderen.

e E —Expanding Knowledge via Self-Inquiry: Die Lernende wird dazu angeleitet, Fragen
zu stellen, die sich an den Autor des Lehrmaterials richten konnten. Solche Fragen
sind beispielsweise: Wie hangt die Thematik mit einem bestimmten anderen Inhalt
zusammen? Wie kann der Lernstoff angewandt werden?

e R - Reviewing the Effectiveness of Studying: Die Lernende geht den Lerninhalt noch
einmal gedanklich durch, halt Fehler, die ihr vorher eventuell unterlaufen sind, fest
und analysiert, was zu diesen Fehlern gefiihrt hat.

Anschaulich werden die jeweiligen Strategien in den einzelnen Phasen des For-
derprogramms. Wihrend zum Beispiel , Expanding knowledge* eine klassische
Primirstrategien darstellt, lasst sich das ,Reviewing the Effectiveness“ den Se-
kundirstrategien zuordnen. Die positive Wirkung dieser und dhnlicher Forder-
programme steht aufler Frage. Ihre frithzeitige Anwendung erscheint unerliss-
lich.

,This research has shown clearly that many students require support to recognize hel-
pful strategies, implement them effectively and transfer strategic performance across
contexts and time. Further, students with learning disabilities need support to learn

63



how to adapt known strategies flexibly in the face of varying task demands.“ (Swan-
son, 1990, zit. nach Butler, 1998, S. 164)

Zum Nachdenken - Lernhilfen und Handlungsimpulse

Im Hinblick auf die Anwendung von primaren und sekundéren Lernstrategien zeigt sich,
dass viele Schiilerinnen und Schiiler Unterstiitzung brauchen. Nur dann lernen sie, hilf-
reiche Strategien zu erkennen, sie effektiv umzusetzen und strategische Leistungen auf
andere Kontexte und Zeitraume zu lbertragen. Daraus resultieren Fragen:

e Welche Hilfen, die ihr Handeln erleichtern, bendtigen Schiiler mit Lernschwierigkei-
ten?

e Wiekonnen Sie als Lehrperson Schiilerinnen dazu animieren, bekannte Strategien fle-
xibel an unterschiedliche Aufgabenanforderungen anzupassen (Swanson & Hoskyn,
1998)?

4.3 Selbstkontrolle und Selbstdisziplin als Kernelemente
der Selbstregulation

Im Fokus stehen nun eng verwandte Konzepte, denen eine hohe Relevanz fiir den
Lernerfolg zugeschrieben wird. Gemeint sind Selbstregulation und Selbstkon-
trolle, die hiufig synonym verwendet werden.

4.3.1 Begriffsklarung und Kernannahmen

Selbstkontrolle wird in diesem Kapitel als Unterkategorie der Selbstregulation be-
trachtet. Duckworth (2011; Kees, 2014, S. 82) zum Beispiel beschreibt Selbstkon-
trolle, ibereinstimmend mit anderen Autoren, als die willentliche Regulation des
Selbst durch das Selbst, die eine bewusste Steuerung von Verhalten, Emotionen
und Strategien zur Erreichung personlich bedeutsamer Ziele und Standards si-
cherstellt. Selbstkontrolle ist ein psychologisches Konstrukt, das fiir die Geistes-
entwicklung eines Menschen zentral ist. Sie entspricht einem mentalen Werk-
zeug, mit dem Menschen Impulse (zum Beispiel: , Ich will schlafen!“) unterdrii-
cken, um langfristige Ziele zu erreichen (,Wenn ich jetzt in dieser Sitzung ein-
schlafe, mache ich mich licherlich.).

Wesentliche Unterschiede zwischen Selbstkontrolle und Selbstregulation sind
in Tabelle 4.1 aufgefithrt. Bei beiden Formen oder Kategorien der Selbststeuerung
handelt es sich um volitionale Strategien, die sich vor allem hinsichtlich der ihnen
zugrundeliegenden Ziele und Ressourcen unterscheiden (Kees, 2014, S. 64).
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Tabelle 4.1: Selbstregulation und Selbstkontrolle: Begriffsbestimmung und -abgrenzung

Selbstregulation Selbstkontrolle

Ziel Selbstregulatorische Bemiihungen des | Bei der Selbstkontrolle werden kon-
Individuums sind gekennzeichnet durch | kurrierende Selbstaspekte, wie eigene
das Streben nach Selbstkongruenz. Bediirfnisse oder subjektive Interessen

zugunsten einer hartnackigen Zielver-
folgung temporér oder sogar dauerhaft
unterdriickt.

Flexibilitat Selbstregulation zeichnet sich durch Die Selbstkontrolle weist eine geringe
eine hohe Flexibilitdt und ausdauernde | Flexibilitét auf.

Effizienz aus.

Ressourcen Die parallele Verarbeitung ermdglicht | Das Unterdriicken eigener Bediirfnis-
eine scheinbar miihelose Verarbeitung | se oder Impulse ist anstrengend und
einer enormen Anzahl von Informatio- | ermiidend. Die Selbstkontrolle erweist
nen. sich daher als besonders ressourcenin-

tensiv.

Bemerkenswert ist, dass die Selbstkontrolle eine begrenzte Ressource auf-
weist. Thre bewusst ablaufenden Prozesse der Planung, Impulsunterdriickung
und Handlungsinitiierung sind mit grofier Anstrengung verbunden. Baumeister,
Bratslavsky, Muraven und Tice (1998) vergleichen die Selbstkontrolle daher mit
einem Muskel, der bei andauernder Beanspruchung erschlafft und erst nach
einer Erholungsphase wieder vollstindig einsatzbereit ist (Kees, 2014, S. 83). In
der Alltagssprache wird der Begriff hiufig mit Selbstdisziplin gleichgesetzt.

Ungeachtet der begriftflichen Dekomponierung richtet sich das Augenmerk
nun vornehmlich auf die Sicht der Volitionsforschung und damit auf die kontrol-
lierenden Aspekte und Funktionen der Selbstregulation.

Selbstkontrolle gilt unter Psychologen neben der Intelligenz als wichtigster
Faktor, der dariiber entscheidet, wie gliicklich, erfolgreich und gesund das Leben
eines Menschen verlaufen wird. ,Kontrolle“ meint dabei die Fihigkeit, Herrschaft
auszuiitben, iiber das, was passiert (,Ich beherrsche die Situation®), aber auch itber
die eigene Person (,Ich habe meine Gefiihle im Griff“). Selbstkontrolle fungiert
fiir Forscher als eine Art Uberbegriff fiir mehrere verwandte Konzepte: Ausdau-
er, Willensstirke, Beharrlichkeit, Durchhaltevermégen, Geduld, Frustrationsto-
leranz (Jiménez, 2020). Aus der Sicht der Willenspsychologie resultieren daraus
wesentliche Aufgaben fiir die Handlungs- und Emotionskontrolle der handeln-
den Person. Darauf bezogene Erkenntnisse sind nicht zuletzt das Ergebnis der
Marshmallow-Experimente.
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4.3.2 Handlungs- und Emotionskontrolle

Wegweisende Studien zur Handlungskontrolle wurden bereits Mitte des 20. Jahr-
hunderts realisiert. Sie gehen auf den Stanford-Psychologen Walter Mischel zu-
riick. Eine zentrale Frage der Marshmallow Forschungsreihe lautet: Wie schafften
es manche Kinder, so viel linger als andere zu warten? Welche Techniken hatten
sie dafiir? Und kénnen diese gelernt und vermittelt werden?

Empirie — Das Marshmallow-Experiment zur Analyse der Selbstkontrolle

Die Forscher setzten Kinder im Alter zwischen drei und fiinf Jahren vor einen leckeren
Marshmallow und stellten sie vor die Wahl, den Marshmallow entweder sofort zu essen
oder aber ein paar Minuten vor dem Teller zu warten — und dann zwei Marshmallows zu
bekommen. 550 Kinder nahmen an den ersten Untersuchungen teil.

Die Ergebnisse zeigen: Manche Kinder schafften das Aufschieben der Belohnung gar
nicht, andere bis zu 15 Minuten. Bemerkenswert sind die langfristigen Resultate: Je lan-
ger die Kinder in diesem Test warten konnten, umso groRRer die nachhaltigen Erfolge: Wer
all diese Fahigkeiten erkennbar schon im Vorschulalter hat, dessen Zukunft sieht statis-
tisch gesehen rosig aus. Menschen mit guter Selbstkontrolle sind besser in der Schule
und leben gesiinder, sie haben bessere Beziehungen zu anderen, nehmen seltener Dro-
gen oder werden kriminell. Sie bekommen besser bezahlte Jobs in angeseheneren Beru-
fen und sparen mehr Geld, sind also finanziell meist gut abgesichert.

Die Psychologen konnten das so genau sagen, weil sie die Kinder tiber 40 Jahre lang
immer wieder kontaktiert und untersucht hatten.

Entscheidend fiir nachfolgende Studien waren prizise Dokumentationen der Ak-
tivititen der Kinder. Walter Mischel hatte damals penibel protokolliert, was die
Kinder in der fiir sie langweiligen Wartezeit auf den zweiten Marshmallow taten,
und genau das lieferte wichtige Hinweise. Entsprechend lag das Augenmerk wei-
terer wissenschaftlicher Auswertungen auf diesen Aufzeichnungen.

Was Kindern dabei helfen kann, ihre Selbstkontrolle zu verbessern, haben ver-
schiedene Forschergruppen analysiert (White & DiBenedetto, 2015; White et al.,
2017).

Empirie — Wie Kinder Selbstkontrolle erreichen?

In ihrer Studie untersuchten White und Mitarbeiter (2017), welche Vorteile es fiir die Aus-
dauer kleiner Kinder hat, sich selbst zu distanzieren (d. h. die Sichtweise eines AuRenste-
henden auf die eigene Situation einzunehmen). Vier- und sechsjéhrige Kinder (N = 180)
wurden gebeten, zehn Minuten lang eine sich wiederholende Aufgabe zu I6sen und dabei
die Moglichkeit zu haben, Pausen einzulegen, in denen sie ein dulerst attraktives Video-
spiel spielten (White et al., 2017). Vor allem drei Strategien fielen den Forscherinnen auf:
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1. Ablenkung: Viele der erfolgreichen Kinder hatten ihre Aufmerksamkeit bewusst auf
alternative Reize gerichtet oder aber den Marshmallow mit dem Teller abgedeckt,
sodass sie ihn nicht mehr sehen konnten.

2. Reframing: Die Kinder verwandelten in ihrer Fantasie den Marshmallow in etwas an-
deres, sodass er nicht mehr so verlockend erschien. Ein Junge stellte sich die SiiRig-
keit als Foto vor, weil ,man das schlieRlich nicht essen kann”. Ein anderer malte sich
aus, dass der Marshmallow eine hiibsche Wolke sei, die am Himmel dahinzog.

3. Rollenspiel: Ein Kind tat zum Beispiel so, als wiirde es ein imagindres Baby mit den
Marshmallows fiittern. Das Spielen und seine Rolle darin erlaubte es gar nicht, den
Marshmallow selbst zu essen. Eine wahrlich raffinierte Vorgehensweise. Als beson-
ders wirksam hat sich die Vorstellung von der Filmfigur Batman herausgestellt. Wer
sich wie Batman fiihlt, war ihre Idee, der bleibt ruhiger und gibt nicht so leicht auf.
Und genau so war es auch. Je distanzierter, desto selbstkontrollierter.

Die Forscherinnen nannten das den ,Batman-Effekt” (White et al., 2017). Versetzten sich
die Kinder in den Superhelden, dann hielten die Vierjahrigen so lange durch wie sonst
nur ein Jahr Altere. ,Batman gibt schlieRlich auch nie auf‘, sagte eines der Kinder als
Erklarung wahrend des Versuchs.

Handlungs- und Emotionskontrolle gelten heute als wichtige Themenfelder der
Volitionspsychologie und des selbstregulierten Lernens. Praktisch pidagogische
sowie therapeutische Angebote wie das Ziiricher Ressourcen Modell (ZRM) oder
WOOP erkennen die Notwendigkeit, zwischen motivationalen und volitionalen
Fragen zu unterscheiden. Zu ihren besonderen Anliegen gehort es, betroffene Kli-
enten auf dem Weg der Umsetzung eigener Ziele und motivationaler Impulse zu
unterstiitzen (siehe Abschnitt 11.3.3).

4.3.3 Padagogisch-psychologisch relevante Wirkungen von
Selbstkontrolle und Selbstdisziplin

Die Effekte der Selbstkontrolle sind weitreichend. Hervorzuheben ist ihre Bedeu-
tung fiir die Konzentration. Naturgemaf registrieren das Individuum verschie-
denste potenziell wichtige Reize aus der Umgebung, auch wenn es sich gerade
ganz auf etwas fokussieren will. Schon 1890 schrieb William James (1842-1910),
einer der Viter der modernen Psychologie, in seiner Arbeit ,Die Prinzipien der
Psychologie® (James, 1890):

,Die Fihigkeit, die umherschweifende Aufmerksamkeit immer und immer wieder
willentlich auf etwas zu richten, stellt die eigentliche Wurzel des Urteilsvermégens,
des Charakters und des Willens dar. Wer das nicht vermag, ist nicht Herr seiner
selbst.“ (André, 2022, S. 26)
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Wer seine Impulse kontrollieren kann und damit selbstkontrolliert handelt, gilt
als willensstark (Simmank, 2018). Hinter der Wertschitzung der Selbstkontrolle
steht die Fahigkeit des Individuums, die eigenen Ziele zu verfolgen und sich da-
bei weder von inneren noch von dufleren Hindernissen entmutigen und aufhal-
ten zu lassen. Das soll heifSen: Wer Selbstkontrolle hat, weif}, was er mdchte. Der
Mensch kann realistische Pline schmieden und sein Handeln gut steuern, wih-
rend er diese Ziele verfolgt. Er erkennt, wann ihm Zweifel kommen oder Impulse,
die ihn ablenken — und kann gegensteuern.

Der Betroffene lisst sich aufSerdem nicht davon beirren, dass andere seine
Ziele nicht gutheiflen, nicht unterstiitzen oder etwas anderes von ihm fordern
(Jiménez, 2020). Und er verliert nicht den Mut, wenn es nicht weitergeht und die
Arbeit mithselig und schwierig wird.

Bedeutende psychologische Untersuchungen zu diesem Konstrukt aus den
1960er Jahren wurden bereits erwihnt. Spitestens seit dieser Zeit wird das
(menschliche) Kontrollbediirfnis als zentrales menschliches Anliegen anerkannt
(André, 2022, S. 25). Die interessierenden mentalen Prozesse im Marshmallow-
Test gelten zugleich als Maf fiir Selbstkontrolle. Die Studien messen das Vermo-
gen, auf eine Belohnung zu warten, wenn diese mit der Zeit grofier wird. Etwas,
das in der Fachsprache Belohnungsaufschub genannt wird (Simmank, 2018).

Mittlerweile ist bekannt, dass das Abschneiden bei dem berithmten Test
auch von kulturellen Gewohnheiten abhingt. Das offenbaren ausgekliigelte
Experimente einer japanisch-amerikanischen Forschungsgruppe.

Empirie — Bedeutung der Kultur fiir die Selbstdisziplin

Das Team um Kaichi Yanaoka von der Universitat Tokio (Yanaoka, 2022) verglich die Ge-
duld von 58 vier- und fiinfjahrigen Kindern aus den USA und 80 gleichaltrigen in Japan
bei verschiedenen Variationen des Experiments. Wahrend des klassischen Marshmal-
low-Tests warteten die japanischen Kinder rund elf Minuten langer auf eine Siiigkeit.

Belohnten die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler die jungen Versuchsperso-
nen jedoch nicht mit StiRigkeiten, sondern mit einem verpackten Geschenk, kehrten sich
die Wartezeiten um. Nun geduldeten sich die Kinder aus den USA ungeféahr zehn Minuten
langer als ihre Altersgenossen in Ostasien. Den verantwortlichen Forschern zufolge ldsst
sich das verbliiffende Ergebnis auf unterschiedliche kulturelle Gewohnheiten zurtickfiih-
ren. In Japan werde beim Essen grolRer Wert auf Tischmanieren gelegt. Solche strengen
Gepflogenheiten gebe es in den USA nicht.

Kulturelle Angewohnheiten konnten dieser Studie zufolge auch dabei helfen, die
Selbstkontrolle zu automatisieren und es den Kindern erleichtern, kiinftige Le-
benssituationen zu meistern, ohne sich dabei so stark verausgaben zu miissen
(Yanaoka, 2022).
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4.3.4 Wie kann Selbstdisziplin gefordert werden?

Wie kann die Selbstregulation von diesen Erkenntnissen profitieren? Ein Weg ist
die Schulung der Handlungs- und Emotionskontrolle durch die in Kapitel 5 ge-
nannten Verfahren und Instrumente. Dazu gehéren auch die spater angesproche-
nen Selbstgespriche (siehe Abschnitt 8.4.3). Wie konnen interessierte Personen
Selbstgespriche konstruktiv nutzen?

Der erste Schritt ist, die Selbstgesprache — ob innerlich oder verbalisiert —
tatsichlich zu bemerken (Wagener, 2020). Das lasst sich iiben. Klinische For-
schung legt nahe, dass Menschen lernen konnen, sich ihrer Selbstgespriche
stirker bewusst zu werden. Personen kénnen Selbstgespriche bewusst nutzen,
wenn sie sich auf eine Aufgabe konzentrieren miissen, wenn sie Motivation und
Empowerment brauchen, wenn sie sich auf eine Lernleistung vorbereiten oder sie
verarbeiten wollen. In der Kognitiven Verhaltenstherapie wird ebenfalls gezielt
mit Selbstgesprachen gearbeitet. Wer sich zum Beispiel selbst auf ein Bewer-
bungsgesprich vorbereitet und sich bewusst wohlwollend zuredet, stirkt damit
sein Selbstwertgefithl. Der Betroffene nimmt eine neue Haltung — korperlich,
aber auch sich selbst gegeniiber — ein (Hauschild, 2013).

Selbstgespriche sind nicht nur gesund, sie konnen auch ganz konkret helfen.
Menschen fithren Selbstgesprache und interne Dialoge, um ihre Standpunkte, ih-
re Emotionen, Gedanken oder Einstellungen auszudriicken, um Stress abzubau-
en und um ihre Selbstkontrolle zu stirken. Richtig dirigiert — zum Beispiel durch
Distanzieren — kann die innere Stimme eine Superkraft sein (Siegert, 2022). Be-
sonders gut erforscht sind Selbstgespriche im Sport. Eine Metaanalyse griechi-
scher Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zeigt: Wenn Sportlerinnen und
Sportler Schlagworte immer wieder wiederholen, fordert das ihre Konzentration
(Hatzigeorgiadis, Zourbanos, Galanis & Theodorakis, 2011). Die amerikanischen
Psychologinnen Dolcos und Albarracin (2014) halten Selbstgesprache sogar fiir ei-
nes der wichtigsten Werkzeuge, mit denen Menschen ihr Verhalten steuern.

Die Konsequenzen der so geforderten Selbstkontrolle sind iiberwiegend po-
sitiv. Formen der Selbstdisziplin werden — wie schon die Marshmallow-Versuche
nahelegen - spezifische Wirkungen zugeschrieben.

Positive Wirkungen der Selbstdisziplin

Besonders wichtig wird die Selbstdisziplin, wenn es darum geht, Abwirtsspira-
len zu stoppen und Riickschlige zu tiberwinden. Alltagserfahrungen zeigen, dass
die personliche Selbstregulation auf dem Weg der Zielanniherung in Ausbildung
und Schule anfillig ist fiir Storungen. Jeder Mensch, ganz gleich wie klug er ist,
erlebt Barrieren im Zuge seiner Lernaktivititen in Ausbildung oder schulischer
Karriere. Diese Rilckschlige (z. B. schlechtes Abschneiden bei einer Priifung oder
Hausarbeit) kénnen Lernende dazu verleiten, sich einzureden, dass sie die Arbeit
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nicht schaffen kénnen. Oder sie kommen mit Ausreden an: ,die Lehrperson ist
nicht kompetent; sie inspiriert mich nicht zum Arbeiten®. Robert Kameil zeigt ei-
nen Ausweg.

Beispiel — Robert Kamei (Professor, Duke-NUS Medical School and the National Uni-
versity of Singapore)

Professor Robert Kamei (2021, S. 90f.) begreift seine Motivation und seine Selbstdiszi-
plin als wesentliche Determinanten des Lernerfolgs und einer erfolgreichen Karriere im
gesamten Leben. Robert Kamei berichtet, warum er in der Schule hauptsachlich erfolg-
reich war. Er fiihrt vor allem Energie und Kraft an, die ihn nach anfanglicher Frustration
Uber einen Vortrag nicht aufgeben ldsst, sondern ihn darin bestarkt, wieder anzupacken,
sich anzustrengen und auch nach dem Unterricht zu lernen. Kamei driickt es so aus:

sIch konnte die Einladungen meiner Freunde im Hinblick auf eine gemeinsame Freizeit-
gestaltung ablehnen, weil ich meine Ziele ernst nahm. Ich wollte Medizin studieren, ein
ehrgeiziges Ziel, fiir dessen Erreichung ich hochmotiviert war. Also wusste ich, dass ich
bestimmt Kurse brauchte und mich anstrengen musste. Es ging nicht nur darum, mei-
nen Unterricht abzuhaken. Ich wollte und musste dabei auch gut abschneiden. Ich war
liberzeugt, dass ich meine Ziele erreichen konnte, wenn ich hart genug arbeitete. Ich war
bereit, meinem Studium Vorrang einzuraumen, und ich hatte dariiber hinaus die Selbst-
disziplin, meine Plane umzusetzen.” (Kamei, 2021, S. 90; libersetzt durch den Autor)

4.4 Bewusste und unbewusste Prozesse der Selbstregulation

Die Frage nach der bewussten Informationsverarbeitung wird in mehreren Stel-
len dieses Buches aufgegriffen (z. B. Abschnitt 4.4.1). Stets wird dabei der Stellen-
wert unbewusster Prozesse betont.

4.4.1 Durchdachte Entscheidungen und Automatizitat in
Lernpsychologie, Neurowissenschaften und Gedachtnistheorien

Die Frage nach bewussten und unbewussten Prozessen beim Lernen (und damit
auch die Erforschung von Gewohnheiten) hat eine lange Tradition (Wood & Riin-
ger, 2016, S. 290).

Mit den wissenschaftlichen Untersuchungsmoglichkeiten der Hirnforschung
und der Lern- sowie Kognitionspsychologie nimmt das Wissen tiber unbewusste
kognitive Prozesse signifikant zu. Zur genauen begrifflichen Klirung verschiede-
ner Abstufungen, etwa bewusste, unterbewusste, unbewusste, nicht bewusste ko-
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gnitive Prozesse, verweise ich auf Lemke (2003). Fundierte theoretische Aussagen
dazu sollen nun skizziert werden.

Beitrage der Lern- und Kognitionspsychologie

Die zunichst vorgestellten Uberlegungen stehen der Kognitionspsychologie
ebenso wie der Entscheidungsforschung in den 1960er und 1970er Jahren nahe.
Neuere Theorien, etwa die PSI-Theorie (Kees, 2014), haben ferner die Komplexi-
tit der Handlungskontrolle erfasst und die Integration dieser gegensitzlichen
Konzeptualisierungen ermdglicht. Auch die Volitionsforschung liefert kon-
krete Evidenzen fiir die Beteiligung bewusster und unbewusster Prozesse an
der Selbststeuerung und legt nahe, dass diese Prozesse auf unterschiedliche
Funktionsmechanismen zuriickzufithren sind (Kees, 2014, S. 82).

Vieles, was Menschen in ihrem Alltag lernen, ist ihnen gar nicht bewusst. Sie
konnen grammatikalisch richtige Sitze bilden, sie lernen Treppen steigen und
entwickeln Problemlosungsstrategien. Wie lisst sich so eine Variante ,unbewuss-
ten Lernens“ oder ein — im psychologischen Fachjargon — ,implizites Lernen“ be-
schreiben?

Implizites Lernen bezeichnet den Vorgang des Erwerbs von Wissen ohne Be-
teiligung bewusster Aktivititen. Im Rahmen impliziter Lernprozesse geschieht
der Erwerb von Wissen beildufig, das heift, er erfolgt ohne Absicht, und das Er-
gebnis dieser Prozesse fithrt zu einer nicht bewussten Wissensbasis.

Begriffsbestimmung - Implizites Lernen
Sabine Weinert zufolge sind implizite Lernprozesse dadurch charakterisiert,

,1...] dass die strukturellen Merkmale iber einen passiven, nicht bewussten und automa-
tischen Lernprozess abstrahiert werden, wobei ein direkter reflexiver Zugriff auf den Vor-
gang und das Ergebnis des Lernprozesses nur begrenzt, wenn iiberhaupt, moglich er-
scheint. (Weinert, 1991, S. 40)

Fir ,unbewusstes Lernen“ sind demnach vor allem zwei Eigenschaften typisch:

1. Erstens: Es findet beiliufig statt und erfolgt damit ohne bewusste Lernab-
sicht. So erlernen Menschen zum Beispiel ihre Muttersprache, ohne sich aus-
driicklich dazu zu entschliefen.

2. Ein zweites Merkmal betrifft das Wissen, das im Zuge unbewussten Lernens
erworben wird: Unbewusst erworbenes Wissen steht nicht fiir Beschreibun-
gen zur Verfiigung. Zum Beispiel sind die wenigsten Menschen in der Lage,
die grammatikalischen Regeln ihrer Muttersprache zu erliutern, obwohl sie
die Regeln korrekt anwenden (Stern & Schumacher, 2010, S. 12).
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Im Gegensatz dazu steht das explizite bzw. bewusste Lernen. In der Kognitions-
psychologie verankerte Untersuchungen stiitzen die Annahme, dass bewusstes
und unbewusstes Lernen in zwei voneinander unabhingigen kognitiven Syste-
men stattfindet. Implizites Lernen beruht dabei auf weitgehend automatisierten
Prozessen und ist losgeldst von bewussten Lernprozessen (Stern & Schumacher,
2010, S. 13).

Seit den 1970er Jahren entwickelten zahlreiche Kognitionsforscher Modelle,
wonach Menschen sich beim Denken, Urteilen und Entscheiden zweier verschie-
dener komplementirer Systeme bedienen. Der Ansatz wird oft kurz als , Dualpro-
cess“-Theorie bezeichnet, zu Deutsch: Zwei-Prozesse-Theorie.

Dual-Prozess-Theorien der Entscheidungsfindung und der Urteilsbildung er-
kliren die Mechanismen, die Menschen dazu bringen, einen von zwei Verarbei-
tungsmodi zu wihlen: Sie reagieren automatisch auf einen Reiz oder sie verar-
beiten Informationen bewusst, wobei sie mit einer begrenzten Kapazitit des Ar-
beitsgedichtnisses auskommen miissen (Evans & Stanovich, 2013). Nach Maf3ga-
be dieses Ansatzes handeln Menschen im Interesse der Effizienz oftmals gewohn-
heitsmafiig (Wood & Riinger, 2016, S. 293).

Inzwischen hat die psychologische Forschung zu beinahe allen geistigen Fi-
higkeiten , Dual-process“-Erklirungen hervorgebracht. Wie Menschen Entschei-
dungen treffen, Probleme l6sen, sich erinnern, Dinge imaginieren und bewerten,
lernen oder miteinander interagieren — all das kénnen Individuen scheinbar ent-
weder bewusst oder unbewusst tun (Krickel, 2022, S. 14).

Bezogen auf das Konzept der Selbstregulierung gehen zahlreiche Forscher
ebenfalls davon aus, dass dieses Engagement der Lernenden auflerhalb des Be-
wusstseins stattfinden kann. Vor allem Forschungsarbeiten zu menschlichen
Gewohnheiten (Wood, 2022) haben das bestitigt (siehe Kapitel 10).

Beitrage der Neurowissenschaften

Einen aktuellen Zugang zum unbewussten Lernen bietet vor allen Dingen die mo-
derne Gehirnforschung. Wichtige Anstof3e geben etwa das Konzept der Automa-
tizitdt (Shiffrin & Schneider, 1977, zit. nach Wood & Riinger, 2016, S. 290) und
Theorien der dualen Informationsverarbeitung (Wason & Evans, 1975, zit. nach
Wood & Riinger, 2016, S. 290). Nach den dort vorliegenden Erkenntnissen ist Ler-
nen etwas, das immer stattfindet. Und: Lernen ist eine kognitiv-emotional-mo-
torische Einheit. Das heift: Emotionen beeinflussen stets verschiedene Bereiche,
wie zum Beispiel Lernprozess und Erinnerung.

Die wichtigsten Lernerfahrungen macht das Individuum dann, wenn es ihm
unter die Haut geht und wenn es wirklich mit dem Herzen dabei ist. Diese Lern-
erfahrungen werden dann im Gehirn auf eine andere Weise verankert, nimlich
nicht nur in den kognitiven Bereichen des Cortex. Jede Erfahrung, die der Akteur
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macht und die ihm nahegeht, fithrt auch zu einer emotionalen Aktivierung. Das
heifdt, es werden stets auch emotionale Bereiche mit aktiviert (Metzler, 2022).

Emotionen sind die stindigen Begleiter menschlicher Wesen. In ihrem Leben
werden sie mit einer Vielzahlvon Eindriicken, Herausforderungen, Aufgaben und
Abenteuern konfrontiert. Je nach Situation reagieren Individuen mal mehr und
mal weniger emotional, aber nie emotionslos.

Emotionen sind des Weiteren nahezu immer mit kérperlichen Reaktionen
verbunden. Sie driicken sich in der Produktion von Lust- oder Schmerzlauten
aus, in der Mimik und Gestik, aber auch in vegetativen Reaktionen des Korpers
wie Schwitzen oder Frieren, Errdten, Erweiterung oder Verengung der Pupillen.
Das menschliche Gedichtnis speichert die Gefiihle zusammen mit den sachlichen
Geschehnissen ab und ,emotionalisiert*sie.

So kann es passieren, dass ein scheinbar vollig neutrales Ereignis, etwa der
Anblick einer bestimmten Person oder einer Szene in uns scheinbar irrationale
Gefiihle der Furcht oder der Freude hervorruft.

Neurowissenschaftlern ist es im Ubrigen auch gelungen, jene Regionen und
Schaltkreise im Gehirn zu identifizieren, die am gewohnheitsmaf3igen Verhalten
beteiligt sind. Was die biologischen Grundlagen anbelangt, riumen die Neuro-
wissenschaften den Aktivititen der Amygdala (Mandelkern) und des Nucleus ac-
cumbens (,anliegender Kern®) als Instanzen der unbewussten Bewertung, einen
hohen Wert ein (Roth & Koop, 2022, S. 65).

Alle genannten Stromungen zur Erforschung bewusster sowie unbewusster
Lernprozesse liefern Rahmenbedingungen, um alltigliches Handeln nachvollzie-
hen zu kénnen. Zugleich schaffen sie die Grundlagen, um das Zusammenspiel
zwischen weitgehend unbewussten Gewohnheiten und durchdachten selbstge-
steuerten Entscheidungen zu verstehen (Wood & Riinger, 2016, S. 290).

4.4.2 Gewohnheiten als weitgehend unbewusste Lernprozesse

Ein Konzept, das in Verbindung mit unbewusstem Lernen aktuell breit disku-
tiert wird, sind die Gewohnheiten. Gewohnheiten, das ist ein harmlos klingendes
Wort, hinter dem viel mehr steckt als die wohlbekannten kleinen Spleens. Das be-
statigt schon ein Blick auf ihre Verankerung in tiglichen Handlungen.

Gewohnheiten im Alltag

Der Wert von Ritualen im Sinne von immer gleich ablaufenden Automatismen
beruht darauf, dass Gewohntes dem Individuum Sicherheit und Vertrautheit gibt
(Wood, 2022, S. 282). Ein klares Kennzeichen ist der immer gleiche Ablauf. Eine
fertig ausgebildete Gewohnheit ist nackte Routine, ohne emotionalen oder kogni-
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tiven Ballast. Die Gewohnheit beférdert das Individuum direkt von der Situation
in die Handlung. Ein Beispiel vom Rauchen veranschaulicht diesen Vorgang.

Beispiel — Wie die Gewohnheit Rauchen entsteht

Ehe der angestrengte Biiroarbeiter Albert S. sich versieht, steht er schon wieder drauen
und raucht. Ganz ohne eigene Willensanstrengung, es passiert einfach mit ihm. Willen
braucht er hingegen dafiir, nicht rauchen zu gehen. Anfangs war es noch eine bewusste
Uberlegung. Albert S. denkt: ,Ich bin nervés, was soll ich tun?”

Die Entscheidung, rauchen zu gehen, wird mit dem guten Gefiihl der Entspannung
belohnt. Also macht er es wieder und wieder, bis die auslésende Situation (nervés am
Schreibtisch sitzen) in seinen basalen Gehirnteilen ohne Umweg iiber das Bewusstsein
mit der Handlung (raus zum Rauchen) verkniipft ist (Hirter, 2018).

Das ganze Leben griindet auf einem Fundament von Gewohnheiten. Mehrere
Studien, bei denen Menschen tiber lingere Zeit in ihrem Alltagsleben beobachtet
wurden, haben ergeben, dass Menschen zwischen einem Drittel und der Hilfte
ihres Wachlebens ,auf Autopilot verbringen: Geschirr spiilen, Auto fahren, Zih-
ne putzen. Wenn es gut lauft, gibt es nichts Zuverlissigeres als eine Gewohnheit.
Wenn es aber schlecht liuft, kann eine Gewohnheit das Leben schwer beein-
trachtigen. Die allabendliche Schokolade zerstért die Zihne. Schwere Leiden
wie Sucht, Depression und Zwangsstdrungen rithren aus itbermachtigen Ge-
wohnheiten. Der Journalist Tobias Hiirter (2018) merkt dazu an: Es gibt keinen
besseren Freund als eine gute Gewohnheit und keinen ziheren Feind als eine
schlechte.

Den meisten Gewohnheiten sind sich Menschen gar nicht bewusst. Sie sind
automatische Handlungsmuster, die unterhalb des Radars des bewussten Den-
kens laufen — gerade das macht sie so praktisch.

Empirie — Gewohnheiten dokumentieren

Eine von Wood (2022) berichtete Untersuchungsreihe zu Gewohnheiten zeichnet sich
durch ein differenziertes Design aus. Ein erster methodischer Zugang konzentrierte sich
auf die Gegenwart. Ein zweiter Forschungsschwerpunkt richtete sich auf die Vergangen-
heit.

1. Die Probanden (70 und 209 College-Studierende) bekamen eine Armbanduhr, die so
eingestellt war, dass sie einmal pro Stunde piepte. Wenn sie das Signal horten, sollten
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer innehalten und niederschreiben, was sie gerade
taten und dachten. Eine Studentin schrieb zum Beispiel: ,Ich sehe gerade eine Spiel-
show im Fernsehen und griible dabei tiber die richtigen Antworten nach.” Ein anderer
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Teilnehmer berichtete, in einem Seminar zu sitzen und den Gedanken ,Ich bin wirklich
mide” zu haben.

2. Auf einer Skala sollten die Testpersonen dann zusatzlich einschatzen, wie oft sie sich
in der Vergangenheit in demselben Kontext — zur gleichen Zeit und am selben Ort —
auf genau diese Weise verhalten hatten.

Grundannahme der Forscherinnen war, dass eine echte Gewohnheit automatisch ausge-
fiihrt wird, ohne bewusste Steuerung. Das war der Grund, warum sie die Testpersonen
baten aufzuschreiben, was sie dachten, wéhrend sie etwas taten. Die meisten der Ge-
danken, von denen die Teilnehmerinnen berichteten, waren banal. Jemand, der gerade
die Handlung ,Kochen” durchfiihrte, dachte: ,Hab ich schon Pfeffer drin?“ oder ,Jetzt
hab ich aber wirklich Hunger."

Das methodische Vorgehen der Forscherinnen enthiillte, wie die Testpersonen - in
der auf den aktuellen Moment bezogenen Selbstauskunft und im Riickblick gesehen —
routinemaRig wiederholte Verhaltensweisen angingen.

Die Ergebnisse waren liberraschend (z. B. Wood, 2022, S. 35). Bei ganzen 60 Prozent
solcher Handlungen dachten die Teilnehmer nicht dariiber nach, was sie gerade taten.
Sie traumten, griibelten und machten Plane. Der genaue Ablauf der Tatigkeiten nahm im
Bewusstsein der Testperson keinerlei Platz ein (Wood, 2022, S. 36).

In dieser Studie geht es offenbar nicht um die freudsche Version des Unbewuss-
ten als eines Verdrangten, sondern um die Art und Weise, wie der Geist einer Per-
son funktioniert, wenn sie sich dessen nicht bewusst ist (Wood, 2022, S. 35). Viele
Psychologen, insbesondere die, die sich der psychoanalytischen Schule zugehorig
fithlen, weisen dagegen auf die Wirkung von verdringten Emotionen auf Denken
und Handeln hin (Lemke, 2003, S. 77).

Die Forschergruppe um Wood folgt dagegen — auch was die Wahl der Metho-
den anbelangt — den Paradigmen der aktuellen Kognitionsforschung. Nach An-
sicht der Forscherinnen bemerken Menschen nur selten, dass sie aus Gewohnheit
gehandelt haben. Normalerweise sehen sie nur solche Gewohnheiten, die sie bei
sich selbst oder anderen nicht gutheifRen - ,wir geben (mal wieder) zu viel Geld im
Einkaufszentrum aus; er schaut die ganze Zeit aufs Smartphone“. Sie witnschen
sich auch, sie wiirden sich ihr Verhalten bewusster vor Augen fithren (Wood, 2022,
S. 40).

Doch die Gewohnbheiten, die der Mensch registriert — vor allem die uner-
wiinschten —, sind nicht die wichtigsten in seinem Leben. Jene Gewohnheiten
dagegen, die in Wirklichkeit das Verhalten lenken, bleiben weitgehend unent-
deckt. Die weiteren Uberlegungen wollen veranschaulichen, wie Gewohnheiten
im Detail funktionieren und wie sie mit strategischem und zielorientiertem
Lernen in Verbindung stehen.
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Gewohnheiten: Begriffsklarung und Funktion

Wood (2022, S. 34f.) geht davon aus, dass eine echte Gewohnheit automatisch
ausgefithrt wird, ohne bewusste Steuerung. Betont werden die verengte Wahr-
nehmung sowie die fehlende Bewusstheit.

Begriffsklarung — Gewohnheiten

Gewohnheiten sind hochautomatisierte Verhaltensweisen. Damit einher geht ein gewis-
ser , Tunnelblick®, also ein Mangel an Bewusstsein fiir Handlungsoptionen, oberflachliche
Entscheidungsfindung und wenig Interesse an neuen Informationen, auch wenn die Ent-
scheidungstrager explizit zu bewussten Entscheidungen aufgefordert werden. Fiir die
Veranderung von Verhaltensmustern bedeutet das:

»The features which thus characterise habit — lack of conscious intent, a shift of beha-
vioural control from willpower to cues, and ,tunnel vision’ — are making existing habits
resistant to change and thus do not bode well for behaviour change interventions.” (Ver-
planken & Roy, 2016, S. 128)

Entscheidend fir das Verstindnis von Gewohnheiten sind automatische Assozia-
tionen zwischen einem kontextuellen Reiz und einer Antwort, die auf einer langen
Tradition von Wiederholungen und Belohnungen basiert.

Gewohnheiten entstehen in der Regel aus bewussten, zielgerichteten Hand-
lungen. Die wiederholte und zufriedenstellende Ausfithrung dieser Aktionen
erzeugt Reprisentationen von Reiz-Reaktions-Verbindungen im Gedichtnis, die
automatisch aktiviert werden, wenn sie auf einen relevanten Ausléser stofien.
Damit wird die gewohnheitsmifige Aktion initiiert. Worin genau sich habituelle
und nicht habituelle Handlungen im Detail unterscheiden illustriert die Studie
von Wood, Quinn und Kashy (2002). Hier zeigen sich Berithrungspunkte zu dem
in Abschnitt 4.4.1 behandelten Dual-Prozess-Modell.

Empirie — Unterscheidung zwischen Gewohnheit und reflektiertem Handeln

Um die unterschiedlichen Gedanken und Emotionen zu veranschaulichen, die bei der
Steuerung von gewohnheitsmaRigem und ungewohntem Verhalten eine Rolle spielen,
haben Wood et al. (2002) zwei Tagebuchstudien durchgefiihrt, in denen die Teilnehmer
stiindlich tber ihre laufenden Erfahrungen berichteten. Die Ergebnisse bestatigten klare
Unterschiede zwischen bewussten und unbewussten Vorgangen:

1. Wenn sich die Teilnehmer an gewohnheitsmaRigem Verhalten beteiligten, definiert
als Verhalten, das fast taglich in stabilen Kontexten ausgefiihrt wird, dachten sie vor-
zugsweise Uber Themen nach, die nichts mit ihrem Verhalten zu tun hatten, vermut-
lich weil sie ihre Handlungen nicht bewusst steuern mussten.
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2. Beiungewohnten Verhaltensweisen oder Aktionen, die seltener oder in wechselnden
Kontexten ausgefiihrt werden, entsprachen die Gedanken der Teilnehmer tendenziell
ihrem Verhalten, was darauf hindeutet, dass bewusstes Denken notwendig war, um
das Handeln zu lenken (Wood et al., 2002).

Weitere Befunde der Gewohnheitsforschung betreffen das Lernen in besonderen
Situationen. Hier sind Konstellationen, die als Belastung oder Verlust erlebt wer-
den, bemerkenswert.

Gewohnheitsmafliges Verhalten hingt davon ab, wie beschwerlich eine Situa-
tion in der subjektiven Sicht ist. Auf die Selbstregulation bezogene Gewohnhei-
ten zeigen sich vorzugsweise in Phasen der Ruhe und Entspannung. Bewertet das
Individuum ihre aktuelle Lage dagegen als anstrengend oder zermiirbend, iiber-
nehmen Gewohnheiten die Oberhand.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass sich Gewohnheiten als Produkt wie-
derholter Verhaltensweisen in konstanten Situationen herausbilden und oftmals
der Zielanniherung dienen. Das Lernen im Gewohnheitssystem kann selbststin-
digablaufen odervon Zielen geleitet werden. Aktuelle Theorien deuten daraufhin,
dass Gewohnbheits- und Zielsysteme keine unabhingigen Handlungskontrolleu-
re darstellen; vielmehr stehen sie im Dienste der Zuverldssigkeit jedes Systems.
Zudem spiegeln sie jeweils unterschiedliche Planungsmuster und -kosten wider
(Wood & Riinger, 2016, S. 298).

Aus den Ausfithrungen dieses Abschnitts leitet sich die Frage nach der Bezie-
hung zum selbstgesteuerten Lernen ab, das — in Form der Selbstregulation — iiber-
wiegend bewusst erfolgt. Wie wird menschliches Handeln und Lernen gelenkt?
Gibt es ein zweites Ich, das Gewohnheits-Ich (Wood, 2022, S. 39), das menschli-
ches Handeln womdglich ebenso (oder stirker) lenkt wie die bewusste Selbstre-
gulation?

Wie lassen sich diese Konzepte miteinander in Verbindung bringen?

Weiterfithrende Uberlegungen, die in spiteren Kapiteln zur Sprache kommen,
richten sich auf die Kernaufgaben der pidagogisch sowie psychologisch Verant-
wortlichen. Sollten sie andere und sich selbst verstirkt dazu anhalten, iiber ih-
re introspektive Illusion (= bei der Menschen filschlicherweise glauben, sie hit-
ten direkten Einblick in die Urspriinge ihrer mentalen Zustinde, wihrend sie die
Selbstbeobachtungen anderer als unzuverlissig betrachten) nachzudenken?
Gehtes in pidagogischen Situationen — zum Beispiel in Lerntrainings — letzt-
lich darum, die Gewohnheiten der Beteiligten zu verindern? Wie kénnen Indivi-
duen deren Potenziale nutzen? (Wie) Kénnen Menschen beide Ich-Anteile mitein-
ander in Einklang bringen? Antworten auf diese Frage finden sich in Kapitel 10.
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4.5 Ausgewadhlte Modelle der Selbstregulation

Die bislang genannten Kerndimensionen der Selbstregulation bilden einen inte-
grativen und kohirenten Rahmen, der vielfiltige Lernereignisse erklart. Welche
Forschungsinteressen und praktische Impulse (z. B. Mafinahmen der Férderung
und (Aus)Bildung) dabei im Zentrum stehen, soll nun veranschaulicht werden.
Konkretisiert werden diese Uberlegungen zur Selbstregulation anhand zweier
Modelle, die die metakognitive Feedbackschleife in den Vordergrund riicken.

4.5.1 Modell 1: Der metakognitive Zyklus als Feedbackschleife

Der nun skizzierte metakognitive Zyklus integriert alle bislang berichteten Kern-
dimensionen: Kognition, Metakognition, Motivation und Emotion. Ein besonde-
res Augenmerk richtet der Ansatz auf die Beschreibung von Feedbackprozessen.

Feedbackschleife

Das Denken mittels Metakognition — also durch Nachdenken iiber das Denken —
vermitteln bestimmten geistigen Vorgangen eine neue Richtung. Hier bietet sich
dem Individuum die Chance, die Reaktionen des Gehirns unmittelbar zu beein-
flussen. Verantwortlich dafiir sind metakognitive Feedbackschleifen, die erkli-
ren, wie das menschliche Denken funktioniert.

Mit Blick auf das Lehren und Lernen und die personliche Entwicklung
demonstrieren die weiteren Ausfithrungen, dass die ungeheure Anpassungsfi-
higkeit des menschlichen Gehirns der wichtigste Faktor darstellt, wenn es darum
geht, individuelles Empfinden und Handeln zu beeinflussen. Metakognitives
Feedback erweist sich in diesem Zusammenhang als ein machtvolles Werkzeug,
mit dem Menschen ihr Leben verindern kénnen.

Bezogen auf die theoretischen Erliuterungen zur Selbstregulation nimmt
der metakognitive Zyklus (und seine bewussten und unbewussten Elemente)
eine zentrale Rolle ein. Mit ihm eréffnen sich in einem dynamischen Prozess
Moglichkeiten der Bearbeitung von Aufgaben sowie der internen und externen
Riickmeldungen im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens. Es handelt sich hier
um eine Erweiterung der traditionellen kybernetischen Modelle, nach denen das
handelnde Individuum Ist- und Soll-Werte vergleicht (Carver & Scheier, 1981,
1998; Morf, 2014, S.185). Eine praktische Anniherung an diese dynamischen
Vorgange illustriert das folgende Beispiel.
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Beispiel — Die Deutschklausur

Die Schiilerin Carina bereitet sich auf die nachste Deutschklausur vor. Nach einer Weile
halt Carina inne und Uberpriift den Stand ihres Lernniveaus: ,Wo stehe ich?“. Aufgabe
dieses ersten Tests ist es, zu erkennen, ob sie den Sollwert erreicht hat oder nicht. Kann
die Schiilerin nun sagen, dass sie gut auf die Priifung vorbereitet ist? Wenn nicht, lauft
das System weiter, bis es den Sollwert erreicht hat. Vielleicht meint Carina, dass es beim
Lernerfolg nicht nur um das Auswendiglernen geht. Dann sollte sie wirklich mehr Zeit fir
Strategien der Tiefenverarbeitung einrdumen. Es kommt womdglich zu Korrekturen im
Verhalten. Wenn schlieBlich der Sollwert erreicht ist, verlasst die Schiilerin den Regelkreis
und der Lernzyklus ist voriiber.

Abbildung 4.6 (Mungenast, 2022, S. 16) benennt die Kernelemente dieses Hand-
lungszyklus’ mit Planen, Implementieren und Bewerten.

Abbildung 4.6: Metakognitiver Zyklus (vgl. Kamei, 2021)

Planen (Vorab)
Gleicht das einer

friheren Aufgabe?
Bewerten (Danach) Metakognitiver Zyklus
Wie kann ich mein
Handeln Y '
verbessern?

Evidenz
Relevanz
Folgen
Handlung

Implementieren (Wahrend)
Ve Bin ich noch auf dem
Vi richtigen Weg?

Werden die drei Schritte in Abbildung 4.6 weitergefiihrt, lisst sich die (be-
wusste sowie unbewusste) Dynamik der metakognitiven Schleife in vier separate
Phasen einteilen (DiSalvo, 2016, S. 21):

1. Im Stadium der Evidenz steht das reine Erfassen und Sammeln von Daten so-
wie Mafden im Vordergrund.
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2. Diese Fakten werden je nach Relevanz fir die Bediirfnisse des Individuums
gefiltert.

3. Dasdritte Stadium umfasst die Folgen. Das Individuum muss wissen, zu wel-
chen Konsequenzen die zuvor analysierten Elemente oder Fakten fithren kon-
nen.

4. Imvierten Stadium kommt es zur Handlung. Das Individuum implementiert
seine Absichten und Pline und bewertet sie am Ende.

Die prisentierten Uberlegungen zum metakognitiven Zyklus weisen weitreichen-
de Implikation auf, die vorrangig die Aktivierung einzelner Facetten der Metako-
gnition betreffen. In dieser Perspektive verlangt die Forderung der Selbstregulie-
rung vor allen Dingen die Unterstiitzung der Schiiler im Hinblick auf die Uberwa-
chung ihres Lernens. Metakognitive Uberwachung steht im Zentrum selbstregu-
lierter Aufgabenbearbeitung (,the hub of self-regulated task engagement*; Butler,
1998, S. 165). Es handelt sich offenbar um ein Kernelement der rekursiven Zyklen
der Selbstregulierung. Metakognitive Uberwachung ,[...] is critical in shaping the
evolving pattern of a learner’s engagement with a task“ (Butler & Winne, 1995,
S. 275).

Burns (2023, S. 6) spricht von einer inneren Stimme, wenn er die Metakogni-
tion erldutert: The little voice inside your head that constantly evaluates and in-
forms your actions.”

Im Zuge der Metakognitiven Kontrolle — und speziell der Uberwachung —
sind drei Besonderheiten zu vermerken und zugleich praktisch bedeutsam fiir
das Lerngeschehen:

(1) Fehler bei der Uberwachung des Lerngeschehens

In vielen Fillen schaffen es Lernende nicht, ihre Leistung erfolgreich zu tiberwa-
chen. Es gelingt ihnen auch nicht, ihre Vorgehensweisen beim Umgang mit Auf-
gaben effektiv anzupassen, sodass eine Diskrepanz zwischen vorab definierten
Zielen und den Ergebnissen der durchgefiihrten Uberwachung bestehen bleibt.
Die Griinde fiir die Fehler der Lernenden bei der metakognitiven Kontrolle kon-
nen vielfiltig sein (Butler & Winne, 1995). Das folgende Beispiel aus dem schuli-
schen Umfeld mag dies veranschaulichen.

Beispiel - Metakognitive Kontrolle im schulischen Unterricht
Metakognitive Prozesse sind im Unterricht bei zahlreichen Gelegenheiten bedeutsam

und konnen dort gravierende Defizite aufweisen. Exemplarisch ist die Rede von der 13-
jahrigen Anna.
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1. Die Schiilerin Anna setzt sich unangemessene Lern- und Leistungsziele (Aufgaben-
ziele). Entsprechend fiihren die Kriterien, die sie zur Beurteilung der Leistungsqualité&t
verwendet, zu fehlerhaften Einschatzungen.

2. Die Schiilerin kann beim Ausfiihren der Uberwachung Fehler machen.

3. Im Uberwachungsprozess kommt es vor, dass Anna ihre Leistung ungenau mit den
vorab formulierten Zielen vergleicht.

4. Die Schiilerin versaumt es, ihren Fortschritt zu iberwachen,

e (a) weil es ihr an Aufmerksamkeit mangelt,

o (b) weil sie nicht hinreichend iiber die Bedeutung der Uberwachung informiert ist
oder

e (c)weil esihran ausreichenden kognitiven Féahigkeiten und Ressourcen fehlt, um
mehrere kognitive Aktivitaten gleichzeitig auszutiben (Butler, 1998, S. 165).

(2) Bewusste oder unbewusste (meta-)kognitive Prozesse

Von hoher Praxisrelevanz ist zweitens eine Frage, die in Verbindung mit der An-
wendung metakognitiver Aktivititen ebenfalls diskutiert wird. Es geht um be-
wusste sowie unbewusste mentale Prozesse.

Neuere Forschungen legen nahe, dass in unterschiedlichem Mafie bewusste
Prozesse eng miteinander verzahnt sind. In Abschnitt 4.4 wurde dieser Tatbe-
stand bereits betont. Genau beleuchtet, ist diese vermeintliche Trennung alles an-
dere als klar. Krickel (2022, S. 14) macht dazu zwei Anmerkungen:

1. Lingstnichtalle bewussten Handlungen laufen kontrolliert und wohlerwogen
ab; umgekehrt kénnen auch automatische Reaktionen sehr wohl rational und
logisch strukturiert sein.

2. Bewusste und unbewusste Prozesse gehen Hand in Hand und unterscheiden
sich

3. eher graduell. Aufgabe der Gehirnforschung wird es zukiinftig sein, diese Un-
terscheidung neuronal beschreibbar zu machen.

In der modernen Kognitionspsychologie hat die Zweiteilung geistiger Prozesse
(von denen der eine bewusst und der andere unbewusst ist) einen festen Platz.
Selbst komplexe Handlungen laufen in dieser Einschitzung oftmals automatisch
ab. Wann aber kommt bewusstes Handeln ins Spiel?

Wie Beobachtungen belegen, spielen iiberraschende oder unvertraute Ereig-
nisse eine grof3e Rolle. Zum Beispiel werden fachkundige Leser oft erst dann auf
Selbstitberwachungsaktivititen aufmerksam, wenn ein Verstindnisfehler auf-
tritt und/oder wenn sich ihre Aufmerksamkeit von der flieflenden Anwendung
kognitiver Strategien weg und auf die selbstreflexive Lernsteuerung hinwendet
(z. B. wenn Korrekturen erforderlich sind; Butler, 1998, S. 165).
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Genau solche Leistungen, die automatische Prozesse bewusst und sichtbar
machen, gelten als das Markenzeichen effektiver Selbstregulation. Es ist die Fi-
higkeit des handelnden Individuums, wenn mehr Bewusstsein — z. B. in Fillen der
Priifung von Fehlern — erforderlich ist. Beispiele und Methoden fiir die Selbstre-
flexion vermittelt die folgende Ubersicht. Die Methoden illustrieren, wie solche
metakognitiven Prozesse im Unterricht gefordert werden konnen.

Methoden/Strategien - Instrumente der Selbstreflexion in der Lehre

Selbstreflexion ist eine Form der bewussten Selbstwahrnehmung und Selbstbeobach-
tung. Es ist die Fahigkeit, das eigene Denken, Fiihlen und Handeln zu beobachten, zu
verstehen und zu hinterfragen.

1. Selbstevaluierende Methoden der Selbstreflexion (Prettenhofer, 2014, S. 5)
e Lerntagebiicher/Lernjournale
e Checkliste
e Portfolios/E-Portfolios
e Selbstgesprache/lautes Denken
2. Fremdevaluierende Methoden der Selbstreflexion (Prettenhofer, 2014, S. 5)
e Fragebogen-Duo (Austausch mit einem Partner zum Selbst- und Fremdbild)
e Fragetechniken
e Lernpartnerschaften (Beck, 1999, S. 10)

Auf der bewussten Selbstreflexion basieren zahlreiche anerkannte Forderpro-
gramme fiir verschiedene Zielgruppen, die beispielsweise in den Abschnitten
8.3.3und 8.4.1 angesprochen werden.

Das Verhiltnis und Zusammenspiel zwischen bewussten reflexiven Prozessen
und unbewussten automatisieren Vorgangen (z. B. Gewohnheiten) wird in Kapitel
10 noch einmal vertieft. Eine dritte praxisrelevante Anmerkung betrifft Implika-
tionen der (meta-)kognitiven Aktivititen fir die Lernforderung.

(3) Konsequenzen fiir die Lernforderung

Eine weitere praktische Bilanz des Metakognitiven Zyklus’ besteht darin, dass
Lehrende und Ausbilder selbstreguliertes Lernen nicht allein auf direkte Weise
fordern sollten. Es reicht keinesfalls aus, zentrale Strategien zu vermitteln und
zu wiederholen (= direkte Férderung). Vielmehr ist es ihr Auftrag, ihre Schiiler
beim Lernen zu begleiten und sie zu unterstiitzen. Hilfreich dafir ist die Anwen-
dung strategischer Anregungen sowie die Gewihrung von Freiheitsgraden zum
eigenstindigen Handeln. Die Rede ist von der indirekten Férderung in Form der
Gestaltung von Lernumgebungen (Konrad, 2023). Inhalte und Methoden werden
hier verkniipft, die Lehrperson agiert zuriickhaltend. In solchen Settings lernen
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die Schiiler ihre strategischen Aktivititen angesichts bestehender Herausforde-
rungen und variierender Aufgabenanforderungen selbstreflexiv zu orchestrieren
(Butler, 1998, S. 164).

Beispiele fur die indirekte Férderung liefern zeitliche Strukturen oder auf-
gabenspezifische Rollen, wie sie in der Think Pair Share Methode (Burns, 2023,
S. 84), der SQ3R Lesetechnik oder der kooperativen MURDER-Methode zur An-
wendung kommen. Alle genannten Verfahren werden im Text erliutert (z. B. Ab-
schnitt 4.2.3).

Uber die Unterstiitzung strategischer Aktivititen der Schiiller im Umgang
mit einer bestimmten Aufgabe hinaus konzentrieren sich Forderimpulse fiir
die Lernenden auf Vermittlung von metakognitivem Wissen und giinstigen
Uberzeugungen. In den Mittelpunkt riicken Einsichten, Erkenntnisse und Wis-
sensbestinde, die die Art und Weise betreffen, wie Lernende ihre strategischen
Prozesse ausfithren (Butler, 1998, S. 166).

Weitere Phinomene, die die Bewusstheit von Metakognition betreffen, sind
charakteristisch fiir das Kopfkino und die metakognitive Bewusstheit (Pretten-
hofer, 2014, S. 2).

Zum Nachdenken - Lernforderung

1. Wie fordern Sie das Lernen Ihrer Schiiler oder Studierenden?

2. Wie sehen und bewerten Sie die Anteile direkter sowie indirekter Forderung in lhrem
Unterricht?

3. Mit welchen Methoden und/oder didaktischen Impulsen kénnen Sie die indirekte Un-
terstlitzung lhrer Schiilerinnen erweitern?

Kopfkino und metakognitive Bewusstheit

Metakognition ist eine Funktion unseres Gehirns und hat dementsprechend eine
breite neuronale Grundlage. Die an der Metakognition beteiligten Hirnstruktu-
ren befinden sich in mehreren Gehirnarealen, aber primir im prafrontalen Cor-
tex, der fiir itbergeordnete Denkprozesse zustindig ist (DiSalvo, 2016, S. 24).

Komplexe Prozesse, die ebenfalls in den Metakognitionsschleifen veranschau-
licht werden, sind Feedback-Vorginge; sie ereignen sich im Gehirn als eine Art
,Koptkino“ (DiSalvo, 2016, S. 27).

Begriffsklarung — Kopfkino (,mental theater")
Das Kopfkino illustriert die metakognitive Verarbeitung seitens der Person. Gemeint ist

eine Metareprasentation. Es ist die Fahigkeit zur inneren Visualisierung mentaler Vor-
génge, die mit dem Begriff ,Theory of Mind" (... die Fahigkeit, sich und anderen mentale
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Zustande - Wissen, Glauben, Wollen, Fiihlen — zuzuschreiben) in Verbindung gebracht
werden kann. Im Kopfkino dominieren bewusste Strategien, mit deren Hilfe das eigene
Denken und Fihlen reflektiert werden kann (DiSalvo, 2016, S. 30).

Ein wichtiges psychologisches Konzept, das sich daran anschliefit, ist das Nach-
denken tiber das eigene Denken und Handeln (Prettenhofer, 2014, S. 3).

Das Ausmaf}, in dem Menschen die Metakognition einsetzen, um aus Ope-
rationen auszuwihlen, welche wiederum das Denken und Handeln beeinflussen,
entsprichtihrer metakognitiven Bewusstheit (DiSalvo, 2016, S. 37). Diese betrach-
tet, wie bewusst sich eine Person dariiber ist, dass sie ihr Denken selbst aktiviiber-
priift und beeinflusst (DiSalvo, 2016, S. 31; Mungenast, 2022). Metakognitive Be-
wusstheit beinhaltet vier Elemente:

1. Metakognitive Kontrolle meint den Umfang bewusster Kontrolle, die die

2. Person auf ihre Gedanken und Gefiihle hat.

3. Metakognitives Wissen beschreibt das Wissen des Individuums iiber sein
Wissen.

4, Metakognitive Uberwachung bezeichnet die Hiufigkeit und Effizienz, mit der
das Individuum sein Wissen im Bereich des bewussten Denkens beurteilt.

5. Metakognitive Erfahrungen umfassen Eindriicke, die ein Mensch aus dem
Wissen iiber sein unbewusstes Denken ableiten kann.

Fisher (1998, S. 8) akzentuiert das Entwicklungsgeschehen und grenzt vier Ebe-
nen der Bewusstheit des Denkens ab. Mit jedem Schritt nihert sich das Denken
zunehmend dem Status der bewussten Metakognition:

1. Stillschweigender Gebrauch: Lernende (z. B. Kinder) treffen Entscheidungen,
ohne wirklich dartiber nachzudenken.

2. Bewusste Anwendung: Lernende werden sich ihrer Strategien oder ihrer Pro-
zesse der Entscheidungsfindung bewusst.

3. Strategischer Einsatz: Lernende organisieren ihr Denken, indem sie Strate-
gien zur Entscheidung auswahlen.

4. Reflektierende Nutzung: Lernende reflektieren das Denken vor, wahrend und
nach dem Lernprozess; sie denken iiber Fortschritte nach und dariiber, wie sie
sich verbessern kénnen.

Burns (2023) unterscheidet ebenfalls vier Ebenen der Metakognition und benennt
sie als: ,tacit, aware, strategic and reflective (Burns, 2023, S. 10).
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Zum Nachdenken - In welcher der oben genannten Phasen der Bewusstheit befinden
Sie sich jetzt gerade?

Stillschweigender Bewusste Anwendung | Strategischer Einsatz | Reflektierende Nut-
Gebrauch zung

(6] (0] (] 0

Wie sich metakognitive Bewusstheit in der Unterrichtspraxis zeigt, veranschau-
licht das folgende Beispiel.

Beispiel — Metakognitive Bewusstheit im Fachbereich Mathematik

Werner R. (Sekundarstufe) verfiigt iber eine hohe Metakognitive Bewusstheit im Fach
Mathematik. Werner weil (genauer: er hat ein Bewusstsein, ,awareness”), welches Wis-
sen er hat, liber welche Fahigkeiten er verfiigt und wann, bzw. in welchen Situationen,
er diese einsetzen soll. Davon ausgehend ist er im Mathematikunterricht in der Lage, im
entscheidenden Moment tatsachlich (quasi automatisch) zu erkennen, dass und wie er
(kognitiv) aktiv werden muss. Genauer betrachtet: Werner R. weil}, wie mit einer konkre-
ten Aufgabe umgehen muss.

Viele seiner Klassenkameraden konnen ihre Metakognitive Bewusstheit in weitaus
geringerem Male aktivieren. Es ist daher die Aufgabe der Lehrkréfte, auf die Entwick-
lung eines solchen Bewusstseins im Hinblick auf Begriffswissen und Handlungen in der
Mathematik zu achten.

Eine bewahrte Fordermethode sieht vor, Lernende in einem mathematisch-metako-
gnitiven Diskurs (,mathematical-metacognitive discourse") zu schulen (Shilo & Kramar-
ski, 2019, S. 626, zit. nach Mungenast, 2022). Kooperative Lernsettings und Praxisge-
meinschaften eignen sich gut dazu.

Je umfassender die genannten Strategien und Wissensbestinde der Metakogni-
tion ausgepragt sind, desto besser wird sich die Person an Verinderungen anpas-
sen und Entscheidungen treffen, die wiederum zu besseren Ergebnissen fithren
(DiSalvo, 2016, S. 32). Daraus ldsst sich folgern, dass metakognitive Kompeten-
zen auch fir vielfiltige Lerngelegenheiten und -aufgaben elementar sind (Ehret,
2017, S. 88). Verschiedene empirische Studien bestitigen den engen Zusammen-
hang zwischen ausgeprigten metakognitiven Kompetenzen und inhaltsbezoge-
nen Leistungen sowohl im mathematischen als auch im sprachlichen Bereich (Eh-
ret, 2017, S. 80).

Nachstehend sollen die Uberlegungen zur Metakognitionsschleife weiter ver-
tieft werden. Dies geschieht in Anlehnung an die Ansitze von Butler (1998) und
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Butler und Winne (1995). Dabei finden metakognitive Prozesse und vor allem in-
ternes und externes Feedback besondere Beachtung (Winne & Perry, 2000, S. 540;
Panadero, 2017).

4.5.2 Modell 2: Selbstregulation als Ergebnis interner sowie
externer Riickmeldung

Butler und Winne erweitern die metakognitive Schleife in mehrfacher Hinsicht.
Wie Abbildung 4.7 veranschaulicht, riicken Facetten des Wissens und zwei For-
men der Riickmeldung (interne und externe Riickmeldung) in den Vordergrund.

Eswird ersichtlich, dass die skizzierten Metakognitionen zugleich das Niveau
der anstehenden (und anschlieRenden) Selbstregulation und damit auch indivi-
duelle Lernaktivititen beeinflussen (Butler & Winne, 1995, S. 74). Wichtig sind au-
8erdem personliche Einstellungen. So bestimmt das Vertrauen der Schiiler in ih-
re Fahigkeit, eine Aufgabe erfolgreich erledigen zu kénnen (das heifdt ihre Wahr-
nehmung der aufgabenspezifischen Selbstwirksambkeit) die von ihnen verfolgten
Ziele und ihre Beharrlichkeit bei der Erledigung dieser Aufgaben.

Welche Aspekte des Wissens und welche Uberzeugungen die strategischen
Leistungen der Schiiler in besonderem Mafie beeinflussen, geht aus Abbildung 4.7
ebenfalls hervor. Bemerkenswert sind drei Aspekte dieses Wissens: Wissen iiber
Aufgaben, Wissen tiber Strategien und Wissen tiber die eigene (lernende) Person.

Das metakognitive Wissen der Akteure beeinflusst ihren Umgang mit anste-
henden Aufgaben, etwa (a) die zu erwartende Aufgabenschwierigkeit (,Welche
Probleme kénnten auftreten?”), ihre Lernvoraussetzungen (,Welche Kenntnisse
bringe ich mit? Welche Strategien beherrsche ich? Wie ist meine Motivation?*)
sowie ihre (c) konkrete weitere Planung fiir anstehende Aufgaben (z. B. ,Welche
Strategien benétige ich, wenn ich meine Ziele erreichen will?”).

Dieses Modell des selbstregulierten Lernens unterscheidet zwei Aktivitits-
muster sowie Aufgabenfelder: (1) die Konstruktion von neuem Wissen seitens
der Lernenden und (2) die Interpretation (und Umsetzung) von Aufgaben, Rick-
meldungen und sozialen Interaktionen durch die Lernenden. Zentral fiir beide
Handlungsstringe ist in diesem Ansatz die Interaktion mit konkreten Aufgaben.

,Self-regulation is constituted as a series of volitional episodes [...] that, in the aggre-
gate, are characterized by a recursive flow of information [...]. As self-regulating lear-
ners engage in academic tasks, they draw on knowledge and beliefs to construct an
interpretation of a task’s properties and requirements.“ (Butler & Winne, 1995, S. 248)

Demnach konstituiert sich die Selbstregulation aus einer Abfolge willentlicher
Episoden (Kuhl & Goschke, 1994; Butler & Winne, 1995, S. 248), die in ihrer Ge-
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Abbildung 4.7: Ein Modell des selbstregulierten Lernens (vgl. Butler, 1998, S. 74)

Aufgaben / Situative Anforderungen

Wissen und Uberzeugungen
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samtheit durch einen rekursiven Informationsfluss vernetzt sind. Vier Stadien
oder Handlungsphasen sind zentral.

1.

Ausgangspunkt ist die Konfrontation mit der Lernaufgabe. Der Erfolg ent-
sprechender Aktivititen steht in enger Verbindung mit den persénlichen
Lernvoraussetzungen (,Wissen und Uberzeugungen; oberer Kasten in Abbil-
dung 4.7).

Wenn sich das selbstreguliert agierende Individuum mit akademischen Auf-
gaben befasst, greift es auf personliche Wissensbestinde und Uberzeugungen
zuriick. Nur so kann es gelingen, die Merkmale und Anforderungen einer Auf-
gabe angemessen zu interpretieren.

Basierend auf der Interpretation der vorliegenden Aufgaben und Herausfor-
derungen analysiert die betreffende Person die anstehenden Aufgaben; zu-
gleich konstruiert sie ihre Anliegen (,Analysiert Aufgaben, formuliert Ziele“in
Abbildung 4.7)

In einem nichsten Schritt kommen Taktiken und Strategien zur Anwen-
dung. Anvisierte Ziele werden in Angrift genommen (,Wihlt oder entwickelt
Strategien“ in Abbildung 4.7), indem Strategien ausgesucht, angepasst und
genutzt werden. Das Lernen wird ferner fortlaufend itberwacht (,Uberwacht
die Fortschritte* in Abbildung 4.7). Wihrend der Uberwachung des Lernge-
schehens produziert das Individuum andauernd Erkenntnisse in Form von
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(Zwischen)Ergebnissen und generiert internes Feedback. Die Uberwachung
der Aufgabenbearbeitung bleibt nicht ohne Konsequenzen. Das Individuum
erweitert sein Wissen und passt seine Uberzeugungen an, was wiederum die
nachfolgende Selbstregulierung beeinflussen kann (Butler & Winne, 1995,
S. 248).

4. Am Ende entstehen sowohl mentale (kognitive und affektive/emotionale) als
auch verhaltensbezogene Produkte oder Veranderungen (,Produkt/Verinde-
rung” in Abbildung 4.7). Ein Text oder eine Grafik werden fertiggestellt, ein
Fahrrad wird repariert usw.

Zugleich bringen die entstandenen Resultate und Verinderungen neue Infor-
mationen hervor, die das Individuum dazuveranlassen, Elemente der Aufgabe
und der eigenen

Beschiftigung damit (z. B. Verhaltensmuster) neu zu interpretieren. Dies wieder-
um beeinflusst, wie die nachfolgenden Aktivititen gesteuert oder verindert wer-
den (,Modifiziert Ziele, Uberzeugungen® in Abbildung 4.7). Beispielsweise kén-
nen Schiiler ihr Engagement verindern, indem sie sich neue Ziele setzen oder
bestehende anpassen; sie konnen Taktiken und Strategien iiberpriifen und (falls
notwendig) produktivere Ansitze auswihlen, vorhandene Fihigkeiten anpassen
und manchmal sogar neue Verfahren entwickeln.

Zu dem bislang angefiihrten internen kommt im Alltag hiufig ein externes
Feedback hinzu (siehe Abbildung 4.8). Erhilt die Person externe Riickmeldun-
gen, konnen diese zusitzlichen Informationen ihre Interpretationen beziiglich
der Aufgabe und des Lernpfads bestitigen, erginzen oder ihnen widersprechen.

Abbildung 4.8: Self-Regulation, Affekt und internes Feedback (vgl. Carver & Scheier, 1990)

L I I I Lernen / Leistung ==
]
1
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Wie Vorginge der internen und externen Riickmeldung im Detail funktionie-
ren und welche Rolle Affekte dabei spielen, soll nun erliutert werden (Carver &
Scheier, 1990).

(1) Selbstregulierung, Affekt und internes Feedback

Abbildung 4.8 veranschaulicht den Ansatz der Selbstregulation von Carver und
Scheier (1990). Damit gelingt es, , [...] to examine more specifically the production
and influence of affect during self-regulation and the nature of internal feedback*
(Butler & Winne, 1995, S. 253).

Vereinfacht gesagt, gehen Carver und Scheier von folgender These aus: wenn
eine Person bei der Verfolgung eines Ziels auf ein Hindernis stof3t, lost die Unter-
brechung eine Neubewertung der Situation aus. Diese Neubewertung animiert
das lernende Individuum dazu einzuschitzen, wie wahrscheinlich es ist, dass es
sein Ziel erreichen kann, wenn es aufierdem Energie investiert, sich anstrengt,
seinen Plan dndert oder beides.

An dieser Stelle spielt auch das personliche Selbstvertrauen eine Rolle (,Wis-
sen/Uberzeugungen®in Abbildung 4.8). Uberschreitet das Selbstvertrauen (sowie
die Selbstwirksamkeit; Bandura, 2001) bzw. die Hoffnung auf Erfolg eine indi-
viduelle, ganz personliche Schwelle (d.h. wenn das Ziel nicht aufgegeben wird,
obwohl es als unerreichbar eingeschitzt wird), versucht die Person, den Plan an-
zupassen, der das Engagement geleitet hat, und sie arbeitet weiter auf das ur-
spriingliche Ziel hin.

Charakteristisch dafiir ist, dass die Ziele des Lernenden mit seinen motivatio-
nalen Uberzeugungen und affektiven Reaktionen gekoppelt sind. Das bedeutet:
(Meta-)kognitive und emotional-motivationale Prozesse sind zusammengenom-
men fiir die Selbstregulation der Person verantwortlich.

Affektive Reaktionen entstehen nach Carver und Scheier, wenn das lernende
Individuum die erzielten Fortschritte mit seinen vorab formulierten Zielen ver-
gleicht und mogliche Abweichungen itberwacht und feststellt (,Uberwachung”in
Abbildung 4.8). Auf diese Weise werden Anstrengungen, diagnostizierte Ergeb-
nisse und vorformulierte Ziele stindig gegeneinander abgewogen und miteinan-
der verglichen. Fiir das Verstindnis und die praktische Anwendung von selbstre-
guliertem Lernen weist das Modell mehrere bedeutsame Implikationen auf.

1. Zunichst gilt: Wird (auf den Pfaden des internen Feedback) eine Diskrepanz
zwischen einem aktuellen Zustand und den Zielen wahrgenommen, neigt das
lernende Individuum dazu, so zu handeln, dass es zu einer Reduktion dieser
Diskrepanz kommt. Die Lernende kann von einem Plan zum anderen wech-
seln, Ebenen oder Facetten zuvor festgelegter Ziele indern oder versuchen,
neue Taktiken und Strategien zu nutzen, um die erwiinschten Fortschritte zu
erzielen. Alternativ kann sich der Akteur dafiir entscheiden, die Aufgabe ab-
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zubrechen und sich somit ein vollig anderes Ziel zu setzen (z. B. das Gesicht

wahren, indem er sein Handeln abbricht und Misserfolge meidet).

Zweitens kann ein kontinuierlicher Fortschritt hinsichtlich akademischer Zie-

le, der weniger rasch erreicht wird als erwartet, negative Auswirkungen ha-

ben. Das kann dazu fithren, dass sich das Individuum von einer Aufgabe ab-
wendet, wenn es auf Hindernisse trifft: Oftmals handelt es sich um Impulse,
die mit einer reduzierten Motivation in Bezug auf diese Aufgabe einhergeht.

Drittens existiert ein intern generiertes Feedback (Butler & Winne, 1995; siehe

a, b, ¢ in Abbildung 4.8), das dem Handeln innewohnt. Ein solches Feedback

umfasst drei Phasen oder Elemente:

a) Beurteilung des Aufgabenerfolgs in Bezug auf vielschichtige Ziele,

b) Beurteilung der relativen Produktivitit verschiedener Taktiken und
Strategien im Hinblick auf erwartete oder gewiinschte Niveaus des Fort-
schritts und

c) Affekte im Zusammenhang mit der Beurteilung der Produktivitit des
Handelns.

(2) Aufgabenmerkmale, Aufgabenleistung und extern bereitgestelltes Feedback

Die einfachste und gebrauchlichste Form des Feedbacks ist das (externe) Ergeb-
nis-Feedback, das manchmal als Ergebniswissen bezeichnet wird. Es handelt sich
um Informationen, die beschreiben, ob die Resultate (in Bezug auf extern defi-
nierte Kriterien) annehmbar oder korrekt sind. Alternativ kénnen Riickmeldun-
gen wihrend der Bearbeitung einer Aufgabe vermittelt werden. Hier geht es dar-
um zu priifen, ob sich die Arbeit auf einem Weg befindet, der zum Erfolg fithren
kann oder nicht (siehe die Kisten , Ergebnisse* und ,Aufgaben®in Abbildung 4.8).

1.

Ergebnis: Das Ergebnis-Feedback enthilt keine zusitzlichen Informationen
iiber die Aufgabe, abgesehen vom Status der Leistung oder dem Stellenwert
der Aufgabe. Daher bietet das Ergebnis-Feedback fiir die Person nur minimale
externe Anregungen, wie es sich selbst regulieren kann.

2. Aufgabe: Alternativ kann Feedback weiter ausgearbeitet und erginzt werden,
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so dass — anstelle von oder zusitzlich zum Ergebnis-Feedback — verschiedene
(elaborierte) Arten von Informationen zutage treten, die sich auf die Aufgabe
konzentrieren (Butler & Winne, 1995, S. 255).

,[...] such an analysis gives rise to several elaborated forms of feedback that may sup-
port students’ self-regulated engagement in tasks by enhancing the students’ calibra-
tion (accurate associations between cues and achievement). [...] cognitive feedback,
in contrast to outcome feedback, can provide students with information that links
cues and achievement.“ (Butler & Winne, 1995, S. 257)



Kognitives Feedback ist also weiter gefasst. Im Unterschied zum Ergebnisfeed-
back lassen sich drei Formen von kognitivem Feedback voneinander abgrenzen
(siehe der Kasten in Abbildung 4.8):

1. Feedback zur Aufgabenvaliditit kennzeichnet die Beziehung zur Aufgabe. In
welcher Art und Weise interpretiert der Beobachter eine Aufgabe? Zum Bei-
spiel kann die Person die gewonnenen Informationen oder Anregungen ver-
wenden, um ein besseres Verstindnis des Lernmaterials (z. B. Fachliteratur)
zu erreichen.

2. Feedback zur kognitiven Validitit beschreibt, wie das lernende Individuum
die Beziehung zwischen einem Impuls oder einer Information und seiner
Leistung auffasst und nutzt. Zum Beispiel kénnte eine Schillerin in einer
adaptiven Lernumgebung mitwirken, die vorsieht, einen Text auf einem
Computerbildschirm zu studieren. Nach dem Lesen jedes Kapitels konnte sie
aufgefordert werden, einzuschitzen, wie oft sie in diesem Kapitel eine be-
sondere Lernstrategie verwendet hat (etwa nach einem Beispiel suchen oder
einen Sachverhalt visualisieren; dabei handelt es sich um die interessierende
kognitive Leistung).

3. Feedback zur funktionalen Validitit skizziert die Beziehung zwischen der
Selbsteinschitzung der Leistung seitens des Individuums und seiner tatsich-
lichen Leistung. Beispielsweise kénnte ein Schiller im Unterricht gebeten
werden, zu bewerten, wie gut er die Informationen eines Kapitels verstanden
hat.

Was bedeuten diese Uberlegungen zur Selbstregulation fiir die Praxis des Lehrens
und Lernens?

Die prisentierten Merkmale und (meta-)kognitiven Elemente des Lernens
vermitteln eine komplexe Sicht auf die Rolle von Feedback bei der Aneignung
von Lerninhalten und bei der Entwicklung von selbstgesteuertem Lernen (Butler
& Winne, 1995, S. 263). Traditionelle Ansichten zum Feedback werden damit
partiell erweitert. Anders als die meisten Forschungen zum Feedback, die sich
auf extern bereitgestelltes Feedback arbeiten Carver und Scheier (1990; Butler
& Winne, 1995, S. 263) in ihrem Modell auch die Bedeutung interner Riickmel-
dungen heraus. Zwei Schwerpunkte des Ansatzes werden genauer betrachtet:
(1) Selbstregulierung, Affekt und internes Feedback und (2) Aufgabenmerkmale,
Aufgabenleistung und von auflen vermitteltes Feedback (Butler & Winne, 1995,
S. 255).

Damit stehen die Bearbeitung von Aufgaben sowie interne und externe Riick-
meldungen im Fokus des selbstregulierten Lernens. Intern von der lernenden Per-
son erzeugtes Feedback bestimmt die Auseinandersetzung mit anstehenden Auf-
gaben. Mafdgeblich sind etwa Informationen iiber den Erfolg einer Aufgabe, die
Produktivitit von Taktiken oder Strategien und von lernbegleitenden Affekten.
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Betont wird auflerdem das externe Feedback. Durch die Abgrenzung von
kognitivem Feedback (hier: Information zu Relationen zwischen Informationen
oder Anleitungen und den resultierenden Leistungen) von Ergebnis-Feedback
(also zur Leistung per se) im Rahmen des Lerngeschehens (und auf dem Weg zur
Leistung), verdeutlichen mehrere Forscher (Butler & Winne, 1995, S. 263) auch
diese Art von Riickmeldungen.

Von auféen wahrnehmbares Feedback hat in ihrer Sicht einen hohen prakti-
schen Wert und bewirkt mehr, als nur das Wissen einer Person zu korrigieren
oder zu vertiefen. Es kann zum Beispiel die Kalibrierung verbessern und damit
ein effektives Engagement des Lernenden im Umgang mit den Aufgaben férdern.

Ein zusitzlicher Vorteil der in diesem Kapitel erliuterten Analysen dynami-
scher Aspekte des selbstregulierten Lernens und der Entscheidungsfindung in
komplexen Situationen betrifft die Erforschung solcher Prozesse. Sofern geeigne-
te Daten gesammelt werden kénnen, kann es gelingen, wichtige intra- und inter-
individuelle Unterschiede in der selbstregulierten Aufgabenbewiltigung des ler-
nenden Individuums und seiner Verwendung von Feedback empirisch zu erkun-
den. Welches Feedback das Individuum intern generiert, hingt in diesem For-
schungsparadigma von personlichen Uberzeugungen und dem subjektiven Wis-
sen ab.

Wichtig ist nach Butler und Winne (1995, S. 264) vor allem ein Gedanke: Die
Art und Weise wie Lernende Situationen und Lernsettings verstehen, bestimmt
dariiber mit, wie sie extern bereit gestelltes Feedback interpretieren und fiir sich
nutzen.

,Our modell indicates that students’ prior knowledge and beliefs inherently influence
how learning proceeds. Feedback regardless of its source, is contextualized to a stu-
dents’ prior knowledge and beliefs before cognitive tactics and strategies are applied.”
(Butler & Winne, 1995, S. 264)

Zum Nachdenken - Feedback

1. Wie nutzen Sie interne und externe Riickmeldungen in Ihrem beruflichen Umfeld?

2. Wie kodnnen Sie Feedback von Schiilern, Kollegen und Stakeholdern (die ein direktes
Interesse an lhrem Projekt oder lhrer Organisation haben) einholen?

3. Welche Methoden und Instrumente, um Riickmeldungen zu unterstiitzen, kennen und
verwenden Sie?
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4.6 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kdnnen

Theoretische Beschreibungen des selbstgesteuerten Lernens bilden eine solide
begriffliche Grundlage, die menschliches Lernen verstindlich machen; zugleich
stellen sie eine Voraussetzung fir die in diesem Buch erliuterten Forderstrate-
gien dar.

1. Selbstgesteuertes Lernen ist ein komplexes Konstrukt, das in verschiedenen
wissenschaftlichen Traditionen verankert ist. Hervorzuheben sind kognitivis-
tische sowie sozial-kognitivistische Ansitze.

2. Selbstgesteuertes Lernen beinhaltet grundlegende menschliche Leistungen:
Lernprozesse, personliche Entscheidungen, Kontroll- sowie Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen und die Erfahrung der Autonomie.

3. Die psychologischen Kerndimensionen und Zielgréf3en der individuellen Ver-
anderung sind Kognition, Metakognition, Motivation und Volition.

4. Selbstgesteuertes Lernen stellt keine stabile und unverinderbare Charakeer-
eigenschaft dar; stattdessen geht es um eine Fahigkeit, die das Individuum
durch Erfahrung und praktische Anwendung selbstregulierter Lernstrategien
entwickelt und verfeinert (Zimmerman, 2015; De Silva, 2020, S. 205).

5. Selbstgesteuertes Lernen ist fiir praktische Anwendungen in allen Bildungs-
einrichtungen bedeutsam. In vielen Institutionen existieren innovative Lern-
umgebungen und durchdachte (direkte und indirekte) Forderkonzepte, von
denen diverse Zielgruppen profitieren kénnen.

Jede der skizzierten Hauptkomponenten der Selbststeuerung ist fiir die indivi-
duelle Selbstregulierung unerlisslich und machen die Stirke dieses Konzepts aus.
Das Zusammenspiel von Emotion, Motivation und (Meta-)Kognition ist entschei-
dend verantwortlich fiir erfolgreiches Handeln von Lernenden aller Altersstufen.

Pointiert betrachtet werden ausgewihlte Modelle der Selbstregulation. Selbst-
reguliertes Lernen umfasst keineswegs nur bewusste mentale Prozesse. Kogniti-
on und Emotion sind nicht voneinander zu trennen. , Fithlen und Denken — oder
Emotion und Kognition, Affektivitit und Logik im weiten Sinn — wirken in simt-
lichen psychischen Leistungen untrennbar zusammen“ (Ciompi, 1997, S. 16; Mar-
tin & Nicolaisen, 2015, S. 18). Hinweise im Hinblick auf das unbewusste Lernen
kommen aus Dual-Prozess-Theorien der Entscheidungsfindung, aber auch aus
den Neurowissenschaften. Zur Theorie und Praxis des selbstregulierten Lernens
bleibt — in Anlehnung an metakognitive Modelle - festzuhalten:

1. Kern der Selbstregulation ist die Fihigkeit zur Kontrolle, Uberwachung und
Regulation individueller Emotionen und Verhaltensweisen, um wichtige Ziele
zu erreichen. Mit Blick auf die Lernprozesse steht am Anfang eines selbstre-
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gulierten Lernprozesses die sorgfiltige Auswahl der richtigen Ziele, die dann
in eine Reihenfolge gebracht und schlieflich realisiert und bewertet werden.
Die Forderung der Selbstregulierung auf der Basis metakognitiver Modelle
verlangt vor allen Dingen Selbstreflexion. Schiiler sollen darin unterstiitzt
werden, ihr Lernen zu iiberwachen.

Einige kognitivistische Modelle betonen externe sowie interne Riickmeldun-
gen zwischen den zentralen Elementen der Selbstregulation. Welches Feed-
back das Individuum intern generiert, hingt in diesem Forschungsparadigma
von persénlichen Uberzeugungen und dem subjektiven Wissen ab. Wichtig
sind einige Vorbedingungen (Butler & Winne, 1995, S. 264): Die Art und Weise,
wie Schiiler Situationen und Lernsettings verstehen, bestimmt dariiber mit,
wie sie extern bereitgestelltes Feedback interpretieren und nutzen.



Teil IV:

Forderung zentraler Dimensionen
der Selbststeuerung -
Forderstrategien und -programme



5. Die Strategien der Férderung im Uberblick

5.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Welche strategischen Uberlegungen sind im Hinblick auf die Unterrichtsge-
staltung typisch fur gemiRigt konstruktivistische Theorien?

2. Welche padagogisch-psychologischen Implikationen resultieren aus gemai-
Bigt konstruktivistischen Ansitzen?

3. Welche Lernumgebungen kénnen als innovativ und effektiv bezeichnet wer-
den?

4. Was sind Forderstrategien? Welche sind empirisch fundiert und erfolgreich?

5. Wie wird die Auswahl der Fordermafinahmen begriindet?
In welcher Weise unterstiitzen Formen der Lernférderung das lebenslange
Lernen?

5.2 Gemaligt konstruktivistische Grundlagen

Effektive Lernumgebungen betrachten das selbstgesteuerte Lernen als Anliegen,
das es anzustreben gilt. Um ans Ziel zu gelangen und das Niveau einzelner Facet-
ten der Selbststeuerung zu heben, wird es allerdings nicht ausreichen ein lehrer-
zentriertes Vorgehen einfach unkritisch durch lerner-(schiiler-)zentrierte Unter-
richtsformen zu ersetzen. Das Augenmerk muss sich vielmehr auf die Aktivititen
der Lernenden richten, wobei das Verhalten der Lehrperson keineswegs zu ver-
nachlissigen ist (Dubs, 1999; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999).

Soll eine ,konstruktive Unterstittzung” gelingen, deren Kernanliegen die Ak-
tivierung der Zielpersonen darstellt, erscheint es sinnvoll, zwei Dimensionen der
Basisférderung genauer zu witrdigen (Albers, 2022, S. 8f.):

1. Die methodisch-didaktische Unterstiitzung der Schiiler im Lerngeschehen
betont individuelle Hilfestellung bei der Bearbeitung der Lernstoffe oder bei
Verstindnisschwierigkeiten. Gerade in Zeiten heterogener Lerngruppen ist
eine individuelle Lernbegleitung unerlisslich.

2. Die emotional-motivationale Unterstiitzung der Lernenden legt den Schwer-
punkt auf das Etablieren positiver Beziehungen zwischen Lernenden und
Lehrenden sowie auf kooperative Lernarrangements. Entsprechende Maf3-
nahmen im Schulalltag tragen dazu bei, ein positives Unterrichtsklima zu
schaffen.

Basis der verwendeten Methoden und Strategien ist der von vielen Fachexperten
(Schraw et al., 2006) bevorzugte gemiRigt konstruktivistische Ansatz, der die
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Erkenntnisse mehrerer wissenschaftlicher Stromungen vereint (z. B. Gehirnfor-
schung und Kognitivismus). Grundlegende Hinweise zu diesen theoretischen
Entwiirfen finden sich bereits in Abschnitt 3.5.2. Erginzende Hinweise werden
im weiteren Text ausgefiihrt.

1. Einwichtiges Anliegen im Rahmen des Lehr-Lern-Geschehens besteht darin,
die Lernenden so zu unterstiitzen, dass sie bei threm Lernen Denk- und Lern-
prozesse erfahren und selbst steuern. Dies setzt ein aktives Lernen voraus, das
aber nicht durch substanzlose Scheinaktivititen, sondern durch substanzielle
Lerntitigkeiten gekennzeichnet ist.

2. Echtes aktives Lernen kann allerdings nicht ausschlieflich auf systematischer
Wissensvermittlung (z. B. systematisch strukcurierte Vortrige und Vorlesun-
gen) aufbauen. Stattdessen sind dem Unterricht authentische, persénlich re-
levante Probleme zugrunde zu legen, damit problemorientiertes Lernen mog-
lich wird (Dubs, 1999, S. 61).

Lerngelegenheiten bezogen auf bedeutsame Aufgaben helfen zugleich, die ko-
gnitive Einseitigkeit des Unterrichts zu iitberwinden. Authentische Probleme
erdffnen fiir das lernende Individuum die Chance, affektive, soziale, voluntative
und auch vorsitzliche Fragestellungen in den Blick zu nehmen, wodurch der
Unterricht vielgestaltiger wird. Die Auseinandersetzung mit glaubwiirdigen,
moglichst alltagsnahen Fragen und Inhalten lenken den Blick schliefSlich auf
Wissensliicken, die zur Konstruktion von neuem Wissen und Koénnen beitragen
(Dubs, 1999, S. 61).

1. Weitere Aspekte eines gemif3igt konstruktivistischen Lernverstindnisses in-
itileren Lernen und férdern metakognitive Prozesse (z. B. Reflexion), welche
eine grundlegende Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Lernen darstellen.

2. Vertreter einer gemafigt konstruktivistischen Denkrichtung legen ferner
groflen Wert auf prozess- und gleichzeitig produktorientiertes Lernen:
Hauptanliegen ist die Anregung sowie Entwicklung von Lern- und Denk-
prozessen (prozessorientiertes Lernen), ohne dabei Produkte (Wissen) zu
vernachlissigen, denn ein Lernen ohne ein gutes Strukturwissen erscheint
wenig sinnvoll. Die grofie Kunst eines geméafiigt konstruktivistischen Modells
besteht darin, den Lernenden alltagsnahe und authentische Probleme so vor-
zulegen, dass sie erkennen, welches Wissen zu deren Bearbeitung notwendig
ist. Nur unter dieser Voraussetzung lisst sich die verbreitete inhaltliche Sub-
stanzlosigkeit vieler unzureichend betreuter Projekte oder Gruppenarbeiten
titberwinden (Dubs, 1999, S. 62). Und nur so kann deren Lernunwirksamkeit
gesteigert werden.

3. Far die praktische Anwendung in Lehr-Lern-Settings entscheidend sind
konstruktivistische Designprinzipien zur Gestaltung von Lernumgebungen.
Diese beriicksichtigen das Vorwissen des lernenden Individuums, den Gegen-
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standsbereich (das jeweilige Fachgebiet), die Bewertung des Lernprozesses

und die Einbettung desselben in eine Community. Im Detail gehen damit

folgende gemafigt konstruktivistische Mafinahmen einher:

e Lehrende und Forschende animieren ihre Schiiler oder Studierenden da-
zu, sorgfiltig tiber die Forderung und Gestaltung innovativer Lernarran-
gements nachzudenken. Hauptanliegen muss es sein, diese Erkenntnisse
in der Praxis anzuwenden und in personliche Erfolge umzuwandeln.

o Effektive Lernumgebungen richten ihr Augenmerk auf die Aktivititen der
Lernenden, wobei die Lehrperson wichtig bleibt und neue (férdernde) Ver-
haltensweisen einbringt.

e Lernvoraussetzungen werden beleuchtet. Es gilt zu priifen, inwieweit Ler-
nende befihigt und talentiert sind, selbstgesteuert zu lernen.

e Erforderlich sind direkte und indirekte Lernsettings, die zum einen For-
derstrategien und eine angemessene Unterstiitzung vermitteln und zum
anderen (und parallel dazu) auch Freiraume fiir selbstregulierte Lernakti-
vititen lassen.

Nach der Darlegung allgemeiner Rahmenbedingungen zur Férderung von selbst-
gesteuertem Lernen, sollen nun dazu passende Lernsettings behandelt werden.

5.3 Ausgewahlte Forderstrategien

Ausgehend von dem aktuellen theoretischen Kenntnisstand und den Erfahrungen
vieler Praktiker erscheint es wenig zielfithrend zu unterstellen, jeder Lernende sei
grundsitzlich befihigt und talentiert, selbstgesteuert zu lernen. Gleiches gilt fiir
Positionen, die behaupten, es sei nicht notwendig, vorstrukturierende Beratung
und Unterstiitzung zur Verfiigung zu stellen. Die Vorstellung von einem genuinen
und voraussetzungsfreien selbstgesteuerten Lernen findet entsprechend aktuell
kaum Zuspruch. An ihre Stelle treten — in Einklang mit gemiRigt-konstruktivis-
tischen Positionen — vier Thesen:

1. Selbstgesteuertes Lernen ist den Lernenden nicht per se verfiigbar.

2. Nicht jeder Lernende bringt die notwendigen Fahigkeiten mit, um selbstge-
steuert zu lernen.

3. Selbstgesteuertes Lernen erfordert in aller Regel viel Zeit und Raum.
Selbstgesteuertes Lernen setzt weitreichende Kompetenzen bei Lehrenden
und Lernenden voraus.

Die nun behandelten Forderstrategien fiir selbstgesteuertes Lernen nehmen sol-
che Rahmenbedingungen ernst. Im Zentrum stehen Konzepte des Unterrichts,
die aktuell breite Anerkennung geniefRen. Zu den Férderprogrammen zihlen:
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1. Problemorientiertes Lernen

2. Forschendes Lernen

3. Training von Lernstrategien — Strategische Anleitung zur Verbesserung des
kritischen Denkens und der Tiefenverarbeitung

4. Einsatz innovativer Technologien und ,neuer Medien.

Tabelle 5.1 fasst die Unterrichtsinterventionen und Mafinahmen zusammen.
Hauptanliegen der Lernumgebungen ist es, zentrale Dimensionen der Selbst-
steuerung (Kognition, Metakognition, Motivation und Emotion) zu férdern.
Thre Unterstiitzung gelingt in Ausbildung und Unterricht vor allem dann zuver-
lissig und kann eine Vielzahl positiver Konsequenzen auslésen, wenn mehrere
Strategien vernetzt und moglichst individuell angepasst werden.

Anzumerken bleibt, dass es sich hier nur um eine Auswahl bewihrter Lern-
umgebungen handelt, die in der Praxis zudem oftmals kombiniert werden.

Tabelle 5.1: Vorgehensweisen, Methoden und Instruktionsstrategien, die kognitive, meta-
kognitive und emotional-motivationale Prozesse verandern.

Kognitive Strategien

Metakognitive Strate-
gien

Motivationale Uberzeu-
gungen/Emotionales
Befinden

Forschendes Lernen

Fordert kritisches
Denken und Tiefen-
verarbeitung durch
Experimentieren und
Reflektieren

Verbessert die explizite
Planung, Uberwachung
und Bewertung

Modellierung durch
Experten. Regt Neugier
an

Problem-orientiertes
Lernen

Bereitstellung von rele-
vanten, kontextbezoge-
nen und lebensechten
Situationen sowie von
Ressourcen

Begleitet und leitet
Lernende an. Fordert
das Herstellen von
Wissenszusammen-
hangen

Begleitet und fordert
die Entwicklung von
Problemlsefahigkeiten

Betont Erfolgserfahrun-
gen.

Fordert verschiedene
Facetten der Motivation

Strategisches Training:
Kognitive Strategien,
Kritisches Denken

Vermittelt eine Band-
breite von Strategien.
Zielt auf Tiefenverarbei-
tung

Unterstitzt Lernende
dabei, konditionales
Wissen zu entwickeln
(Kenntnisse lber die ad-
aquaten Anwendungs-
bedingungen)

Starkt die personlichen
Uberzeugungen zur
Selbstwirksamkeit im
Lerngeschehen

Aktivierende Lern-
methoden mit Hilfe
neuer Technologien

Veranschaulicht kogni-
tive Fahigkeiten und
liefert Feedback

Stellt Modelle bereit,
simuliert Daten und
hilft Schiilern beim
Testen, Bewerten
und Uberarbeiten von
Modellen

Bietet Ressourcen.
Stellt Information und
kooperative Unterstiit-
zung bereit. Eroffnet
Freirdume fiir eigene
Experimente
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Die in Tabelle 5.1 angefiihrten Unterrichtspraktiken, einschliefilich des Ein-
satzes neuer Technologien, zielen darauf ab, Aspekte der Selbststeuerung und di-
verse Komponenten des Wissenserwerbs zu fordern. Genauer:

Das fachliche Lernen (Fachwissen)

(Meta-)kognitive Fahigkeiten fiir lebenslanges Lernen
Konzeptionelles Wissen und prozedurale Strategien

Motivationale Uberzeugungen und emotionales Befinden

Das personliche ,Mindset“ der beteiligten Lehrenden und Lernenden.

Es gibt offenkundige Berithrungspunkte zwischen den genannten Facetten der
Selbstregulation (Metakognition, Kognition, Motivation, Emotion) und dem brei-
ter gefassten lebenslangen Lernen.

Bereits Schulen mit ihren unterschiedlichen Schwerpunkten und Zielgruppen
sehen ihre Aufgaben darin, die Schiiler in allen Fichern und Themenfeldern (z. B.
Arbeitsgemeinschaften) auf das lebenslange Lernen vorzubereiten. Pidagogische
Experten in Wissenschaft und Praxis unterstiitzen diese Anliegen in unterschied-
licher Weise. Es geht ihnen darum, derzeit und in Zukunft Schritte zu gehen und
Strategien und Methoden anzuwenden, um die genannten Aspekte der Selbst-
steuerung in der Praxis zu nutzen. Gelingt das, ist mit positiven Befunden zu
rechnen. Tiefes Verstehen, vernetztes sowie reflexives Denken werden profitie-
ren.

Schliefdlich wird die Umsetzung angemessener Unterrichtsstrategien in
giunstigen Fillen dazu beitragen, die Lernaktivititen und -leistungen in allen
Fichern und Handlungsfeldern zu verbessern. Gut gesicherte empirische Er-
kenntnisse kénnen Lehrende und Forschende darin bestirken, sorgfiltig iiber
die Forderung und Gestaltung innovativer Lernarrangements nachzudenken.
Verantwortliche fiir die pidagogische Praxis sind angehalten, diese Erkenntnisse
in alltiglichen Lernumgebungen anzuwenden (Schraw et al., 2006, S. 131).

Zum Nachdenken - Konstruktivistische Theorien

1. Wie st lhr Eindruck von gemaRigt konstruktivistischen Theorien?

2. Welche Elemente von Instruktion und Konstruktion finden sich in lhren Lehr-Lern-
Sequenzen wider?

3. Nutzen Sie in lhrer Lerngruppe Methoden, die Konstruktionsprozesse bei den Betei-
ligten anregen?

4. Wie gestalten Sie lhre Phasen der Wissensvermittlung?
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5.4 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen konnen

Vorgestellt werden theoretische Uberlegungen zum gemifiigten Konstruktivis-
mus. Sie gelten aktuell als sinnvolle Basis fiir schulische Angebote in innovativen
Lernumgebungen. Die prasentierten Designprinzipien zur Gestaltung von Lern-
umgebungen beriicksichtigen das Vorwissen des lernenden Individuums, den
Gegenstandsbereich, die Bewertung des Lernprozesses und die Einbettung
desselben in eine Community.

Fundierte theoretische Ansitze, die dem gemaifdigten Konstruktivismus
zuzuordnen sind, ermutigen Lehrende und Forschende dazu, selbstgesteuertes
und verstindnisorientiertes Lernen zu fordern und innovative Lernarrangements
sorgfiltig zu planen. Hauptanliegen fiir Lehrkrifte muss es sein, diese Erkennt-
nisse in der Praxis anzuwenden. Dies geschieht in direkten und indirekten
Férdermafinahmen, die zum einen Strategien und eine angemessene Unterstiit-
zung vermitteln und zum anderen Freirdume fur selbstregulierte Lernaktivititen
lassen.

Konkrete Ideen zur Anwendung und Gestaltung von innovativen Lernumge-
bungen kommen in diesem Kapitel ebenfalls zur Sprache. Prisentiert werden vier
Ansitze, die auf zentrale Elemente der Selbststeuerung (Metakognition, Kogniti-
on, Motivation, Emotion) abzielen:

1. Problemlésendes Lernen

2. Forschendes Lernen

3. Strategien trainieren

4. Einsatz innovativer Technologien.
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6. Problemorientiertes Lernen

6.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Warum und wofiir kommt problemorientiertes Lernen zum Einsatz?

2. Was bedeutet problemorientiertes Lernen?

3. In welchem theoretischen Kontext stehen problemorientierte Lernformen
und Methoden?

4. Was charakterisiert erfolgreiche problemorientierte Férderprogramme?

5. Welche Stolpersteine gilt es zu iiberwinden?

6.2 Ausgangslage und Relevanz

Problemorientierung im Lernen (PBL) wird als ein durch Lernende gelenkter Pro-
zess gesehen, in dem das Individuum das Tempo vorgibt; die Rolle des Lehrenden
ist die des Coaches, Vermittlers und Helfers.

6.2.1 Bestandsaufnahme und Ziele

Was sind die besonderen Anliegen dieses Ansatzes?

Donner und Bickley (1993, S. 294) identifizierten die Schliisselelemente der
Problemorientierung als Uberpriifung/Uberwachung und Evaluation eines Pro-
blems. Problemorientiertes Lernen findet zumeist in kleinen Gruppensitzungen
oder Tutorials mit Schiilern oder Studierenden und einem Tutor statt.

Zentral fur problemorientiertes Handeln sind auflerdem authentische Her-
ausforderungen. Diese lassen sich als komplexe Lehr-Lern-Arrangements fiir
den Unterricht charakterisieren. Im Fokus stehen dann hiufig Fille, Dialoge
oder Simulationen, die so gestaltet werden, dass aus den daran gekniipften
Problemen hervorgeht, welches Wissen zunichst zu erarbeiten ist, damit auf-
tauchende Hindernisse itberwunden und offene Fragen geklirt werden kénnen
(Dubs, 1999, S. 62). Entscheidend fiir die Komplexitit einer problemorientierten
Lernumgebung sind mehrere Aspekte des Lerngeschehens:

e Das Anspruchsniveau eines Lehr-Lern-Arrangements. Inhalte und Ziele sind
komplex und herausfordernd.

e Die Abstiitzung auf das Vorwissen der Lernenden. Lernumgebungen aktivie-
ren das fur das Verstindnis der Probleme notwendige Vorwissen.
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e Der Erfahrungshorizont der Teilnehmenden. Lernumgebungen sind sensibel
fir die Lernenden; diese verfiigen tiber gewisse Erfahrungen mit dem Lern-
gegenstand oder haben wenigstens ein gewisses Vorstellungsvermogen dazu.

Aus piadagogischer Sicht soll das Lehr-Lern-Arrangement das Problembewusst-
sein sowie die Fahigkeit, Probleme zu erkennen und zu definieren, férdern (Dubs,
1999, S. 63). Genau diesen Leistungen — also der Bewusstmachung und der Er-
fassung von Problemen — soll in Lernsituationen viel mehr Beachtung geschenkt
werden, als dies im alltiglichen Unterricht tiblich ist (Dubs, 1999, S. 63).

Die Griinde fiir diese Zielsetzung einer Lernsequenz liegen auf der Hand: vie-
le Lernende verstehen das zu Lernende nicht, entweder (1) weil sie das Problem
gar nicht richtig erfassen oder (2) weil sie nur unzureichend itberblicken, welches
Wissen und Kénnen sie zur Problemlsung bendtigen. Der Ausweg leuchtet vielen
Experten ebenfalls ein: In vielen Lernsituationen miissen Aufgaben und Probleme
bewusst gemacht und genauer analysiert werden.

Sind die Anforderungen geniigend genau erkannt und ist den Lernenden klar,
welches Wissen ihnen fehlt, kann mit der Aneignung erwiinschter Kenntnisse
und Fihigkeiten begonnen werden. Entscheidend im problemorientierten Un-
terricht ist nicht, welche Unterrichtsverfahren dazu eingesetzt werden, sondern
dass das Wissen selbst erarbeitet (konstruiert) wird. Es kommt also darauf an,
welche Lern- und Denkprozesse entwickelt werden und inwiefern eine meta-
kognitive Reflexion stattfindet. Um das zu erreichen, bringt die Lehrperson,
denkfordernde Interventionen in den Unterricht ein. Ihr wesentliches Anliegen
besteht darin, dass ihre Schiiler oder Studierenden Probleme zufriedenstellend
l6sen und Transfer erreichen.

Fallbeispiele

Eine wertvolle Lern- oder Verstindnishilfe fiir solche Zwecke kann ein Fallbeispiel
sein. Im Fokus des nun aufgefithrten Exempels zum problemorientierten Lernen
stehen Aspekte von Zukunft und Verinderung sowie eine neue Lernorganisation.

Beispiel — Lernformat ,Frei Day”

Wer die Welt verandern mochte, muss damit in der Schule anfangen. Ein wichtiger Schritt
in diese Richtung ist das Lernformat ,Frei Day*“, das inzwischen an 80 Schulen in ganz
Deutschland praktiziert wird (Rasfeld, 2021). Ganz konkret widmen sich Schiilerinnen
und Schiiler an einem Tag pro Woche wichtigen Zukunftsfragen, die sie selbst auswéahlen
— ohne Benotung und ohne Vorgaben der Lehrkréafte. Dafiir stehen ihnen jede Woche
mindestens vier Stunden zur Verfligung, die jahrgangsiibergreifend in der Unterrichtszeit
stattfinden. Im Unterschied zum ,klassischen” Projektlernen handelt es sich nicht um
vorgegebene Inhalte, die die Kinder und Jugendlichen in einem festgelegten Zeitraum
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abarbeiten (Rasfeld, 2021). Die Schiiler kénnen selbst entscheiden, mit wem sie welche
Themen bearbeiten und wie lange sie das tun.

Einzige Voraussetzung fiir dieses oder andere Projekte ist die 6kologische Bestin-
digkeit (Rasfeld, 2021): Die Vorhaben miissen sich an globalen Nachhaltigkeitszie-
len orientieren. Beteiligte Kinder und Jugendliche betitigen sich etwa als Ener-
giedetektive, organisieren Kleidertauschborsen, bilden Klimarite oder beschlie-
Ren aufeiner Kinderkonferenz, eine miillfreie Schule ohne Plastik zu werden. Das
alles macht der , Frei Day“moglich.

Die Erfahrungen der Schiiler in der Schulpraxis sind eine grofie Stirke des
problemorientierten Ansatzes. Die Beteiligten machen anschaulich, was sich am
Unterricht und an der Schule andern muss, um Bildung radikal zu verindern und
die Welt dabei besser zu machen. Im Sinne einer Zukunftsvision sind Schulen
Standorte fir Reflexion und Coaching (Rasfeld, 2021).

6.2.2 Problemorientiertes Lernen als individuelles Geschehen sehen
und begleiten

Zum problemorientierten Lernen gehoren auch Freiheitsgrade. Die Teilnehmen-
den bestimmen dann mit, was sie wann, wo und mit wem lernen. Sie sammeln in
der Natur, in Organisationen oder Unternehmen Erfahrungen, die sie mit ihren
Lehrkriften und Mitschiilern in der Schule reflektieren. Personliche Freiriume
sind wichtig fiir (meta-)kognitive Aktivititen und individuell angepasste Strate-
gien (Hardeland, 2023, S. 2).

Lernen kann jede nur selbst. Es ist ein individueller Prozess, der von den Ler-
nenden selbst gesteuert wird. Eine wichtige Aufgabe der Lehrkraft im Zuge des
problemorientierten Lernens ist die Fiirsorge fiir das Lernen Einzelner. Die Rede
ist von differenzierten Lernangeboten.

Aufgrund der erweiterten Aufgaben der Lehrkraft kann Binnendifferenzie-
rung (bedeutungsgleich: innere Differenzierung) auf sehr unterschiedliche Weise
realisiert werden (Heymann, 2009, S. 9): Wahrend in ,geschlossenen“ Differen-
zierungsformen die Lehrkraft jedem Schiiler seine Aufgaben und Aktivititen
moglichst passgenau und auf seine Lernausgangslage bezogen zuweist (was auf
Lehrerseite schnell zu einer Uberforderung fithren kann und die Schwelle fiir
die Realisierung innerer Differenzierung sehr hoch setzt), werden bei ,offenen®
Differenzierungsformen von der Lehrkraft lediglich der organisatorische Rah-
men und die Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt; sie selbst bietet sich als
Beraterin und Lernbegleiterin an. Ihre konkreten Aktivititen wihlen die Schiiler
in diesem Falle nach Neigung und/oder Lernbedarf selbststindig aus einem
grofleren Angebot.
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6.3 Hintergrundwissen und Theorien: Kognitive Strategien,
Problemlosung, kritisches Denken

Problemorientierung steht in Einklang mit einer gemaf3igt konstruktivistischen
Auffassung von Lernen (siehe Abbildung 6.1).

6.3.1 Beziige zu konstruktivistischen Auffassungen

Finucane, Johnson und Prideaux (1993) beschreiben das Problemldsen als eine , In-
struktionsmethode®, die mit Hilfe der Verwendung von Lernproblemen die Schii-
ler darin unterstiitzt, Problemlosefihigkeiten zu erlernen und wissenschaftliche
Kenntnisse hinsichtlich zahlreicher Disziplinen zu erwerben.

Zur Klirung relevanter Sachverhalte kommen hiufig Fallbeispiele und au-
thentische Kontexte oder Materialien zur Anwendung. Diese werden auch in
konstruktivistischen Lernsettings empfohlen, weil Lernen als aktiver, selbstge-
steuerter, konstruktiver, situativer und sozialer Prozess betrachtet wird (Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, 1999).

Angewendet auf die Praxis impliziert Problemorientierung, dass Lehrende
Probleme in den Mittelpunkt ihres Unterrichts stellen. Es geht um Sachverhalte,
die
e entweder authentisch sind oder Bezug zu authentischen Situationen/Ereig-

nissen haben

fiir die Lernenden relevant sind

Aktualitit und allgemeine oder persénliche Brisanz besitzen
e neugierig und auch betroffen machen.

Problemorientiertes Lernen ereignet sich auf einem Kontinuum. Dubs (1999) un-
terscheidet zwei Pole, zwischen denen konstruktivistische Prozesse stattfinden
(siehe Abbildung 6.1).

Was bedeuten die zentralen Elemente in Abbildung 6.1 fiir den problemorien-
tierten Unterricht?

1. Komplexitit. Fir die Komplexitit einer Lernumgebung sind mehrere Faktoren

verantwortlich:

a) Das Anspruchsniveau der Lehr-Lern-Arrangements. Inhalte und Ziele
sind komplex und qualifiziert.

b) DieAnkniipfung an das Vorwissen der Lernenden. Das fiir das Verstindnis
der Probleme notwendige Vorwissen wird diagnostiziert und erweitert.

¢) Der Erfahrungshorizont der Lernenden. Sie verfiigen iiber gewisse Erfah-
rungen mit dem Lerngegenstand oder haben wenigstens eine grundlegen-
de Vorstellung dazu.
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Abbildung 6.1: Unterrichtspraktische Umsetzung gemaRigt konstruktivistischer Uberle-
gungen

Komplexe Lehr-Lern-
Arrangements

Schaffen von Problembewusstsein.
Erkennen von Problemen. Definieren von
Problemen. Erkennen von Wissens- und
- ~ Konnensliicken

Bei der Konstruktion des Wissens und
Kénnens ist nicht das Unterrichtsverfahren
Konstruktion entscheidend. MaRgebend sind die
lernerunterstitzenden und

e V\{'Issen denkférdernden Interventionen der
und Kénnen Lehrperson. Diese nimmt mit
zunehmenden Lernfortschritten der Lernen
ab

Losung der Problemstellung.
Dekontextualisierung Generalisierung. Transfer

2. Dekontextualisierung. Dekontextualisierung heifdt, dass das erarbeitete Wis-
sen und Konnen so weit als moglich aus dem Kontext des komplexen Lehr-
Lern-Arrangements gelost wird. Angestrebt wird eine Generalisierung mit
dem Zweck, Transfermoglichkeiten bewusst zu machen (Dubs, 1999, S. 68).
Damit tun sich allerdings viele Lernende schwer, sodass es einer verstirkten
Steuerung durch die Lehrenden bedarf. Die Vorstellungen der Vertreter des
radikalen Konstruktivismus, dies lasse sich durch eine Selbstregulierung
der Lernenden (vor allem in Gruppen) mithelos erreichen, hat sich in der
Schulpraxis oftmals als Illusion erwiesen.
Vorgeschlagen wird stattdessen, dass Probleme den Ausgangspunkt mog-
lichst vieler Lernprozesse bilden (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999, S. 21).
Daran schliefden sich bewihrte Vorgehensweisen und Strategien an:
e Die Lehrenden kommen im Verlauf des Unterrichtsgeschehens immer

wieder auf ausgewihlte (und personlich relevante) Themen oder Probleme
zuriick.
e Die Lernenden erkennen méglichst oft einen konkreten Bezug des Gelern-
ten zu diesen herausfordernden Aufgaben.
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e Probleme wecken Interesse, motivieren zur Erarbeitung von Lésungen
und bewirken daher eine aktive Auseinandersetzung mit den neuen
Inhalten.

Nach alledem geben Probleme Anlass und Anreize dafir, dass sich Lernende
selbstgesteuert mit ihnen beschiftigen und dabei weitere wichtige metako-
gnitive Fertigkeiten entwickeln. Probleme veranlassen die Beteiligten dazu,
personliche Erfahrungen zu nutzen und konstruktive Lésungen zu erbringen.

Wie aus Abbildung 6.1 hervorgeht, lassen sich mit der Formel ,problemori-
entiert unterrichten und problemorientiert lernen“ Prinzipien gegenstandszen-
trierter (= kognitivistisch) und situierter (= konstruktivistisch) Lernumgebungen
integrieren. Das bedeutet: Die Vorziige beider theoretischer Auffassungen wer-
den ausgeschopft (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999, S. 22).

Abbildung 6.2 stellt in allgemeiner Form ein solches Lehr-Lern-Arrangement
dar. Das Setting vereint sowohl Elemente der Instruktion als auch der Konstruk-
tion.

Nach Reinmann-Rothmeier und Mandl (1999) handelt es sich um einen ,ver-
meintlichen Gegensatz, der in konstruktivistischen Ansitzen aufgelést werden
kann, weil dort verschiedenste Ausprigungsgrade instruktionaler Unterstiit-
zung auftauchen. Ein gutes Beispiel fiir eine bereits gelungene Integration von
Instruktion und Konstruktion ist der Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Konrad,
2014, S. 21; siehe Abschnitt 6.4.2 und Abbildung 8.1), der trotz konstruktivisti-
scher Grundgedanken konkrete Instruktionsmethoden in sein Unterrichtsmodell
aufnimmt.

In dieser integrativen Auffassung darf sich Unterrichten nicht darauf be-
schrinken, reproduzierbares Faktenwissen zu vermitteln. Wichtig sind vor allen
Dingen Konstruktionsleistungen. Letztlich sollen die Lernenden mittels lerner-
zentrierter Lernumgebungen auch zu verantwortungsbewusstem Denken und
Handeln in der Gesellschaft befihigt werden. Wer als Lehrperson Ergebnisse
dieser Art erreichen will, muss dafiir sorgen, dass die Lernenden

e ihr Vorwissen aktivieren; sie miissen das, womit sie sich beschiftigen, auch
verstehen und sinnvoll in ihre Wissensbestinde einbauen

e Zusammenhinge zwischen verschiedenen Wissensinhalten herstellen
das Gelernte in realen Situationen anwenden
sich letztlich zu Personen entwickeln, die selbststindig sowohl allein als auch
zusammen mit anderen Probleme lésen kénnen.

Die Ansatzpunkte des problemorientierten Lernens liegen auf der Hand: Es geht
darum, dass Lehrende Herausforderungen in den Mittelpunkt ihres Unterrichts
stellen, die zum Beispiel neugierig und auch betroffen machen (Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 1999, S. 21).
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Abbildung 6.2: GemaRigt konstruktivistische Uberlegungen — Problemorientierte Lernum-
gebung

Konstruktion

Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer und
sozialer Prozess

Wechsel zwischen vorrangig aktiver und zeitweise rezeptiver
Position des / der Lehrenden

'y
1

I
Gestaltung problemorientierender
Lernumgebungen
|
}

Instruktion

Unterrichten im Sinne von Sinne von Anregen, Unterstiitzen
und Beraten sowie Anleiten, Darbeiten und Erklaren

Vertreter des problemorientierten Lernens achten in ihren Lehr-Lern-Arran-
gements auf das Problembewusstsein sowie die Fahigkeit, Probleme zu erkennen
und zu definieren. Anders als in vielen alltiglichen Unterrichtssituationen tiblich
soll der Bewusstmachung und der Erfassung von Problemen viel mehr Beachtung
geschenktwerden (Dubs, 1999, S. 63). Auch die Lehrperson sieht sich hier mit neu-
en Herausforderungen konfrontiert.

MafRgeblich fiir die Schaffung problemorientierter Lernumgebungen ist die
Lernbegleitung (siehe Abschnitt 6.4.1). Angestrebt werden lernunterstiitzende
und denkfordernde Interventionen, welche die Lernfortschritte der Lernenden
im Blick haben und zunehmend mehr Freiriume geben. Direkte Anleitungen
und Vortrige treten dahinter zuriick.

Hilfreich — und theoretisch grundlegend - fiir die Gestaltung problemorien-
tierter Lernumgebungen sind die nachstehenden Leitlinien.
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6.3.2 Leitlinien zur Gestaltung problemorientierter Lernumgebungen

Alle nun skizzierten Orientierungshilfen fiir die problemorientierte Unterrichts-
gestaltung lassen sich als Desiderat von Merkmalen bezeichnen. Sie sollen nun in
unterschiedlichen Ausprigungen vorgestellt werden: minimal versus maximal.

Leitlinie 1: Situiert und anhand authentischer Probleme lernen

Ausgangspunkt von Lernprozessen sollten authentische Probleme sein — Proble-
me, die aufgrund ihres Realititsgehalts und ihrer Relevanz dazu motivieren, neu-
es Wissen oder neue Fertigkeiten zu erwerben. Die Lernumgebung ist daher so zu
gestalten, dass sie den Umgang mit realistischen Problemen und authentischen
Situationen ermdoglicht und anregt. Situiertheit und Authentizitit tragen zu ei-
nem hohen Anwendungsbezug beim Lernen bei (Grisel, 1997).

e Minimale Umsetzung: Bei einer systematischen Darbietung neuer Inhalte an
aktuelle Probleme, authentische Fille oder personliche Erfahrungen ankniip-
fen.

e Maximale Umsetzung: Die Lernenden in eine authentische Problemsituation
versetzen, die reales Handeln erfordert (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999,
S. 22).

Leitlinie 2: In multiplen Kontexten lernen

Um zu verhindern, dass neu erworbene Kenntnisse oder Fertigkeiten auf eine be-
stimmte Situation fixiert bleiben, sollten dieselben Inhalte in mehreren verschie-
denen Kontexten gelernt werden. Die Lernumgebung ist daher so zu gestalten,
dass das Gelernte auch auf andere Problemstellungen iitbertragen werden kann.
Multiple Kontexte sichern eine gute Nutzung des Gelernten.

e Minimale Umsetzung: Bei einer systematischen Darbietung neuer Inhalte auf
mehrere unterschiedliche Anwendungssituationen Bezug nehmen.

o Maximale Umsetzung: Die Lernenden dazu anregen, das Gelernte in mehreren
unterschiedlichen Problemstellungen konkret anzuwenden.

Leitlinie 3: Unter multiplen Perspektiven lernen

Beim Lernen gilt es zu beriicksichtigen, dass das Individuum Inhalte oder Pro-
bleme aus verschiedenen Blickwinkeln sehen oder unter verschiedenen Aspekten
beleuchten kann. Die Lernumgebung ist so zu organisieren, dass Kenntnisse und
Fertigkeiten unter multiplen Perspektiven erlernt und angewendet werden kon-
nen. Sofern das gelingt, gewihren multidimensionale Sichtweisen grof3e Flexibi-
litit bei der Anwendung des Gelernten.
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e Minimale Umsetzung: Bei der systematischen Darbietung neuer Inhalte meh-
rere verschiedene Sichtweisen veranschaulichen.

e Maximale Umsetzung: Die Lernenden dazu anregen, das Gelernte in mehre-
ren unterschiedlichen Problemsituationen konkret anzuwenden (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1999, S. 22).

Leitlinie 4: In einem sozialen Kontext lernen

Lernen darf nicht ausschliefllich als individueller Prozess erfolgen: Gemeinsa-
mes Lernen und Arbeiten von Lernenden und Experten im Rahmen situierter
Problemstellungen sollte Bestandteil moéglichst vieler Lernphasen sein. Die Lern-
umgebung ist so zu konstruieren, dass sie kooperatives Lernen und Problemlosen
in Gruppen erméglicht und fordert. Der soziale Kontext sorgt dafiir, dass der
Einzelne in die Kultur der ihn umgebenden Gemeinschaft hineinwichst. Die
Rede ist von der , Enkulturation®.

e Minimale Umsetzung: Bei der systematischen Erarbeitung neuer Inhalte Phasen
mit Gruppenarbeit einbauen.

e Maximale Umsetzung: Die Lernenden erwerben ihre Kenntnisse, Fertigkeiten
und Einstellungen dadurch, dass sie in einer Expertengemeinschaft ler-
nen und arbeiten. Damit ist das aktuelle theoretische Entwicklungsniveau
erreicht: Angestrebt werden in hohem Mafie interaktive und dynamische
Lernsituationen ,[..] where shared knowledge construction and collabora-
tion emerge. Self-regulated learning became a cornerstone for exploring
more social forms of regulation such as co-regulation and shared regulation*
(Hadwin, Jarveli & Miller, 2018, S. 83).

Leitlinie 5: Mit instruktionaler Unterstiitzung lernen

Lernen ohne jegliche instruktionale Unterstiitzung ist ineffektiv und fithrt hiufig
zu Uberforderung. Lehrende kénnen sich nicht darauf beschrinken, nur Lernan-
gebote zu machen; sie miissen die Lernenden bei Bedarf auch anleiten und insbe-
sondere bei Problemen gezielt unterstiitzen. Die Lernumgebung ist so zu gestal-
ten, dass neben vielfiltigen Moglichkeiten eines Lernens in komplexen Situatio-
nen auch das zur Bearbeitung von Problemen (Fillen, Aufgaben, Projekten usw.)
erforderliche Wissen bereitgestellt und erworben wird (Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1999, S. 22).

e Minimale Umsetzung: Die Lehrperson hilt weitgehend an ihrer dominanten Po-
sition fest und gewidhrt nur minimale Freiheitsgrade.

e Maximale Umsetzung: Es existiert eine ausgewogene Balance zwischen In-
struktion und Konstruktion. Die Lernenden itbernehmen alle Aufgaben, die
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sie selbst auch kompetent umsetzen kénnen. Die Lehrperson berit und gibt
Hilfestellungen.

6.4 Strategische Impulse und ausgearbeitete Konzepte

Mit dem Blick auf Strategien der Problemorientierung stehen Ideen zur Umset-
zung gemafigt konstruktivistischer Konzepte im Vordergrund. Das Augenmerk
richtet sich auf Hilfen, Tipps und Empfehlungen.

Zugleich geht es immer auch um die Konstruktion innovativer Lernumgebun-
gen, welche den Anteil der simplen Wissensvermittlung relativieren. Kaum eine
Lernumgebung wird mit dem Ziel entworfen, Wissen darzubieten, das lediglich
zur Losung von Priifungsaufgaben verwendet werden kann. Stattdessen sollen
Lernende mit Hilfe inhaltlicher Angebote in die Lage versetzt werden, Probleme
im Alltag oder im Beruf besser zu l6sen. Dass dies hiufig nicht gelingt und in vie-
len Lernumgebungen tatsichlich nur isoliertes Faktenwissen erworben wird, das
fiir die Losung von Problemen nicht genutzt wird, ist eine seit einigen Jahren viel-
diskutierte Herausforderung (Grisel, Mandl, Fischer & Girtner, 1994, S. 313).

Am Beginn der von Instruktionsdesignern empfohlenen Losungsversuche
kommt der Lernzyklus zur Sprache.

6.4.1 Konzept 1: Problemorientierte Lernzyklen im Unterricht

Komplexe Ziele sind nur selten in einem Schritt erreichbar; vielmehr bewihrt es
sich, iibergeordnete Ziele in Teilziele zu untergliedern und das Anspruchsniveau
allmihlich zu erhéhen. Ahnlich verhilt es sich mit alpinen Sportarten wie dem
Bergsteigen, bei dem das Erklimmen eines sehr hohen Berges zunichst das Be-
steigen kleinerer Berge voraussetzt — eine Metapher, die die Bransford-Gruppe
(Schwartz, Lin, Brophy & Bransford, 1999) heranzieht, um deutlich zu machen,
dass die Bewiltigung authentischer Herausforderungen in Form von Fallge-
schichten und Projekten zunichst das Einiiben problemorientierten Lernens,
Denkens und Handelns erfordert.

Lernzyklen schaffen

Zu diesem Zweck werden Lernzyklen realisiert, die mehrmals mit komplexer wer-
denden Herausforderungen (bildlich vorstellbar als hoher werdende Berge oder
als Lernspirale; siehe Konrad, 2019) zu durchlaufen sind. Wie ein solcher Lern-
zyklus aussieht, soll in Anlehnung an Schwartz et al. (1999) illustriert werden. Die
Autoren empfehlen sieben Designkomponenten, die Lehrpersonen eine Orientie-
rung geben kénnen:
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Schaue voraus: Lernende setzen sich Ziele, entwickeln eine konkrete Vorstel-
lung (im Sinne einer Vision) von der zu bewaltigenden Herausforderung und
ihrem Kontext.

Betrachte die anfingliche Herausforderung: Wer vor der ersten anspruchsvollen
Aufgabe steht, muss zunichst einmal Ideen sammeln, sowohl allein als auch
in der Gruppe nach ersten Antworten auf gestellte Fragen suchen. Die identi-
fizierten Ideen werden in dieser Phase in der Gruppe diskutiert.

Beachte mehrere Perspektiven: Hier geht es darum, Vorstellungen und Sichtwei-
sen der anderen Lernenden und damit verschiedene Perspektiven kennenzu-
lernen und zu vergleichen.

Recherchiere und iiberarbeite: Wenn Ziele, Fragen, erste Ideen und verschiede-
ne Perspektiven vorhanden sind, gilt es, Wissen zu entwickeln, mit dem die
bestehende Herausforderung bewiltigt werden kann.

Sei mutig, evaluiere deine Leistungen: Die Lernenden werden dazu veranlasst und
in die Lage versetzt, zu iiberpriifen, ob und inwieweit das bisher erworbene
Wissen fir die anstehende Aufgabe ausreicht. Fiir das lernende Individuum
liegt ein Ereignis vor, das zum einen die Fihigkeit zur Selbstevaluation fordert
und férdert und zum anderen dem Lernen aus Fehlern Sinn und Raum gibt.
Gehe an die Offentlichkeit: Haben die Lernenden ihre Wissensaneignung im
Hinblick auf die gegebene Herausforderung vorerst abgeschlossen, gilt es,
die Ergebnisse des vorangegangenen Lerngeschehens anderen Lernenden
oder auch einem Plenum zu prisentieren.

Uberlege, was passiert ist: die Lernenden reflektieren ihre Lernfortschritte und
tberpriifen auf diese Weise gewissermafen das Ristzeug fiir die Besteigung
des nichst-hoheren Berges.

Eine bekannte Methode fiir den Umgang mit Texten, die einige der von Schwartz
etal. (1999) genannten Designmerkmale integriert ist SQ3R. Die Abkiirzung be-
deutet: Survey (S), Question (Q), Read (R1), Recite (R2), Review (R3). Die SQ3R-
Methode bezeichnet ein Verfahren zum effektiven, aktiven und verstehenden Le-
sen.

Gerade lingere Texte bereiten manchen Schiilern (aber auch Erwachsenen)

Schwierigkeiten: ,Was ist wichtig? Was ist unwichtig? Wie behalte ich die vielen
Textinformationen?“ SQ3R ist eine Methode, die fiir die Auseinandersetzung mit
Sachtexten gut geeignet ist.

Methode/Instruktion — Die SQ3R Lesestrategie

1.
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Survey (S). Uberblick verschaffen. Im ersten Schritt verschaffen Sie sich einen gro-
ben Uberblick und iiberfliegen den Text, ohne ihn genauer zu lesen. Sie schauen sich
das Inhaltsverzeichnis, Kapiteliiberschriften und gegebenenfalls Zusammenfassun-
gen an.



2. Question (Q). Fragen an den Text formulieren. Nun machen Sie sich Ihr eigenes In-
teresse am Text klar. ,Mit welchem Ziel lese ich den Text? Was genau mochte ich er-
fahren? Welche Antworten und Informationen brauche ich?” Die Fragen notieren Sie
sich am besten schriftlich — je konkreter, desto besser. Sie helfen dabei, sich nicht
im Text zu verlieren, sondern den Text zielorientiert zu erfassen.

3. Read (R1). Text lesen. Jetzt lesen Sie den Text aufmerksam durch. Empfehlenswert
ist, von Zeit zu Zeit innezuhalten und zu tiberlegen, ob Sie das Gelesene verstan-
den haben. Bei Unklarheiten: noch mal lesen und unverstéandliche Fremdworter nach-
schlagen. Die formulierten Fragen sollten Sie bei der Lektiire stets im Hinterkopf be-
halten.

4. Recite (R2). Zusammenfassen. Nun fassen Sie zusammen, was Sie aus dem Text
herausgelesen haben. Es empfiehlt sich, abschnittsweise vorzugehen und das Ge-
lesene in eigenen Worten zu formulieren und zu notieren. Hilfreich ist, wenn Sie die
Zusammenfassung laut vortragen — entweder sich selbst oder einer anderen Person.
Das Resilimee sollte die in Schritt 2 formulierten eigenen Fragen beantworten.

5. Review (R3). Riickblicken. Zum Abschluss lesen Sie noch einmal ihre Zusammen-
fassung durch und Uberpriifen, welche Antworten der Text auf die eigenen Fragen
geliefert hat. AbschlieBend versuchen Sie, das Gelesene in einen grofReren Kontext
einzubinden. So weit es lhnen moglich ist, bilden Sie Ankniipfungspunkte an bereits
vorhandenes Wissen. Damit vertiefen Sie das Gelesene noch einmal.

Diese Methodik braucht einiges an Ubung und verlangt wesentliche Facetten der
Selbststeuerung. Sie eignet sich daher eher fiir Schiiler in hheren Klassen oder
fiir Studierende. Hat das lernende Individuum die einzelnen Schritte ausprobiert
und ein paar Mal angewendet, sind positive Effekte zu erwarten. Das Verfahren
bietet ein gutes Geriist, um Texte zu erfassen und zu verarbeiten. Eine wesentliche
Aufgabe der Lehrperson stellt in diesem Zusammenhang die Lernbegleitung dar.

Lernbegleitung

Lernbegleitung ist eine Art Sammelbegrift fir viele verschiedene hilfegebende
Mafinahmen (Hardeland, 2023). Im Fokus der Lernbegleitung stehen jeweils die
Lernenden als Hauptakteure ihres Lernprozesses. Daraus ldsst sich - in einer
ersten Anniherung — ableiten, dass Wissen nicht einfach vermittelt oder tibertra-
gen werden kann, sondern von den Lernenden vielmehr individuell konstruiert
wird. Dabei kniipfen sie an ihren eigenen Gedanken und Vorstellungen an. Das
wiederum heiflt: Wer Lernende bestméglich fordern und férdern mochte, sollte
zundchst die Sichtweisen des jeweiligen Gegentibers empathisch (an-)erkennen.

Im nichsten Schritt ist es wichtig, gemeinsam mit den Lernenden herauszu-
finden, was sie unterstittzen kann. Beispielsweise werden fiir sie passende Hand-
lungsschritte festgelegt. Oder die Lehrperson betreut die Schiiler bei ihrer indi-
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Abbildung 6.3: Facetten der Lernbegleitung: Unterrichtliche Ebene, Lernprozessebene,
Lerncoaching (vgl. Hardeland, 2023, S. 4)

Unterrichtliche
Ebene

o
oo
TEQ

Didaktisch-
methodische
Aufbereitung und
Bearbeitung des

Lernprozess-
ebene

OO

Situativ
Lernbereitschaft/
Lernfdhigkeit der

Schiiler fordern

Lernrickstands-
meldung

B

Mitteilung/ Betrachtung
des Lernstands
(kompetenzarientriert) -
> Ist-/ Sollzustand

Lernstroffs, (Fremdwahrnehmung)
Reflexionsprozess
gestalten

viduellen Wissenskonstruktion und -aneignung — etwa indem sie den Lernenden
passenden Input gibt.

Methode/Strategie — Lernbegleitung

Als Lehrperson tibernehmen Sie einen Teil des Vermittlungsprozesses, etwa indem Sie
Sachverhalte erklaren, Ubungsméglichkeiten anbieten oder Lernende situativ unterstiit-
zen. Die tatsachlichen Lernleistungen missen die Schiilerinnen dann selbst erbringen
(Arnold & Schon, 2019). Als Lernbegleitung streifen Sie ihre Rolle als Fachvermittlerin ab
und tibernehmen Aufgaben der Beobachtung und Beratung.

Wer als begleitende Person mehr dariiber erfahrt, welche Ziele, Beweggriinde oder
Denkweisen fir die Lernenden von Bedeutung sind, kann diese passgenauer unterstiit-
zen. Lernende werden im Prozess als Experten fiir sich selbst angesehen, denn sie ken-
nen sich selbst am besten und wissen, was ihnen guttut oder sie blockiert (Hardeland,
2023, S. 2).

Lernbegleitung spiegelt sich in Ihren Handlungen als Lehrperson wider (Hardeland,
2023, S. 3). Sie betreuen Lernende in diversen Settings anhand verschiedener Probleme
und zu unterschiedlichen Zeitpunkten — teilweise geplant, mal ganz situativ und spontan,
vielleicht sogar vereinzelt und am Rande des Unterrichts.

Lernbegleitung ist (meist) auf den jeweiligen Moment begrenzt und findet unmit-
telbar statt. Abbildung 6.3 veranschaulicht exemplarisch einige Varianten dieser
Betreuung (Hardeland, 2023, S. 4-7).
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e Auf der Ebene des Unterrichts zeigt sich diese Unterstiitzung anhand von di-
daktisch-methodischen Arrangements. Findet klassischer Frontalunterricht
statt, so besteht kaum Gelegenheit fiir ein individuelles Coaching.

e Auf der Ebene der Lernprozesse wendet sich die Lernbegleitung einzel-
nen oder mehreren Lernenden zu, etwa wihrend der Arbeitsphasen. Sie
unterstittzt diese dann situativ bei der Aufgabenbearbeitung (fachlich und
kompetenziibergreifend). Dazu gehort, Lernende dabei zu betreuen, das
Lerngeschehen zu durchdringen und arbeitsfihig zu werden.

e Lerncoaching. Lerncoaching begleitet und unterstiitzt Lernende jeden Alters,
also Schiiler, Studierende, Auszubildende, Arbeitnehmer und Fithrungskrifte
auf vereinbarter Basis in spezifischen Lern- und Beratungssettings durch in-
duktive Beratung und Intervention. Ziel ist das Entwickeln der Fahigkeit, neue
Informationen zu erschliefen, sie abzuspeichern, abrufen und anwenden zu
konnen.

6.4.2 Konzept 2: Kognitive Meisterlehre

Zu den Ansitzen, die die skizzierten Uberlegungen des problemorientierten Ler-
nens umsetzen, gehoért der Cognitive Apprenticeship-Ansatz (Reinmann-Roth-
meier & Mandl, 1999, S. 22; siehe Abbildung 8.1).

Cognitive Apprenticeship zahlt zu den wissenschaftlich erprobten Instrukti-
onsdesigns. Typisch ist, dass Lernende analog zum Erlernen eines Handwerks-
berufs durch Experten begleitet werden. Ein Hauptanliegen ist das zunehmend
eigenstindige Erwerben und Ausfithren von Fertigkeiten (Konrad, 2021). Mit der
Zeitund zunehmender Expertise fithren , Lehrlinge“ (Novizen) erwiinschte Hand-
lungen aus.

Analog zur Handwerkslehre geht die Kognitive Meisterlehre davon aus, dass
der Lernende (,Lehrling*) nach anfinglicher starker Stiitzung durch den Exper-
ten, Lehrer oder Tutor (,Meister“) Schritt fiir Schritt in die eigene Selbststindig-
keit entlassen wird.

Zu Anfang wird das neue Wissen oder Verhalten erworben, dann aber zuneh-
mend selbstgesteuert und selbstkontrolliert genutzt.

Das Modell der Cognitive Apprenticeship ist gekennzeichnet durch den Uber-
gang von einer expositorischen zu einer explorativen Phase und eignet sich be-
sonders fir die Einfithrung in Lehrstoffe, bei denen kognitiv-prozedurales Ler-
nen im Vordergrund steht. Ein bedeutendes Anliegen in allen Phasen stellt auch
das Training metakognitiver Strategien dar. Im Lerngeschehen erfolgt der Erwerb
von Wissen und Fertigkeiten anhand praxisnaher Probleme in mehreren aufein-
ander folgenden Schritten (Burns, 2023, S. 39):
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1. Modeling. Der Lernende wird unterstiitzt, indem der Lehrende zunichst eige-
ne kognitive Prozesse, die vom Problem zur Losung fithren konnen, explizit
macht.

2. Coaching. Im nichsten Schritt wird der Lernende selbst aktiv und wird dabei
vom Lehrenden gestirke.

3. Scaffolding. Der Lehrende greift im dritten Schritt dann nur noch ein, wenn der
Lernende ohne Hilfe nicht weiterkommt.

4. Articulation. Der Lernende soll das neu erworbene Wissen selbst wiedergeben
und erkliren.

5. Fading. Mit zunehmendem Wissen und steigenden Fertigkeiten des Lernen-
den nimmt die Betreuung durch den Lehrenden stetig ab. Der Lernende 16st
in dieser Phase anstehende Probleme immer selbststindiger.

6. Reflexion. Das Individuum soll sich ihr neues Wissen bewusst machen und neu
erworbene Fertigkeiten bewerten.

7. Exploration. Schlief3lich ist es wichtig, dass jeder Teilnehmende neues Wissen
ohne Unterstiitzung des Lehrenden eigenstindig anwendet.

Einzelne Elemente der Kognitiven Meisterlehre kommen auch im folgendem Ent-
wurf zur Anwendung. Im Vordergrund steht Computersoftware, die aktives und
konstruktives Lernen unterstiitzen will.

6.4.3 Konzept 3: Problemlosendes Lernen in der Medizin

Die meisten Instruktionsdesigner wollen erreichen, dass die Lernenden Probleme
im Alltag oder im Beruf besser l6sen kénnen. In der Diskussion um dieses Anwen-
dungsproblem — und das sollten die bisherigen Ausfithrungen schon deutlich ma-
chen — wird das problemorientierte Lernen hiufig als Methode genannt, von der
sich Lernende versprechen, dass sie tiefes Verstindnis und flexibel anwendbares
Wissen fordert. Das nun vorgestellte computerunterstiitzte Lernprogramm ver-
steht sich als eine problemorientierte Lernumgebung aus der Medizin, das sich
fiir solche Zwecke eignet (Grasel et al., 1994; Grisel, 1997).

Ein computerunterstiitztes und problemorientiertes Lernprogramm

Computer sind fiir die Gestaltung von problemorientierten Lernumgebungen
besonders geeignet, weil sie es erlauben, Informationen multimedial darzustel-
len und neben Texten auch Bilder, Téne und Filme zu verwenden. Dariiber hinaus
konnen interaktive Elemente in computerunterstittzten Lehr-Lern-Sequenzen
einen aktiven Lernprozess anregen und Betroffene bei Schwierigkeiten und
Problemen unterstiitzen (Grisel et al., 1994, S. 313).
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Auch die problemorientierte, multimediale Lernsoftware THYROIDEA will
diese interaktiven Elemente implementieren (Grisel etal., 1994, S. 313; siehe
Abbildung 6.4). Ziel von THYROIDEA ist es, anwendbares Wissen zur Diagnose
und Therapie von Auffilligkeiten an der Schilddriise zu vermitteln.

Das Lernprogramm stellt Medizinstudierenden des klinischen Studienab-
schnittes einen Fall aus dem Bereich der Schilddriisenerkrankungen bereit. Ein
wichtiges Merkmal der Software ist ihre Authentizitit. Authentizitit bedeutet,
dass die kognitiven Prozesse bei der Bearbeitung der Lernprobleme moglichst
denjenigen bei der Losung realer Schwierigkeiten entsprechen. Das haben die
Programmierer von THYROIDEA beachtet. Der Ablauf der Fallbearbeitung ori-
entiert sich an Schritten, wie sie auch bei der Untersuchung und Behandlung von
Patienten tblich sind.

Das problemorientierte Computerlernprogramm unterstiitzt die Anwender
in vier Handlungsphasen (Grisel et al., 1994):

1. Zunichst wird anhand eines Bildes und der Hauptbeschwerden der Patientin
ein erster Eindruck vermittelt. Aufgrund dieser ersten Informationen muss
der zukiinftige Mediziner weitere anamnestische Daten erheben.

2. Imanschlieffenden Programmschritt klinische Untersuchung” werden wich-
tige Befunde zur Diagnose einer Schilddriisenerkrankung angeboten.

3. Laboruntersuchungen und technische Untersuchungen, die fiir den Fall rele-
vant sind (z. B. EKG, Sonographie), konnen in den darauffolgenden Schritten
des Programms abgefragt werden.

4. Die Ergebnisse der technischen Untersuchung liefern den letzten Baustein
zur endgiltigen Diagnose und zur Therapie der Patientin.

Aufgrund dieser Programmstruktur kénnen zwei zentrale Kennzeichen diagnos-
tischen Problemlésens beriicksichtigt werden (Grasel, 1997, S. 44): (1) Der Lernen-
deerhiltbei der Diagnose die Informationen tiber den Patienten nicht auf einmal,
sondern sukzessive. (2) Er bestimmt durch die Auswahl entsprechender Fragen
bzw. Untersuchungen entscheidend mit, welche Informationen er erhilt. Dies er-
fordert, dass er die Entscheidung treffen muss, welche Informationen im Kontext
relevant sein kénnten, und dass er diese Informationen selbst anfordern muss.
Durch die Darstellung des Problems wird des Weiteren versucht, einer alltagsna-
hen diagnostischen Situation so nahe wie moglich zu kommen. Weil in alltigli-
chen diagnostischen Verhiltnissen visuelle Eindriicke eine zentrale Rolle spielen,
wird der Fall unter Verwendung von Bild- bzw. Filmmaterial dargestellt.

Mit der Auswahl und Darstellung des Falls wird auch versucht, dem Kriterium
der Komplexitit der Lernprobleme gerecht zu werden. Diese Forderung legt nahe,
die Inhalte eines Falls nicht kiinstlich zusammenzustellen, sondern als Grundla-
ge reale Fille zu verwenden. Unnatiirlich konstruierte Aufgaben — zum Beispiel
Lehrbuchbeispiele — enthalten hiufig nur typische Merkmale und Vereinfachun-
gen.
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Abbildung 6.4: Schematische Darstellung des Programmablaufs
von THYROIDEA. Klin. Unt. = Klinische Untersuchung des Patienten;
Techn. Unt. = Technische Untersuchung des Patienten (vgl. Grésel,
1997, S. 44)
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Anregungen zur Artikulation. THYROIDEA ist so konzipiert, dass die Lernenden
ihr Verhalten artikulieren. Sie werden an verschiedenen Stellen aufgefordert,
ihre eigene Vorgehensweise zu beschreiben. Sie sollen zum Beispiel Fragen
an die Patientin formulieren, das eigene Vorgehen begriinden und Untersu-
chungsmoglichkeiten angeben.

Soziales Aushandeln. Auch die Idee des sozialen Aushandelns findet Beachtung:
In der Implementation des Lernfalls in das Curriculum wird Wert darauf ge-
legt, dass der Fall von mehreren Lernenden kooperativ bearbeitet wird. Die
Lernenden erhalten somit die Moglichkeit, ihre Vorgehensweise mit der ihrer
Mitstudierenden zu vergleichen.

Expertenkommentare. Bei der Bearbeitung des Falls wird ihnen an mehreren
Stellen die Sichtweise eines Experten prisentiert, der auf das Problem bezo-
gen darstellt, wie er bei der Losung vorgeht. Die Lernenden erhalten somit die
Moglichkeit, ihre Vorgehensweise bei der Fallbearbeitung mit der des Exper-
ten zu vergleichen und ihren eigenen Prozess zu reflektieren.

Der Expertenkommentar und der weitere Programmverlauf bieten den Ak-
teuren immer die Moglichkeit abzuschitzen, inwieweit sie mit ihren Antwor-
ten, Hypothesen und Vorschligen auf dem richtigen Weg sind.

In THYROIDEA wird eine Coaching-Komponente implementiert, die den Me-
diziner an einigen Stellen des Programms auf Fehler aufmerksam macht. Er



wird dann aber nicht verbessert, sondern aufgefordert, die Aufgaben bzw.
Teilprobleme noch einmal zu I6sen. Die Studierenden erhalten im Sinne eines
Coaching direkte Riickmeldungen auf viele Antworten.

Dabei wird nicht nur die Richtigkeit riickgemeldet, sondern auch jeweils eine kor-
rekte Losung mit einer kurzen Begriitndung angeboten (Grisel, 1997, S. 45).

Insgesamt bietet das Lernprogramm eine Vielzahl von Angeboten bei der Be-
arbeitung medizinischer Fille. Diese Hilfestellungen zielen auf selbstgesteuertes
Lernen, weil im Lernprozess Aktivititen und Konstruktionsleistungen angeregt
werden sollen (Grisel, 1997, S. 45).

6.5 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kdnnen

Problemorientiertes Lernen kann in verschiedenen Varianten (z.B. in Klein-
gruppentutorien, problembasierten Vorlesungen, Grofgruppendiskussionen,
problembasierten Ubungen) umgesetzt werden. Lerntheoretisch lisst sich pro-
blemorientiertes Lernen am ehesten in der konstruktivistischen Lerntheorie
verorten. Auf die Lernenden warten verschiedene Aufgaben. Sie sollen

aktiv neue Wissen-Strukturen aufbauen oder vorhandene reflektieren

auf Basis des Vorwissens Wissensbestinde miteinander vernetzen

neues in bestehendes Wissen einbinden

Wissensbestinde in immer wieder neuen Situationen verwenden

anhand konkreter Lernerfahrungen einen Zuwachs an individuellen Erkennt-
nissen erreichen.

Lehren ,erzeugt® nach diesem Verstindnis kein neues Know-how, sondern regt
allenfalls an, das selbst-konstituierte Know-how zu verindern.

Schwartz et al. (1999) empfehlen zur konkreten Umsetzung einer Problemori-
entierung sieben Designkomponenten:

Schaue voraus.

Betrachte die anfingliche Herausforderung.
Beachte mehrere Perspektiven.
Recherchiere und tiberarbeite Inhalte.

Sei mutig, evaluiere deine Leistungen.

Gehe an die Offentlichkeit.

Uberlege, was passiert ist.

Nownawon e

Als zentrale praktische Anwendung kommen in diesem Kapitel ein problemori-
entierter Lernzyklus, die Kognitive Meisterlehre und eine computerunterstiitzte
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Diagnose im medizinischen Umfeld zur Sprache. Bei allen Konzepten geht es we-
sentlich darum, Prozesse fiir das lernende Individuum sichtbar zu machen und
tiefes Verstehen zu erreichen. Letztlich wird immer auch selbstgesteuertes Ler-
nen gefordert.

Hauptaufgabe der Lehrperson ist die Lernbegleitung. Lernende werden an-
hand verschiedener Probleme und zu unterschiedlichen Zeitpunkten begleitet —
teilweise geplant, mal ganz situativ und spontan, vielleicht sogar vereinzelt und
am Rande des Unterrichts.
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7. Forschendes Lernen

7.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Warum und wofiir kommt forschendes Lernen zum Einsatz?

2. Was bedeutet forschendes Lernen?

3. Wann kann forschend-entdeckendes Lernen als effektiv bezeichnet werden?
4. Welche theoretischen Grundlagen tragen zum Verstindnis von forschendem
Lernen bei?

Welche Forderstrategien unterstittzen forschendes Lernen?

oA v

. Welche Stolpersteine gilt es zu tiberwinden?

7.2 Ausgangslage und Relevanz

Forschendes Lernen genieft in allen Bildungseinrichtungen eine hohe Anerken-
nung. Was verbirgt sich dahinter? Wo liegt der Reiz dieses Lernsettings in Bildung
und Ausbildung?

Bestandsaufnahme & Begriffsklarung

Ubergeordnetes Anliegen ist die Etablierung des wissenschaftlichen Denkens im
Unterricht. Forschendes Lernen stellt nicht die Ansammlung iiberlieferten Wis-
sens in den Vordergrund, sondern das eigene Fragen und Untersuchen, das Ent-
wickeln und Kritisieren, das neugierige Tun und Erfinden, eben das, was Bildung
durch Wissenschaft ausmacht. L. Huber (2009) beschreibt forschendes Lernen als
eine Lernform, bei der

,[...] die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen tiber die Wahl und Aus-
fithrung der Methoden bis zur Priifung der Darstellung der Ergebnisse in selbststin-
diger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tibergreifenden Projekt — (mit)gestal-
ten, erfahren und reflektieren.“ (Huber, 2009, S. 11; siehe Abbildung 7.1)

Abbildung 7.1 fasst die wesentlichen Phasen zusammen. Der Zyklus beginnt mit
der Wahrnehmung des Problems und endet mit der Reflexion des gesamten For-
schungsprozesses.

Forschendes Lehren und Lernen wird von vielen Experten als Markenzeichen
oder Kern eines innovativen Unterrichts angesehen. Anderson (2002; Schraw
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Abbildung 7.1: Forschungszyklus beim forschenden Lernen (vgl. Schmiedebach & Wegner,
2020, S. 33)
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etal., 2006) unterscheidet drei Varianten oder Typen des forschenden Lernens.
Forschendes Lernen (scientific inquiry)

e istder Prozess, der daraufabzielt, Hypothesen tiber die Welt aufzustellen und
systematisch zu testen.

e ist der Prozess, bei dem Schiiler lernen, Fragen zu stellen und Lésungen zu
konstruieren.

e konzentriert sich auf das konzeptionelle Verstehen. Durchdachtes und tiefes
Verstehen gelten als Ziele der Lernerfahrung.

Besonders wihrend des Studiums - also bei erfahrenen Lernenden — kommen
Formen des forschenden Lernens zur Anwendung. Der Vorschlag, forschendes
Lernen in deutschen Hochschulen zu etablieren, existiert bereits seit den 1970er
Jahren (Huber, 2009). Dazu passend ist forschendes Lernen fiir Gotzen, Beyer-
lin & Gels (2015) ein ,Konzept, das geradezu mafigeschneidert zur Hochschule
passt“(S. 3). Die Autoren argumentieren, dass Wissenschaft nicht aus der reinen
Ansammlung von iiberliefertem Wissen besteht; vielmehr gehen Wissenschaftler
stets neuen Fragen nach, iiberarbeiten und revidieren Konzepte und/oder kriti-
sieren sie. All dies wird durch das forschende Lernen erméglicht, wenngleich es
bei der praktischen Umsetzung in der Hochschulehre Herausforderungen (z. B.
in Bezug auf Priifungsleistung und Arbeitsaufwand; Schmiedebach & Wegner,
2020, S. 34) gibt. Um mogliche Hiirden gering zu halten, findet forschendes Ler-
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nen in der Regel bei Abschluss- oder Projektarbeiten statt und wird hiufig in be-
reits bestehende Projekte eingebunden.

Ein Fallbeispiel soll die Kernanliegen des forschenden Lernens veranschauli-
chen. Das hier prisentierte Vorhaben wurde im Rahmen einer reguliren Lehrver-
anstaltung (,Grundlagen der empirischen Sozialforschung®) realisiert.

Beispiel — Forschendes Lernen im Fachbereich Empirische Sozialforschung

Aufgabe fiir die Studierenden war es, eine Fragestellung aus ihrem persénlichen Umfeld
nach den Prinzipien des forschenden Lernens (und den Standards der empirischen Sozi-
alforschung) zu analysieren. Fragestellung, Durchfiihrung des Projekts und Interpretation
der Befunde lagen vollkommen in der Hand der Studierenden.

Ausgangspunkt der Forschung waren Hypothesen, die aus der anfénglichen For-
schungsfrage (,Welchen Stellenwert hat der Hochschulsport?”) abgeleitet wurden.

Hypothesen

1. Soziale und gesundheitliche Erkenntnisse und Herausforderungen motivieren die
Studierenden, am Angebot des Hochschulsports teilzunehmen.

2. Die Studierenden sind im Allgemeinen zufrieden mit den Angeboten des Hochschul-
sports.

Stichprobe

Zur Stichprobe gehorten Studierende einer Hochschule. Mehrere Studiengange waren
vertreten. Die Altersspanne der 41 Teilnehmer variierte zwischen 19 und 33 Jahren
(Durchschnitt: 21 Jahre).

Erhebungsmethode und Durchfiihrung
Die Arbeitsgruppe nutzte einen Onlinefragebogen.

Konstruiert wurden geschlossene Fragen mit flinf Antwortmaglichkeiten (,trifft nicht
zu“ bis ,trifft zu").

Erganzend zu diesem Format kam ein halbstrukturiertes Interview mit Studierenden-
vertretern der Hochschule zum Einsatz. Beispielfragen aus dem Interviewleitfaden sind:

e Wie ist der Hochschulsport bei lhnen organisiert?
e Wie kommen die Sportkurse zustande? Wie werden sie beworben?
e Wie bewerten die Studierenden Ihrer Ansicht nach den Hochschulsport?

Die Forschenden stellten ihre Ergebnisse im Plenum der Lehrveranstaltung vor. In ihrem
Resiimee gelangten sie zu einer differenzierten Interpretation, die fiir die Verantwortli-
chen der Hochschule und die Gestaltung der Sportangebote von Nutzen war.

Im Sinne einer abschlielenden Bewertung des Projekts ,Hochschulsport“ bleibt
festzuhalten, dass die beteiligten Personen in der Lage waren, ein anspruchsvolles
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Vorhaben weitgehend eigenstindig (,selbstgesteuert) zu bearbeiten. Die Semi-
narleiter standen allenfalls als Ratgeber und Ansprechpartner zur Verfiigung.

Wie das Beispiel ebenfalls veranschaulicht, gelingt Lernen dann, wenn es von
Lernenden selbst ausgeht. Ein Forschungsprojekt eréffnet Lernenden die Mog-
lichkeit, eigene Ziele sowohl organisatorisch als auch inhaltlich effektiv zu entwi-
ckeln und zu reflektieren. Zu einem Projekt gehorende Handlungselemente (z. B.
Ziele entwickeln und reflektieren) werden hiufig als ziel- und prozessbezogene
Lernschleifen abgebildet. Insbesondere wird dabei der Fokus auf die letzte Stufe
der Lernschleife gelegt, die die Reflexion vorangegangener Handlungen in Bezug
auf zukiinftige Handlungen betont.

7.3 Hintergrundwissen und Theorien

Das Augenmerk richtet sich zunichst auf Kernelemente des forschenden Ler-
nens, auf die Bedeutung der Authentizitit und die Nihe zu Aspekten der Selbst-
steuerung.

7.3.1 Schliisselelemente des forschenden Lernens

Forschendes Lehren kann als Lernumgebung angesehen werden, die Facetten des
selbstgesteuerten Lernens auf unterschiedliche Weise fordert. Entsprechende
Lernarrangements

1. stimulieren die aktive Beteiligung der Schiiler am Lerngeschehen, indem ko-
gnitive Lernstrategien ebenso wie metakognitive Prozesse zur Uberwachung
ihres Lernens und Verstehens eingesetzt werden.

2. zielen darauf ab, die Motivation fir den Erfolg des Lerngeschehens zu stei-
gern. Zumeist modelliert ein Experte aktiv Untersuchungsstrategien oder
Handlungsmuster (insbesondere problemlésendes Lernen).

3. umfassen wesentliche Handlungsschritte, die auch in empirischen Untersu-
chungen zur Anwendung kommen: Vorhersagen — Beobachten -- Erkliren —
Fragen stellen (Schraw et al., 2006, S. 118).

Hervorzuheben am Prinzip des forschenden Lernens ist die kognitive, emotionale
und soziale Erfahrung des ganzen Handlungszyklus'.

Er gehtvon der Neugier oder dem Ausgangsinteresse aus und spannt sich von
den Fragen des Anfangs iiber die Héhen und Tiefen des Prozesses, iiber Erfol-
ge und Hindernisse, bis zur selbst (mit-)gefundenen Erkenntnis oder Problem-
16sung und deren Mitteilung (Huber, 2009).
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7.3.2 Die Rolle der Authentizitat

Eine wichtige Frage betrifft die Giiltigkeit oder Wahrhaftigkeit (Authentizitit) der
Forschung. Nicht jeder forschungsbasierte Unterricht trigt authentische Ziige
(Chinn & Brown, 2002). Schraw und Mitarbeiter (2006, S. 118) unterscheiden
zwischen einfachen Forschungsaktivititen und dem, was sie als authentische
Erforschung bezeichnen. In Abgrenzung zu einfachen Untersuchungsaufgaben
weisen authentische Anliegen oder Projekte eine Vielzahl weiterer kognitiver und
erkenntnistheoretischer Aspekte auf (Schraw et al., 2006, S. 118).

Authentisches Forschen zeichnet sich durch typische Attribute aus. Die Teil-
nehmenden

generieren Forschungsfragen

wihlen unter Variablen aus

verwenden experimentelle Kontrollen

widerstehen moglichen interpretativen Verzerrungen

analysieren und interpretieren die Ergebnisse innerhalb eines kohirenten
theoretischen Rahmens

o stellen detaillierte Sachverhalte der Mechanismen dar, die Verinderungen be-
wirken.

Die Bearbeitung einer simplen Aufgabe erfiillt keinen dieser Standards. Ein Bei-
spiel fiir eine einfache Variante sind Beobachtungsaufgaben, die den Schiilern
aufgetragen werden (von auflen vorgegeben), anstatt von ihnen generiert zu wer-
den (Chinn & Brown, 2002; Schraw et al., 2006, S. 118). Es findet auch keine ex-
perimentelle Kontrolle, kein Schutz vor Voreingenommenheit statt. Im Zentrum
steht die Konstruktion oberflichlicher Argumente und Erkenntnisse, die keinen
kohdrenten theoretischen Rahmen erforschen oder dessen Giiltigkeit iiberpriifen.

7.4 Strategische Impulse und ausgearbeitete Konzepte

Die prasentierten Konzepte richten sich mehrheitlich auf die pidagogische Praxis
an der Hochschule, demonstrieren aber auch die Umsetzung auf den schulischen
Unterricht.

7.4.1 Konzept 1: Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip

Ein erster Entwurf greift auf Uberlegungen der Biologiedidaktik zuriick und
verdeutlicht diese am Ansatz ,Biology for Everyone“ (Schmiedebach & Wegner,
2020). Das Forschungsprojekt Biology for Everyone versucht naturwissenschaft-
lichen Unterricht durch zahlreiche Experimente handlungs- und praxisnah
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sowie sprachsensibel zu gestalten. Die Autoren skizzieren forschendes Lernen
als hochschuldidaktische Lehrmethode.

In ihrer Einschitzung erscheint das Verfahren fiir kleinere Studien- bzw. For-
schungsprojekte grundsitzlich geeignet. Vor allem durch die Rahmung eines be-
reits bestehenden Projekts erhalten die Studierenden die Moglichkeit, fokussiert
an einem Thema zu arbeiten und fir die Wissenschaft relevante Daten zu gene-
rieren (Schmiedebach & Wegner, 2020, S. 34).

Dies schafft nicht nur einen authentischen Anlass, sondern entlastet auch die
Teilnehmenden hinsichtlich des Arbeitsaufwandes, der benédtigten Zeit zur Pro-
blemfindung und der Entwicklung eines Forschungsdesigns. Ein wichtiger Punkt
kommt hinzu: Forschendes Lernen schafft oder erleichtert die von Studierenden
gewiinschte Verbindung von Theorie und Praxis.

Theorie wird selbststindig erarbeitet (z. B. mit Hilfe einer Recherche im In-
ternet oder in der Bibliothek), gemeinsam diskutiert und in der Praxis angewandt
sowie wissenschaftlich untersucht. Vorbildlich fiir typische Projekte an der Hoch-
schule sind Prinzipien und Mafnahmen, die das Lerngeschehen transparent ma-
chen, etwa

e ficheriibergreifendes Handeln und Lernen
e Analyse von Prozessen
e Einsatz prozessorientierter Forschungsmethoden.

Belege fiir diese Thesen finden sich in , Biology for Everyone®, das auch interdiszi-
plinires Arbeiten erméglicht. In einem erginzenden Schritt — und iber die For-
schung hinaus — wird dort auch der Professionalisierungsprozess der Studieren-
den niher untersucht. Mittels verschiedener Methoden (z. B. biografieanalytisch)
kann rekonstruiert werden, wie sich die Aneignung des Lehrerberufes und dar-
in eingebettet eine individuelle Professionalisierung von Lehrenden (hier: im Be-
reich der Biologie) vollzieht.

Um das Lehrkonzept zu evaluieren und weiterzuentwickeln, wird der eigene
Forschungsprozess in einem Tagebuch dokumentiert. Ein Beispiel illustriert die
Besonderheiten dieses Instruments fir Studierende.

Methode/Strategie — Anwendung des Forschungstagebuchs im Studienalltag

Wenn Studierende mit dem Schreiben im Laufe ihres Studiums Probleme bekommen,
griinden diese meist in ihrem bisherigen Umgang mit den Anforderungen des Studierens.
Leseerkenntnisse werden nicht sorgféltig dokumentiert, Begriffe bleiben unklar und im
Umgang mit einem Gegenstand mangelt es haufig an eigenen Gedanken und Uberlegun-
gen. Ein Forschungstagebuch kann hier unterstiitzend wirken.

Lernende legen es an, um ihre Gedanken und Ideen im Laufe des Studiums oder eines
Projekts zu sammeln und auf diese Weise bearbeitbar zu machen. Nebenbei lernen Sie
das Schreiben kennen und praktizieren so eine wesentliche Technik im Umgang mit der
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Wissenschaft. Das Schreiben eines Forschungstagebuches ist eine Methode des Selbst-
managements, der Selbstvergewisserung.

Die Vorziige des Tagebuches reichen tiber die Biologiedidaktik und das Studium
generell hinaus: Anregungen zum Studieren mit einem Forschungstagebuch ver-
stehen sich als eine Arbeitshilfe fiir das Lerngeschehen. Auch fiir zukiinftige Pad-
agoginnen und Pidagogen kann es wertvoll sein. Ihnen dient das Tagebuch als
Reflexions- und Forschungsinstrument und vermittelt ihnen Impulse fiir ihre be-
rufliche Praxis.

7.4.1 Konzept 2: Lehren und Forschen im Schiilerlabor

Eine zweite Anwendung vereint Interessen der Schule sowie der Hochschule. Im
Rahmen des Seminars , Lehren und Forschen im Schiilerlabor“ wird forschendes
Lernen im Bereich der Mathematikdidaktik umgesetzt. Im Folgenden wird zu-
nichst das leitende Verstindnis zum forschenden Lernen erliutert (Geisler, Rolka
& da Costa Silva, 2020, S. 43).

Seminarkonzept

Das Seminar ,Lehren und Forschen im Schiilerlabor“ richtet sich an Mathe-
matiklehramtsstudierende fir die Sekundarstufe II und verfolgt das Ziel, den
Studierenden Erfahrungen in zwei wichtigen Bereichen der Mathematikdidakeik
zu ermoglichen: (1) Planung und (Weiter-)Entwicklung von Lernumgebungen
(konstruktive Dimension) sowie (2) empirische Forschung zu Lehr-Lern-Prozes-
sen (diagnostische/analytische Dimension). Im Zentrum der Veranstaltung steht
das Projekt , Anteile und Briiche®.

Im Rahmen des Seminars untersuchen die Studierenden selbst ausgewihl-
te mathematikdidaktische Forschungsfragen rund um das Thema Briiche mittels
empirischer Methoden; sie entwickeln und erproben zugleich die Lehr-Lern-Ma-
terialien fiir das Projekt. Wihrend der Treffen halten die Studierenden ihren ge-
samten Forschungsprozess in einem durch die Seminarleitung vorstrukturierten
Forschungstagebuch fest.

Das Forschungstagebuch soll den Studierenden dabei assistieren, den Uber-
blick iiber ihren eigenen Forschungsprozess zu behalten und diesen transparent
zu gestalten. Der Ablauf des Seminars gliedert sich in fiinf Phasen (Theorie, Hos-
pitation, Planung, Durchfithrung und Auswertung sowie Prisentation), die in Ab-
bildung 7.2 vorgestellt werden.

Wie das innere Areal symbolisiert, riicke die Forschungsfrage in den Mittel-
punkt. Diese gilt es zu entwickeln, festzulegen und zu beantworten. Im Auflen-
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Abbildung 7.2: Seminarablauf — das Seminarkonzept ,Lernen und Forschen im Schiilerla-
bor” (vgl. Geisler, Rolka & da Costa Silva, 2020)
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kreis finden sich zentrale Handlungselemente wieder, wie Planen, Durchfithren,
Auswerten sowie Prisentieren.

Diskussion und Gesamteinschatzung

In der Gesamtbetrachtung des Schiilerlaborprojektes hat sich gezeigt, dass es
den Studierenden auch moglich ist, interessante Ergebnisse tiber den Kon-
text des Projekts hinaus zu generieren (Geisler et al., 2020, S. 51). Die folgende
Handlungsempfehlung zur Reflexion der Lernwege gibt allgemeine Anregungen
dazu.

Handlungsempfehlung — Schiiler werden zur Reflexion ermuntert

Reflektieren gilt als herausfordernde Aktivitat, die aktuelle und vergangene Situationen
im Blick hat. Schiiler konnen durch vielfdltige MaBhahmen zum Nachdenken animiert
werden. Zwei werden hier angefiihrt:

1. Befrage dich selbst: Oft ist es sinnvoll, das gerade ablaufende Verhalten zu beleuch-
ten: ,Wie ist meine Motivation jetzt? Sollte ich eine Pause machen?“

2. Denke liber zuriickliegende Ereignisse nach: Nach jeder schwierigen Situation — egal,
ob sie fiir dich gut oder schlecht ausgegangen ist — solltest du noch einmal genau-
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er nachhaken, was eigentlich passiert ist: ,Warum hast du dich so verhalten, wie du
es getan hast? Was hattest du anders machen konnen? Welche Schritte haben zum
Erfolg oder Misserfolg gefiihrt? Auf welche Weise kannst du Erfolge leichter wieder-
holen oder aus Fehlern lernen?” Oder: ,Erinnere dich an deine letzte Priifungsvorbe-
reitung? Was konntest du nachstes Mal besser machen?”

Dass die individuellen Forschungsprozesse sehr unterschiedlich ablaufen, wird
exemplarisch anhand der Forschungsbucheintrige zweier Studentinnen deut-
lich, die hier Nora und Elsa genannt werden.

Beispiel — Reflexion des Lernverlaufs durch zwei Studierende

Beide Studierende nehmen sehr verschiedene Einschatzungen vor. So kdnnen Planung
und Datenerhebung bei Nora als eher unsystematisch und wenig zielorientiert charakte-
risiert werden. Dagegen verlauft beides bei Elsa sehr strukturiert und fokussiert. Bei der
Datenauswertung wiederum ist Nora diejenige, die sehr strukturiert und methodisch kor-
rekt vorgeht, wohingegen Elsa ihre Daten unsystematisch, aber tiefergehend analysiert
(Geisler et al., 2020, S. 51).

Im Optimalfall enden Sitzungen des forschenden Lernens mit einer Reflexions-
phase. Dazu konnen die Empfehlungen zum Nachdenken tiber zuriickliegende
Ereignisse genutzt werden.

7.4.3 Konzept 3: Projekt ,Selbstgesteuertes Lernen in der Gruppe”

»Selbstgesteuertes Lernen in der Gruppe® bietet Schulklassen und Studierenden
verschiedener Jahrgangsstufen einen handlungsorientierten Einstieg in das Ler-
nen, zielt aber auch auf die Vermittlung von Fachinhalten. Die Methode bietet
eine Organisationsform fiir das Lernen in Gruppen, die ihr Augenmerk auf das
Lerngeschehen und weniger auf Ergebnisse oder Leistungen richtet.

Ausarbeitung einer Fortbildungsreihe in einer Kleingruppe

Das nun skizzierte Beispiel ist Teil eines Seminars im Fachbereich Gesundheits-
psychologie mit dem Schwerpunkt ,Stress und Burnout“. Studierende mehrerer
Studienginge sind dafiir eingeschrieben. Die Teilnehmenden sind angehalten,
eigene Projekte zu tibernehmen, die zwei Ziele verfolgen: (1) Planung und Gestal-
tung einer Fortbildungsreihe zum Themenfeld Stress und Burnout (padagogisch-
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psychologische Dimension) sowie (2) empirische Erforschung dieses Themas und
der eigenen Lernprozesse (diagnostische/analytische Dimension).

Das Projekt orientiert sich an einem klaren Fahrplan, der die nachstehenden
Elemente beriicksichtigt:

1. Vorbereitung und Entwicklung einer Fortbildung fiir Erwachsene (5 Treffen in
einer Kleingruppe)
2. Ausarbeitung eines Arbeits- und Forschungsberichts
a) Deckblatt: Thema des Projekts und Mitarbeiter
b) Gliederung/Ubersicht
c) Ziele des Lehrens und Lernens
d) Darstellung der Zielgruppe
e) Geplanter Ablauf der Fortbildungseinheit
f) Materialien/Aufgaben/Leit-Texte/Skizzen/Advance = Organizer/Agen-
das/Methoden/Sozialformen/Restimees
g) Zusammenfassung
3. Erforschung von Thema und Lernprozessen
e Tiefeninterview zu Stress und Burnout
e Evaluation der Lernsequenzen. Jeder Teilnehmer fillt fir jede Sitzung ein
vorgegebenes Formblatt aus.

Alle Schritte zusammengenommen weisen Parallelen zu einem Forschungszyklus
auf. Dieser beginnt mit der Wahrnehmung des Problems und endet mit der Refle-
xion des gesamten Forschungsprozesses. Als Instrumente, die den Austausch im
Team unterstiltzen, kommen Rollen (Organisator, Zeitwichter, Protokollant, Mo-
tivator) und Lernkarten (Sprechstein, Prozessanzeiger, Storungskarte) zum Ein-
satz.

Das Hauptanliegen der Gruppenmeetings ist die Ausarbeitung einer Fortbil-
dungsreihe. Dazu zihlt die Vorbereitung eines Kurzreferats sowie eigenstindi-
ger Arbeitsphasen. Gegenstand aller individuellen und kooperativen Aktivititen
ist das Thema Burnout (Kumpf, Leippert & David, 2012, S. 3). In der konzipierten
Fortbildungseinheit: , Burnout — wenn die Seele brennt“ mochten die Studieren-
den theoretische Grundlagen des Syndroms, wie auch Verlaufsformen und Pra-
ventionsmafinahmen zur Diskussion stellen. Die Seminarteilnehmer (Zielgrup-
pe) sollen durch die verschiedenen Inhalte fir das eigentliche Thema sensibilisiert
werden. Ein Zitat aus der Planungsgruppe:

,Dahauptsichlich Erwachsene vom Burnout betroffen sind, haben wir uns dazu ent-
schlossen, auch diese als unsere Zielgruppe zu definieren. Um dem Projekt einen rea-
litdtsgetreuen Charakter zu geben, sind die Inhalte als strukturiertes Seminar ange-
legt, das von 6ffentlichen Einrichtungen in Stidten und Kommunen gebucht werden
kann. Wir sind also eine Projektgruppe, die von einer Bandbreite von Organisationen
oder Zielgruppen beauftragt oder angefragt werden kann.“ (Kumpf et al., 2012, S. 3)
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Die Fortbildung umfasst fiinf Phasen:

1. Einleitung

2. Begriffsklirung

3. Phasen des Burnout

4. Prdvention

5. Zusammenfassung/Abschluss.

Jede Phase der Lerneinheit beinhaltet ein eigenstindiges Handlungsfeld. Inner-
halb der genannten Segmente arbeiten die Studierenden (= Fortbildungsleiter)
mit verschiedenen Methoden. Dahinter steht der Wunsch, ein abwechslungsrei-
ches Seminar zu gestalten. Lehrervortrag, Einzelarbeit und Gruppenarbeit sollten
die Teilnehmenden motivieren und ganzheitlich ansprechen. Dazu passt auch der
anfangs genutzte Selbsttest (Kumpf et al., 2012, S. 3).

Selbsttest

Der Selbsttest sollte den Fortbildungsteilnehmern in Erinnerung rufen, wie sie
ihren Alltag gestalten und in welchem Maf3e sie an Burnout leiden, sich ausge-
brannt, leer, kraftlos und erschépft fithlen. Medizinisch relevante Themen stehen
im Zentrum. Der Test ist fiir einen Beobachtungszeitraum von einer Woche kon-
zipiert.

Methode/Strategie — Selbsttest zur Klarung personlicher Stresserfahrungen

Wie sind Sie aufgewacht? Ausgeruht (griin), erschopft
(rot)

Haben Sie den Morgen in Ruhe verbracht? (z.B. Zeit fir
ein Frithstiick genommen?) Ja (griin), nein (rot)

Haben Sie tagstiber Erholungspausen eingelegt? (z.B.
in Ruhe Mittag gegessen?) Ja (griin), nein (rot)

Haben Sie tagsiiber oder am Abend Bewegung gehabt?
Ja (griin), nein (rot)

Hatten Sie an diesem Tag Stress? Ja (griin), nein (rot)

Zur Auswertung: Wenn Sie bei der Mehrzahl der Fragen tiberwiegend rote Kreuze ge-
macht haben, zeigen Sie erste Anzeichen eines Burnouts.
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Die Phase der Informationsvermittlung orientiert sich iiberwiegend am Wech-
selseitigen Lehren und Lernen (Konrad, 2019). Die Methode beruft sich auf das
Experten-Novizen-Paradigma der Kognitiven Psychologie.

Methode/Strategie — Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL)

Folgende Arbeitsphasen sind vorgesehen:

1. Lesen Sie einen Abschnitt aus der Abhandlung ,Burnout — Ursachen und Verlauf”
durch. Insgesamt gibt es vier Teiltexte (Informationen aneignen in der Expertengrup-
pe).

2. Besprechen Sie innerhalb der Gruppe, was Sie erstaunt hat, schon wussten oder was
neu fiir Sie war. Erarbeiten Sie wichtige Aspekte und stellen diese auf einem Plakat
dar (Austausch/Vertiefung in der Expertengruppe).

3. Stellen Sie als Gruppe ihr Thema den anderen Gruppen vor (Austausch in der Puzzle-
gruppe).

Die Expertengruppen sind aufgefordert, die Begriffe Stress, Angst und Depres-
sion vertieft zu erarbeiten, weil Stress sowie Angst die Ausldser fiir Burnout und
Depression sein konnen. Des Weiteren soll darauf aufmerksam gemacht werden,
dass Burnout zur Depression fithren kann, wie auch umgekehrt. Offene Fragen
und weitere Beitrige zu den Kernbegriffen werden im weiteren Verlauf des Semi-
nars auch im Plenum diskutiert.

Empirische Forschung

Die Beziige zum forschenden Lernen werden durch empirische Interessen ver-
tieft. Im Zentrum steht eine qualitative Befragung zum Thema.

(1) Tiefeninterview: Neben dem Selbsttest soll die personliche Betroffenheit von
Burnout mit Hilfe eines Tiefeninterviews erkundet werden. Die Teilnahme an
diesem Leitfadeninterview ist freiwillig. Die Daten werden nach empirischen
Standards ausgewertet. Einige Fragen sollen das Forschungsinteresse veran-
schaulichen.

Empirie — Tiefeninterview zum Thema Stress und Burnout

a) Wie definieren Sie ,Stress"?

b) Wo sehen Sie die Verbindung zwischen Stress und Burnout?

c) Was unternehmen Sie, um Stress wieder abzubauen?

d) Gibt es eine Routine, um Stress prophylaktisch zu behandeln? Wenn ja, welche Tipps
haben Sie auf Lager?
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e) Denken Sie, dass ,Ihre Generation” gestresster ist, als beispielsweise noch Ihre Eltern
bzw. GroReltern? Wenn ja, woran kdnnte das liegen?

f) Was wiirden Sie in der Rolle als Unternehmer*in Ihren Mitarbeiter*innen ermdglichen
wollen, um deren Stresslevel moglichst gering und die Motivation moglichst hochzu-
halten?

g) Was wollen Sie zu den Themen Stress und Burnout gerne noch mitteilen?

(2) Evaluation der Lernprozesse: Am Ende des Gesamtprojektes treffen sich die Ak-
teure (Studierende) zu einer Reflexionsrunde. Im Zentrum stehen Fragen zum
Lernprozess. Forschendes und selbstgesteuertes Lernen werden zum Thema ge-
macht. Maf3geblich fiir die Selbstreflexion sind zuvor ausgearbeitete Fragen, die
sie nach jedem Treffen beantworten.

Selbstevaluation
1) Die Atmosphére beim ,Selbstgesteuerten Lernen in der Gruppe” war ...
spannungsgeladen | (o] | 0 | (o] | harmonisch
2) Ich konnte meine Vorstellungen in die gemeinsame Arbeit ...
nicht einbringen | (6] | (] | o] | einbringen
3) Die Ziele und Aufgaben des ,Selbstgesteuerten Lernen in der Gruppe” waren ...
unklar | 0 | 0 | (6} | klar
4) Die Rollen (Organisator, Zeitwéchter ...) waren ...
wenig hilfreich | (o] | 0 | (o] | hilfreich
5) Unser Austausch war ...
wenig produktiv | (o] | (] | (o] | produktiv
Offene Fragen:

e Was haben wir gut gemacht?
e Was konnen wir verbessern?
e Was nehme ich mir fiir das nichste Mal vor?

In der Gesamtbetrachtung wird forschendes Lernen in Konzept 3 auf unter-
schiedliche Weise umgesetzt. Deutlich werden die genaue Betrachtung des
Lerngeschehens und die Rolle von Austausch und Dialog zwischen den Teilneh-
menden. Methoden zur Aktivierung der Selbststeuerung (z.B. Rollen, Karten)
kommen zur Anwendung.
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7.5 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kdnnen

Das forschende Lernen ist ein didaktisches Konzept, das geradezu maRgeschnei-
dert zur Schule und mehr noch zu den Anspriichen der Hochschule passt — denn
nicht die Ansammlung tiberlieferten Wissens, sondern das eigene Fragen und Un-
tersuchen, das Entwickeln und Kritisieren, das Erforschen und Erfinden ist das,
was Bildung durch Wissenschaft ausmacht.

Forschendes Lernen ist eine Lernform, bei der die Beteiligten

selbststindig eine fiir sie relevante Fragestellung oder Hypothese entwickeln
mit Hilfe verschiedener Methoden nach Antworten suchen

den Forschungsprozess selbst gestalten und reflektieren

ihre Ergebnisse aufbereiten und prisentieren.

Forschendes Lernen hat mittlerweile auch Einzug in das Repertoire der Lernfor-
men vieler Hochschulen erhalten. Forschende Lernsettings bieten Schiilern und
Studierenden einen handlungsorientierten Einstieg in das Lernen, zielen aber
auch auf die Vermittlung inhaltlicher Vorstellungen. Wichtig fiir alle Forschungs-
projekte sind reflexive Elemente. Im Zentrum steht das Nachdenken iiber eigene
forschende Aktivititen.

Wesentliche Ziele und Begleiterscheinungen der Selbstreflexion sind eine
Steigerung oder Optimierung (Prettenhofer, 2014, S. 3):

der Kontrolle tiber das eigene Verhalten

der Eigenverantwortung fiir das eigene Denken und Handeln
der Effizienz von Verhaltensweisen

des planmifligen Vorgehens beim Lernen.

Ein zentrales Ergebnis besteht in der erweiterten Selbsterkenntnis bzw. der
Selbstfindung. Bei der Selbstreflexion geht es zum Beispiel darum, herauszufin-
den, warum Handelnde etwas tun und welche Emotionen oder andere Griinde
sie immer wieder antreiben.

Unterstiitzung erfihrt die Selbstreflexion durch eine Bandbreite anregender
Impulse. Dazu passen vor allen Dingen prozessbezogene Fragen: ,Was kann ich
gut, was eher nicht? Was ist mir wirklich wichtig?“.

Als Anwendungen des forschenden Lernens werden in diesem Kapitel mehre-
re Beispiele etwa aus der Biologiedidaktik, der Mathematik und der Gesundheits-
psychologie (Thema: Burnout) prasentiert.
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8. Lernforderung. Unterstiitzung von
(meta-)kognitiven Strategien und
uberfachlichen Kompetenzen

8.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Welchen Stellenwert haben Lernstrategien im Lernprozess und fiir den Lern-
erfolg?

2. Welche theoretischen Grundlagen tragen zum Verstindnis von Lernen bei?

3. Was sind die Zieldimensionen der strategischen Férderung? Wo liegen die
Schwerpunkte der Trainings?

4. Wie lauten die Rahmenbedingungen zur Gestaltung erfolgreicher Trainings-
mafinahmen?

5. Welche Trainingsprogramme und Fordermafinahmen haben sich fur ver-
schiedene Zielgruppen als erfolgreich herausgestellt?

6. Welche Stolpersteine gilt es zu iiberwinden?

8.2 Ausgangslage und Relevanz

Menschen verfiigen tiber keine besonderen Fihigkeiten; sie sind nicht auRerge-
wohnlich schnell und nicht sehr stark. Was ihre Sinnesorgane betrifft, sind zahl-
reiche Lebewesen besser ausgestattet. Ohne Hilfsmittel, soziale Unterstiitzung
und flexible Anpassung sind menschliche Wesen kaum in der Lage, in komplexen
alltaglichen Situationen zu tiberleben. So gesehen ist der Mensch ein Mingelwe-
sen, das lebenslang auf Lernen angewiesen ist. Was genau bedeutet das? Welche
Optionen und Lernformen stehen dem Individuum zur Verfagung?

Neben Lernen durch Versuch und Irrtum und Lernen durch Beobachtung
spielt das Lernen durch Einsicht eine zentrale Rolle. Das Ziel dabei ist, fiir ein
Problem eine passende Losung zu finden (Bach, Dreifert, Raabe, Raabe & Walter,
2001, S.5). In Anlehnung an konstruktivistische Ideen lisst sich das so aus-
driicken: Jeder Akteur vervollstindigt beim Lernen seine personliche Sicht der
Welt. Alles, was Menschen erleben, versuchen sie wie einen neuen Puzzlestein in
ihr eigenes ,Weltbild-Puzzle“ einzubauen. Bach et al. (2001, S. 15) fassen dieses
Vorgehen kompakt zusammen:

,Jeder von uns macht sich insgeheim ein anderes Bild der Welt und fiigt deshalb einen
neuen Stein auch an anderer Stelle ein. Daraus folgt ein Lernen, das dem mechani-

schen Lernen genau entgegengesetzt ist: Es ist ein strategisches Lernen.
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Welche Lernstrategien es genau sind, die menschliches Lernen erfolgreich ma-
chen, wird in den weiteren Abschnitten erldutert. Ein Fallbeispiel soll zunachst
die Relevanz des strategischen Lernens unterstreichen.

Die Schiilerin Gina

Die Gymnasiastin Gina tut sich schwer mit mathematischen Inhalten. Als proble-
matisch erweisen sich ihre strategischen Schwachen. Auch ihre Handlungs- sowie
Emotionskontrolle ist suboptimal. Das zeigt sich beispielsweise im Umgang mit
Ablenkungen.

Beispiel - Gina im Mathematikunterricht

Zwei Wochen vor einer Klassenarbeit in Mathematik hat Gina mit dem Lernen begonnen;
sie hort dazu Schlagermusik, um sich zu entspannen. Die Schiilerin setzt sich selbst kei-
ne Ziele, stattdessen sagt sie sich standig, sie wolle so gut abschneiden, wie es eben
geht. Gina wendet keine besonderen Lernstrategien an, um wichtige Lerninhalte zusam-
menzufassen und sie zu behalten. Kurz vor der Klassenarbeit lernt sie dann massiert fiir
einige Stunden.

Im Hinblick auf ihre Selbstbewertung weist sie nur vage Standards auf und kann ihr
Leistungsniveau schlecht abschatzen. Aufféllig ist auch die Ursachenzuschreibung: Die
Schiilerin attribuiert ihre Lernschwierigkeiten auf ihre mangelnde mathematische Bega-
bung und verteidigt ihre schlechten Lerntechniken. Sie bittet jedoch nicht um Hilfe, weil
sie Angst hat, als dumm zu gelten. Gina greift auch nicht auf elementare Mathematik-
ibungen zuriick, um ihre Grundlagen zu festigen. Das Lernen macht ihr Angst. Aufgrund
eines geringen Selbstvertrauens kann sie sich kaum vorstellen, dass sie Erfolg haben
wird und sieht wenig intrinsischen Wert darin, Mathematik zu lernen. Mit ziemlicher Si-
cherheit wird die Gymnasiastin keine gute Klassenarbeit schreiben.

Das Beispiel bietet zahlreiche Ankniipfungspunkte fir strategische Interventio-
nen seitens der Lehrperson. Hilfreiche Tipps fiir Gina ergeben sich insbesondere
aus den Phasen und Zyklen des selbstgesteuerten Lernens im Modell von Winne
und Hadwin (1998, 2010, 2011), das in einem fritheren Kapitel bereits vorgestellt
wurde (siehe Abschnitt 4.5).

1. Phase. Am Anfang steht die Aufgabenanalyse. Was kann Gina tun, nachdem der
Lehrer eine Klassenarbeit in Mathematik ankiindigt? Sie muss in Erfahrung brin-
gen, welche Aufgaben Gegenstand des Tests sind: ,Welche Aufgaben werden be-
handelt? Was weif3 ich schon dariiber?*

2. Phase. In der Planungsphase miissen im Voraus verniinftige Ziele gesetzt und
Lernstrategien ausgewihlt werden (Aufgabenanalyse und Zielsetzungen). Die An-
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sichten der Schiilerin tiber ihre eigene Motivationslage wirken sich zusitzlich in
unterschiedlicher Weise aus. Gina wire auf dem richtigen Weg, wenn sie

a) Selbstwirksamkeit bei der Anwendung der geplanten Strategien erleben wiir-
de,

b) wenn sie davon iiberzeugt wire, dass die Strategien zu besseren Lern- und
damit auch Testergebnissen fithren wiirde,

c) wenn sie einen Zusammenhang zwischen ihren personlichen Interessen und
dem Lernen mathematischer Inhalte herstellen kénnte und

d) wenn sie wirklich versuchen wiirde, den Lernstoff zu meistern — nicht nur
so, dass es fitr Unbeteiligte nach Lernen aussieht. Dann wiirde sie tatsichlich
selbstgesteuert lernen.

3. Phase. Nach der Planungszeit tritt Gina in die Ausfithrungsphase ein, die wie-
derum neue Herausforderungen bringt. In dieser Phase muss die Schiilerin schon
itber ein Repertoire an Selbstkontrolle und Lernstrategien verfiigen. Hilfreich ist
der Gebrauch von Vorstellungsbildern, Mnemotechnik und Konzentration auf das
Wesentliche. Sie muss sich selbst beobachten. Es ist nétig fiir sie, zu itberprii-
fen, wie ihr Lernen verliuft, damit sie notfalls ihre Strategien dndern kann. Ein
Blick auf die benétigte Zeit, die schon gelésten Probleme oder geschriebenen Sei-
ten kann Hinweise auf eine gute Nutzung der Lernzeit geben. Keine Begleitmusik
einschalten hilft manchmal auch.

4. Phase. In der vierten Phase sollte die Schiilerin eine Riickschau halten und tiber-
legen, was bisher geschehen ist. Sie wird sich dann als selbstwirksam erleben,
wenn sie Erfolge und den effektiven Einsatz von Lernstrategien sich selbst zu-
schreiben kann. Zugleich wird sie im Zuge ihrer Weiterentwicklung selbstscha-
digende Handlungen und Uberzeugungen vermeiden.

Auf dem Weg zu einer erfolgreichen Schiilerin wird die Gymnasiastin neben den
Strategien folglich auch ihre Attributionen tiberprifen miissen. Im Idealfall wird
sie thre Annahme ,nicht gut in Mathematik zu sein“ positiv umdeuten. Besonde-
res Augenmerk richtet der Ansatz von Winne und Hadwin (2010) auf die Aktivie-
rung metakognitiver Prozesse. Diese sollte auch die Schiilerin Gina verstirkt in
das alltidgliche Repertoire ihrer Lernstrategien einbinden. Novizen wie Gina

,... need to learn and re-learn these different metacognitive processes so that they,
themselves, are explicitly thinking about them when completing a task“ (Burns, 2023,
S. 57f).

Zur Ausbildung solcher Gewohnheiten kénnen (wiederholt beantwortete) Fra-
gen beitragen, die unterschiedliche Schwerpunkte haben kénnen (Burns, 2023,

S. 57f).
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Methode/Strategie — Selbstbefragung fiir Gina

1. Planen
e Welche Strategien verwendest du, um dein Verhalten zu planen?
e Was sind die wichtigsten Erfolgskriterien fiir die Aufgabe, die du erhalten hast?
e Benotigst du zusétzliche Unterstiitzung, um die Aufgabe zu bearbeiten? (Burns,
2023, S. 58)
2. Uberwachen
e Woran merkst du, dass du dich in eine positive Richtung bewegst?
e Bist du mit deinem Losungsansatz noch auf der richtigen Route?
e Was sind die Hiirden und Warnzeichen, auf die du achten konntest? (Burns, 2023,
S. 58)
3. Bewerten
e Woran merkst du, dass du die Erfolgskriterien der Aufgabe erfillt hast?
e Wie und an welcher Stelle wirst du dich beim néachsten Mal verbessern?
e Welche Anregungen bendtigst du méglicherweise, um beim nachsten Mal erfolg-
reicher zu sein?

Neben der Reflexion kommt dem vernetzten Denken und der Verflechtung von
Wissensbestinden eine Schliisselrolle fiir die Lernférderung und -entwicklung
zu. Damit liegen wichtige Erfolgsgaranten fiir das Lernen auf der Hand. Diese
gilt es auch zugunsten von Gina zu foérdern.

Als Zwischenfazit und am Beispiel von Gina wird die Notwendigkeit der ge-
zielten Lernférderung deutlich. Es bietet sich an, systematische Programme zu
entwickeln, die sich mit unterschiedlichen Forderschwerpunkten an verschiede-
ne Zielgruppen richten (Svinicki, 2017, S. 12). Weitere Argumente fiir die Lernfér-
derung und die strategische Anleitung haben mit speziellen Herausforderungen
und Lebensereignissen zu tun. Ein markantes Beispiel ist der Ubergang (Transi-
tion) von der Schule zur Hochschule.

Transition: Von der Schule zur Hochschule

Transitionen bezeichnen ,Lebensereignisse, die die Bewaltigung von Diskonti-
nuititen auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes
Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel an der
Identititsentwicklung wahrgenommen werden* (Griebel & Niesel, 2011, S. 37f.).
Das bedeutet auch, dass Uberginge in der Regel mit einem Abschied von Vertrau-
tem verbunden sind.

Beobachtbar wird dieses Phinomen auch in 6ftentlichen Bildungseinrichtun-
gen, etwa wenn es um die Vorbereitung auf das Studium an einer Hochschule
geht. Dort stellt selbstgesteuertes Lernen — zumal in ficherverbindenden Lern-
umgebungen und offenen Lernphasen — alle Beteiligten vor grofde Herausforde-
rungen. Junge Erwachsene, die ein Studium an einer Hochschule beginnen, se-
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hen sich mit vielfiltigen Erfahrungen konfrontiert und miissen neue Aufgaben
meistern. Vielfach tauchen Fragen auf, die Unwigbarkeiten und Unsicherheiten
zum Ausdruck bringen: ,Was sind meine Strategien und Fihigkeiten beziiglich
des selbstgesteuerten Lernens? Wo gibt es Defizite und Stolpersteine am Beginn
meines Studiums? Was muss ich jetzt selbstverantwortlich leisten?*

Experten sehen die Griinde fiir erkennbare Probleme in der suboptimalen Ge-
staltung von Lernumgebungen in der vorauslaufenden Schulzeit. Die strategische
Vorbereitung auf das Lernen an der Hochschule wird als unzureichend betrachtet
(Konrad, 2005).

Schiiler — so die Meinung vieler Lernforscher — werden darauftrainiert, passiv
und ineffektiv zu lernen.

Der grofite Teil des Unterrichts zentriert sich auf die Weitergabe von Wissen
und Fihigkeiten in Vorlesungen, Vortragen und Demonstrationen. In der Konse-
quenz lernen Schiller vieles nur auswendig; sie konnen Inhalte wiederholen, aber
tun wenig dariiber hinaus. Beispielsweise lernen viele Jugendliche nur in gerin-
gem Maf3e, Risiken einzugehen, Wissen selbststindig zu konstruieren, das Ler-
nen zu lernen oder selbst zu denken (Carroll, 2017, S. 1). Sie werden zu passiv
Teilnehmenden an ihrem eigenen Lernen — Bildung ist etwas, das ihnen passiert,
nicht etwas, zu dem sie beitragen oder das sie gestalten.

Nach Meinung von Carroll (2017) kommen viele Schiiler und Studierende — ge-
messen an einem prominenten Klassifikationssystem fiir Lernziele — kaum iiber
die unteren Stufen des verstehenden Lernens hinaus. Stattdessen gelangen Ju-
gendliche zu der Einsicht, dass sie die gesetzten Ziele erreichen, solange sie sich
zuriickhalten und sich auf niedrigem Niveau anstrengen (Carroll, 2017, S. 1). Wie
die Erfahrung zeigt, werden sie damit sehr wahrscheinlich auch die nichste Ebe-
ne ihrer Lernkarriere erreichen. Zugleich besteht die Gefahr, dass es die Lernen-
den mit einer solchen Strategie versiumen, neugierig oder engagiert zu sein; sie
stabilisieren ihre Verhaltensmuster als passive, abhingige Lernende. Ein Beispiel
aus der Hochschule mag dies veranschaulichen.

Beispiel — Antonius K. am Anfang des Studiums

In den Schulen (vor allem in der Sekundarstufe) entwickeln sich im Laufe der Zeit — und
bedingt durch zahlreiche (friihere) Lernerfahrungen — ungiinstige Gewohnheiten. Das ist
auch bei Antonius K. der Fall, der gerade mit dem Studium der Erziehungswissenschaft
begonnen hat.

Jch stelle fest, dass ich nicht effektiv lerne. Weil ich es nicht besser weil, fasse ich
die Vorlesungen und Seminare im Hinblick auf die nachste Priifung einfach immer
nur zusammen und lerne sie dann auswendig. Dadurch eigne ich mir das Wissen
nur oberflachlich an. Schon ein paar Tage nach der Klausur habe ich alles wieder
vergessen.”
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Seine Hochschullehrer oder Dozenten erwarten allerdings etwas anderes von dem ehe-
maligen Schler und jetzigen Erstsemester Antonius K. Anstelle des Paukens und Aus-
wendiglernens verlangen sie von ihm anspruchsvolle kognitive Aktivitaten, etwa im Um-
gang mit Fachtexten. In den Einfiihrungskursen der ersten Semesterwochen versuchen
sie bestehende Defizite zu kompensieren. Angeboten werden vorzugsweise Veranstal-
tungen mit dem Titel ,Lernen lernen” sowie ,Wissenschaftliches Arbeiten”.

Verantwortliche Hochschullehrer wiinschen sich Neugierde und kritisches Denk-
vermogen sowie die Fihigkeit, sich eigene Meinungen und Urteile zu bilden. Sie
erwarten von den Neuangekommenen, dass sie Ideen analysieren, synthetisie-
ren, bewerten und entwickeln. Die jungen Menschen sollen sich diese merken,
sie verstehen und anwenden. Diese Diskrepanz zwischen dem, was Studierende
an Vorerfahrungen mitbringen (was sie als Schiiler in der Schule gelernt haben),
und dem, was ihre Professoren von ihnen fordern, fithrt zu ernsthaften Lernpro-
blemen (Carroll, 2017, S. 1).

Viele Studienanfinger sind an der Hochschule weniger erfolgreich als erhofft,
obwohl sie in der Schule durchweg hervorragende Noten erhalten haben. Der an-
haltende Mangel an Erfolg mit den alten Lerngewohnheiten lisst ihr Vertrauen
und ihre Motivation absinken und fithrt leicht zum Studienabbruch und ande-
ren (auch psychischen) Schwierigkeiten. Die resultierende Abwirtsspirale beein-
flusst offenbar die akademischen Leistungen, das Selbstwertgefiihl, aber auch das
Durchhaltevermégen. Mindestens so wichtig, wie schwache Noten und hohe Ab-
brecherquoten ist die Tatsache, dass die Hochschule bei den angefithrten Studi-
eneinsteigern gescheitert ist.

Die iiblichen Mafinahmen wie einfithrende Informationen, Trainings sowie
Tutorings bleiben wirkungslos. Es wird versiumt, den angehenden Studieren-
den — wie Antonius K. — nahezubringen, wie sie erfolgreich lernen und komple-
xe Lernsettings bewaltigen kénnen (Carroll, 2017, S. 2). Konkret geht es darum,
die in der Schulzeit erworbene Oberflichenverarbeitung ebenso wie eine deut-
liche Reproduktionsorientierung zu modifizieren (siehe Abschnitt 2.4). Experten
sind sich darin einig — und die weiteren Ausfithrungen werden das unterstreichen
-, wie wichtig daftir die Schulung metakognitiver sowie kognitiver Strategien im
Unterricht ist. Ein dazu passendes Training sollte moglichst frith beginnen.

8.3 Hintergrundwissen und Theorien
Nach heutigem Kenntnisstand machen zwei theoretische Perspektiven das Ler-

nenverstindlich: Zum einen die Neurobiologie und zum anderen die Lernpsycho-
logie. Neurobiologische Grundlagen wurden bereits in Abschnitt 4.4.1 skizziert.
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Als lerntheoretischer Rahmen fiir die hier interessierenden Lernprozesse fun-
gieren kognitivistische und konstruktivistische Denkrichtungen (Svinicki, 2010,
S. 12). Beide lassen sich im Hinblick auf die Lernférderung unter der itbergeord-
neten Kategorie des Instruktionsdesigns behandeln (Leutner & Leopold, 2006). In
Abschnitt 3.5.2 finden sich bereits Hinweise darauf.

8.3.1 Lerntheoretische Stromungen

Kognitivistische Theorien

Im Zuge der kognitiven Wende der Psychologie werden seit Ende der 1960er (und
mehr noch der 1970er) Jahre vermehrt Annahmen iiber kognitive Prozesse her-
angezogen, um Interventionen im Unterricht zu planen und zu begriinden. Da-
zu benotigte Vorstellungen zur menschlichen Informationsverarbeitung sind Ge-
genstand kognitivistischer Betrachtungen (Leutner & Leopold, 2006, S. 290).

Vertreter der Informationsverarbeitungstheorien gehen davon aus, dass die
gerade beschriebenen Prozesse weitgehend automatisch ablaufen, sodass das,
was im Langzeitgedichtnis landet, eine Widerspiegelung dessen darstellt, was
das Gehirn durch die Sinne empfangen hat.

Die Aussage ,What You See Is What You Get“ (englisch fir ,Was du siehst,
ist [das], was du bekommst.) spiegelt folglich eine kognitivistische Position wi-
der. Ubertragen auf das Lerngeschehen im Unterricht bedeutet ,What You See Is
What You Get“: Der Unterrichtsprozess verliuft weitgehend unter der Kontrolle
des Ausbilders oder der Lehrerin (Svinicki, 2010, S. 12). Die Schiiler erhalten das,
und speichern das in ihrem Gedichtnis ab, was ihnen die Lehrperson itbermittelt.

Konstruktivistische Theorien

Seit den 1980er Jahren werden sogenannte konstruktivistische Instruktionstheo-
rien thematisiert, die den Lernenden ein hohes Maf3 an Eigenverantwortlichkeit
zubilligen (Leutner & Leopold, 2006, S. 290).

Konstruktivistische Theoretiker gehen davon aus, dass der Akteur derjenige
ist, der bestimmt, was im Langzeitgedichtnis gespeichert wird. Die endgiiltige
Form von Erinnerungen ist in dieser Perspektive eher eine Funktion dessen, was
bereits im Langzeitgedichtnis vorhanden ist. Im Fokus des Interesses steht das
handelnde Individuum. Wichtig ist die Art und Weise, wie der Akteur neue In-
formationen interpretiert, wie er die Verbindungen zwischen Inhalten herstellt
und die Wissenselemente strukturiert, wenn sie ins Langzeitgedachtnis gelan-
gen. Was das lernende Individuum denke, das es sieht, ist das, was es am Ende als
wahr einschitzt (oder bekommt). Dieses Geschehen ist nicht notwendigerweise
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ein bewusster Prozess, aber er liuft immer wieder in derselben Weise ab (Svini-
cki, 2010, S. 12).

In neueren konstruktivistisch orientierten Instruktionstheorien beziehen
sich Lehr-Lern-Ziele primir auf die Befihigung zu weitgehend selbststindigem
und selbstgesteuertem Lernen und Problemlésen. Von vorrangigem Interesse ist
es, triges Wissen zu vermeiden.

Beispiel — Trages Wissen im Unterricht

Zwischen der Lebenswelt der Schiiler und den normativen Orientierungen der Schule be-
steht oftmals eine tiefgreifende Diskrepanz. Der Widerspruch zwischen den Erwartun-
gen der Bildungseinrichtung, deren Curricula, Bewertungen und institutionellen Normen
einerseits und den Bediirfnissen der Schiiler (z.B. Nutzen fiir die Zukunft, Orientierung
in der Welt, Zufriedenheit mit ihrem Leben in der Institution Schule) andererseits belas-
tet die Lehrperson und frustriert die Schiiler mit weitreichenden Folgen: Trdges Wissen
zeigt sich in der Kluft zwischen Wissen und Handeln, oftmals wird auch von mangelndem
Wissenstransfer gesprochen.

Weil an der Entstehung von trigen Wissen zumeist auch der Kontext beteiligt ist,
betonen viele Vertreter des Konstruktivismus auch die soziale Verankerung des
Lernens jedes einzelnen Menschen. Lernen bedeutet in dieser ,situierten” Sicht
nicht nur Aufbau oder Verinderung kognitiver Strukturen und Prozesse, sondern
insbesondere auch Aufbau heuristischer, das heif3t allgemein problemlésungsbe-
zogener Kompetenzen (Leutner & Leopold, 2006, S. 290).

Sozio-konstruktivistische Theorien

Sozio-konstruktivistische Modelle fithren diese Gedanken weiter. Hier liegt der
Fokus auf den sozialen Prozessen im gemeinsamen Wissensaufbau. Dazu pas-
sende Theorien haben insofern konstruktivistische Wurzeln, als sie unterstellen,
dassdie Lernenden das Lernen selbst (weiter)entwickeln. Aber in diesem Fall ist es
eine Gruppe von Lernenden (Dialogpartner). Individuelle aktive Lernprozesse ge-
schehenin Situationen und Lerngemeinschaften. Nach dem sozial-konstruktivis-
tischen Ansatz entwickelt sich Lernen aus Handeln und Handeln vollzieht sich in
sozialen Situationen. Die praktischen Anwendungen sind in vielen Unterrichts-
settings deutlich sichtbar. Hervorzuheben sind die in dieser Abhandlung mehr-
fach betrachteten Formen des kooperativen Lernens, die in der Schulpraxis seit
geraumer Zeit grofe Aufmerksamkeit erhalten (Konrad & Traub, 2005).

Wie die weiteren theoretischen Ausfithrungen veranschaulichen, interessie-
ren sich pidagogisch Verantwortliche aller Fachbereiche zunehmend fiir die Be-
deutung des strategischen Unterrichts, der Schiilern und Studierenden interes-
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sante Angebote macht. Die Zielprofile der MafRnahmen werden dabei genau fest-
gelegt, weil sie fiir den Erfolg des Lernens entscheidend sind.

8.3.2 Zieldimensionen der strategischen Férderung

Im Zentrum der Férderung stehen als Zieldimensionen neben dem doméinen-
spezifischen Wissen (Fachwissen) zumeist prozedurales und konditionales Wis-
sen, (meta-)kognitive Strategien und motivationale Uberzeugungen (Hellmich &
Wernke, 2009).

Die im Folgenden dargestellten (meta-)kognitiven Lernstrategien wirken in
konkreten Lernsituationen nicht isoliert voneinander, sie werden vielmehr situa-
tionsspezifisch — ob nun bewusst oder unbewusst — von Lernenden ausgewihlt
und miteinander kombiniert.

Begriffsklarung - Lernstrategien

Unter Lernstrategien werden bewusstseinsfahige und in der Regel automatisierte Hand-
lungsabfolgen verstanden. Lernstrategien stellen dabei ,jene Verhaltensweisen und Ge-
danken [dar], die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissens-
erwerbs zu beeinflussen und zu steuern” (Friedrich & Mandl, 2006, S. 1).

Sie sind zusammengesetzt aus einzelnen Lerntechniken bzw. -prozeduren. Das Un-
terstreichen wichtiger Aussagen stellt beispielsweise eine Lerntechnik dar, die kombi-
niert mit ahnlichen Teilhandlungen eingesetzt wird, um einen Lesetext im Unterricht — im
Sinne einer Verdichtung der Informationen — besser strukturiert vorliegen zu haben.

(1) Kognitive Lernstrategien

Kognitive Lernstrategien bezeichnen Prozesse und Mechanismen, die die Infor-
mationsaufnahme, ihre Verarbeitung und Speicherung betreffen. Sie werden im
Unterricht dann von Lernenden genutzt, wenn neue Lerninhalte exploriert, ver-
standen, eingeprigt und/oder reflektiert werden sollen. Typische kognitive Ab-
ldufe sind beispielsweise, sich selbst etwas bildlich vorzustellen, Verkniipfungen
mit dem Vorwissen zu schaffen, einen Lerninhalt immer wieder durchzuarbeiten,
Sinnabschnitte zusammenzufassen oder Themen grafisch zu veranschaulichen.
Voneinander unterschieden werden drei Varianten kognitiver Lernstrategien:

1. Elaborationsstrategien gehoren zu den Prozessen der Informationsverarbei-
tung, die hiufig auch als Tiefenstrategien bezeichnet werden. Lernende, die
sich darum bemiihen, einen neuen Lernstoff zu elaborieren, mochten diesen
gerne tief verstehen, mit ihrem bisherigen Wissen verkniipfen. Es geht hier
um den Anschluss oder die Vernetzung von Inhalten. Anschlussfihigkeit
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des Stoffes bezeichnet das Ineinandergreifen von Wissen aus Unterricht,
Alltagserleben und personlichen Erfahrungen der Lernenden auf der einen
Seite und den neu zu vermittelnden Unterrichts- und Lerninhalten auf der
anderen. Diese Verzahnung (z. B. durch das Formulieren von Analogien oder
Beispielen) ist Voraussetzung fiir das Verstehen der zu lernenden Passagen.

2. Wiederholungsstrategien (Hellmich & Wernke, 2009, S. 18) werden von Schiile-
rinnen und Studierenden genutzt, wenn sie den neu erworbenen Lernstoff
moglichst prizise speichern méchten. Als typische Lernhilfen nutzen sie hier-
bei das Auswendiglernen der neuen Inhalte oder Wissensausschnitte. Wieder-
holungsstrategien werden haufig auch als Oberflichenstrategien bezeichnet,
da bei der Aneignung eines neuen Lernstoffs durch diesen Strategietypus le-
diglich die Verfiigbarkeit der neuen Inhalte durch blof3es Reproduzieren an-
visiert wird. Ebenfalls der Wiederholung dient das fortwihrende Aufschrei-
ben wichtiger Daten oder die , Eselsbriicken®. Hier tiberlegt sich das lernende
Individuum kleine Geschichten, Assoziationsketten oder Sinnbilder, mit dem
Ziel, sich die Inhalte besser einprigen zu kénnen.

3. Organisationsstrategien erdffnen Lernenden aller Altersstufen die Gelegenheit,
aus ihrer Sicht komplexe Informationen zu vereinfachen. Die Akteure redu-
zieren Informationen auf das Wesentliche, damit sie die neuen Inhalte besser
verstehen, behalten und abrufen konnen. Beispiele fiir die Anwendung von
Organisationsstrategien sind das Anfertigen von Notizen oder das Erstellen
von Gliederungen, Grafiken, Schaubildern, Konzept-Maps oder Merklisten.

(2) Metakognitive Strategien

Unter metakognitiven Strategien werden die Planung, Organisation, Steuerung,
Koordination und Evaluation bei Lernprozessen verstanden (siehe genauer in Ab-
schnitt 4.5.1). Bei der Losung einer Aufgabe definiert das Individuum sein Lern-
ziel und plant die Mittel, die zur Zielerreichung notwendig sind. Es itberwacht
den Lernfortschritt und steuert den Lernprozess durch Veranderung der zur Ver-
fiigung stehenden Instrumente sowie die Bewertung der Zielerreichung im Hin-
blick auf die erbrachte Lernleistung. Typische metakognitive Prozesse sind zum
Beispiel ,das Verstindnis kontrollieren®, ,einen Lernplan erstellen® oder ,Fehler
entdecken®.

Mit Blick auf das Lerngeschehen lassen sich bei dem bewussten Einsatz me-
takognitiver Strategien drei verschiedene Phasen abgrenzen, die den temporiren
Gesichtspunkt hervorheben: vor dem Lernen (Planung des Lernprozesses), wih-
rend des Lernens (Regulation des Lerngeschehens) und nach dem Lernen (Evalua-
tion des Lernverlaufes; Hellmich & Wernke, 2009, S. 20).

Bei den bislang erliuterten kognitiven und metakognitiven Strategien, wird
davon ausgegangen, dass durch sie Prozesse der Informationsaufnahme direkt
begiinstigt werden. Davon abzugrenzen sind Stiitzstrategien.
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(3) Ressourcenorientierte Strategien (Stiitzstrategien)

Stiitzstrategien stellen Voraussetzungen dafiir dar, dass Lernprozesse tiberhaupt
begonnen und ausgefithrt werden. Ressourcenorientierte Strategien — auch als
Sekundirstrategien bezeichnet — beinhalten hiufig Formen der Selbstinstruktion
beim Lernen. Besondere Beachtung erfahren Fihigkeiten und Manahmen, die
die Anstrengungsbereitschaft, die Motivation, die Aufmerksamkeit und die Miss-
erfolgsbewiltigung betreffen. Sich selbst motivieren zu kénnen, sich nicht ablen-
ken zu lassen oder sich etwas zuzutrauen bilden manchmal auch fiir Erwachsene
in spezifischen Situationen grofRe Herausforderungen.

Gerade der Umgang mit Erfolgen und Misserfolgen bei zeitlich vorausgegan-
genen Lernsituationen gilt unter motivationalem Aspekt als wichtige Informa-
tionsquelle fiir die Zielanniherung im Lernvorgang. Fiir Lernende konnen ver-
schiedene Vorgehensweisen wichtig sein: Sie lassen sich weder von Misserfolgen
entmutigen, noch ruhen sie sich auf erlebten (Teil-)Erfolgen aus. Setzt die Person
Stiitzstrategien ein, kann das Verschiedenes bedeuten: Sie

macht sich das Erreichen von Teilzielen bewusst

belohnt sich selbst

empfindet Spafd oder Interesse an der Arbeit

setzt sich bei Lernprozessen selbststindig Ziele

stellt sich grofieren Herausforderungen nach dem Motto ,Das schaffe ich
schon! So schwierig ist das ja gar nicht!“

e motiviert sich immer wieder selbst (Hellmich & Wernke, 2009, S. 21).

8.3.3 Rahmenbedingungen zur Gestaltung der TrainingsmalRnahmen

Im Hinblick auf die Durchfithrung der Férdermafinahmen gilt es vorab — gestiitzt
auf theoretische Uberlegungen — Voraussetzungen zu kliren und Entscheidun-
gen zu treffen. Ein erstes wichtiges Thema betrifft die Nihe zu den Inhalten des
Fachs oder Moduls.

(1) Formen und Varianten der Trainings: Im Fachunterricht oder losgeldst als
eigenes Training

Vor Beginn der Lernférderung entscheiden die Verantwortlichen, ob das Pro-
gramm in einer vom Fachunterricht getrennten Lektion durchgearbeitet oder
ob es besser in den Fachunterricht integriert werden soll (Biichel, 2015, S. 242).
Sternberg (1987) hat bereits vor geraumer Zeit festgestellt, dass , the never-ending
story of the thinking-skills business seems to be whether thinking skills should
be separated from or infused into existing curricula“ (1987, S. 254). Er fithrt einige
Argumente an fiir und gegen jedes der beiden didaktischen Modelle:
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Fur getrennte Lektionen sprechen die folgenden Beobachtungen:

e Die metakognitive Reflexion leidet oft unter einer zu starken Konzentration
auf die Fachinhalte.

e Die Strategie kann in ihrer Eigenstindigkeit besser herausgearbeitet werden,
da sie nicht an einen Fachinhalt gebunden ist.

e Die Evaluation der entdeckten und eingeiibten Strategien ist einfacher, weil
sie weniger mit Fachinhalten konfundiert sind.

Fiir ein in Fachlektionen integriertes Training gibt es ebenfalls gute Argumente
(Biichel, 2015, S. 243):

e Das Lerntraining ldsst sich besser in ein bestehendes Curriculum integrieren.
In vielen Klassenstufen, etwa in Fichern mit nur einem bis zwei Tagen schu-
lischer Prasenz pro Woche, ist es oft fast unmaoglich, separate Abschnitte oder
Lektionen zur Lernférderung in einen bereits bestehenden Lehrplan einzu-
bauen.

e Fachunabhingige Lektionen bergen die Gefahr des trigen Wissens, das kaum
je in Fachlektionen angewendet wird. Dies kann nur vermieden werden,
wenn die Strategien bereits bei ihrer Einfithrung mit passenden Anwen-
dungen (oder Kontexten) assoziiert werden. Dabei gilt es zu verhindern,
dass mit Hilfe fachlicher Inhalte eingefiihrte Strategien an den urspriinglich
behandelten Stoffen kleben bleiben.

e In integrierten Lektionen erleben die Lernenden die Bedeutsamkeit einer
Strategie direkter und schneller. Werden Strategien in dekontextualisierter
Form gelehrt, so wird deren Niitzlichkeit erst erfahrbar, wenn sie zum ers-
ten Mal in einer konkreten Situation verwendet werden. Das Argument ist
beispielsweise wichtig, wenn Strategien im Vortrag gelehrt werden, so wie
Lehrende Geografie oder Geschichte unterrichten.

Borkowski, Milstead & Hale (1988) sowie Biichel (2015) haben mehrfach dar-
auf hingewiesen, wie wichtig es ist, dass Lernende von der Niitzlichkeit von
Strategien iiberzeugt sind.

(2) Phasen des Trainings

Eine zweite Erwigung betrifft die Gestaltung der Trainings- oder Lernsettings.
Unabhingig davon, ob das Lerntraining integriert oder in separaten Lektionen
realisiert wird, bietet es sich an, die folgenden drei Phasen zu durchlaufen (Bii-
chel, 2015, S. 244):

1. Eine erste Phase betrifft die Desautomatisierung der bereits erworbenen
Lernpriferenzen. Schillerinnen und Schiiler miissen sich ihrer Art zu lernen
bewusst werden.
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2. In einer zweiten Phase sollen die Lernenden sich bewusst werden, dass sie
bereits viele Strategien kennen, sie aber nie oder nur selten benutzen. Die-
se Strategien werden wenn notig korrigiert und der Person und den Aufgaben
angepasst.

3. Erstin einer letzten Phase werden neue Strategien entdeckend erworben. Die
Lernenden itben ausgewihlte Strategien in verschiedenen Lernsettings, Fach-
bereichen und mit einer Bandbreite von Aufgaben.

(3) Inhaltliche Schwerpunkte

Was die inhaltlichen Schwerpunkte anbelangt, existiert unter Experten brei-
te Ubereinstimmung beziiglich der bevorzugten Strategien im Rahmen der
Trainings.

Basierend auf ihren umfassenden Analysen schlagen Hattie, Biggs und Pur-
die (1996) sowie Schraw et al. (2006) die Anwendung der folgenden allgemeinen
Strategien und Mafinahmen vor:

Selbstkontrolle fordern

anregende und aktivierende Lernumgebungen gestalten
Lernen planen und Ziele setzen

Lernprozesse und -ergebnisse iiberpriifen

Ergebnisse zusammenfassen

nach sozialer Unterstiitzung durch Lehrer und Kollegen suchen.

Zahlreiche Forscher der kognitivistischen Denkrichtung (Dole, Duffy, Roehler &
Pearson, 1991; Schraw et al., 2006) empfehlen eine dhnliche Sammlung von Lern-
strategien, die im Unterricht zu fordern sind.

Methode/Strategie — Schwerpunkte der Lernforderung

Dunlosky et al. (2013) bestatigten fiir die nachstehenden Strategien besonders gute Ef-
fekte:

1. Metakognitive Evaluation: Der sicherste Weg, neues Wissen zu behalten, besteht dar-
in, es aktiv wiederzugeben. Erklédren Sie anderen, was Sie gelernt haben, und lassen
Sie sich Locher in den Bauch fragen. Dabei bemerken Sie auch am ehesten, was Sie
noch nicht verstanden haben.

2. Lernen in handlichen Portionen: Happchenweises, liber groRere Zeitraume verteiltes
Lernen ist in der Regel effektiver, als sich geballte Wissensladungen aufzuhalsen.
Teilen Sie lhr Lernpensum also in madglichst Giberschaubare Abschnitte auf. Legen
Sie zwischen den Lerneinheiten regelmafRig Test- und Entspannungsphasen ein.

3. Tiefenverarbeitung durch Warum-Fragen: Gute Padagogen wissen, dass es wenig
bringt, Schiiler mit vorgefertigten Antworten zu bombardieren. ,Was ist das Problem?
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Warum lohnt es sich, es zu I6sen? Und wie kdnnte das gelingen?“ Wenn Sie solche
Fragen anbieten, profitieren Ihre Lernenden in der Regel mehr (Ayan, 2017, S. 14).

4. Kldrung vorhandener Wissensbestande: Psychologen sprechen hier von Selbstexpli-
kation. Hier zielt das Nachbohren jedoch nicht auf den Lerninhalt selbst, sondern
auf den eigenen Hintergrund: ,Was hat das mit dem zu tun, was ich schon kenne?
Erinnert mich das an etwas? Wie fiigt es sich in mein Vorwissen ein? Wo habe ich
noch Liicken?” Ein Vorteil dieser Methode: Das so aktivierte metakognitive Wissen
erleichtert es den Beteiligten, sich einen Weg durch den Informationsdschungel zu
schlagen.

5. Variabel lernen: Lesen, Kernbegriffe notieren, sich selbst Zusammenhéange erklaren,
anderen davon erzéhlen und sich abfragen lassen: Bieten Sie einen bunten Metho-
denmix an. Dieser liefert die beste Gewahr fiir ein gestarktes Gedachtnis (Ayan, 2017,
S. 14).

Basis fitr das gewihlte Vorgehen zur Férderung kognitiver und metakognitiver
Strategien sind empirische Befunde, die sich auf einige Kernaussagen verdichten
lassen:

Empirie — Erkenntnisse der Lernstrategie-Forschung

Hattie et al. (1996) und Schraw et al. (2006) geben einen Uberblick zur Wirksamkeit der
Forderung von Lernstrategien. Nach ihren Erkenntnissen gilt: TrainingsmafRnahmen sind

1. typischerweise maBig bis sehr erfolgreich

2. fir jlingere und leistungsschwache Schiiler am hilfreichsten

3. am effektivsten fiir die fachlichen Leistungen einer Lernenden, wenn mehrere zusam-
menhangende Strategien kombiniert werden.

Empirisch gesichert sind ferner folgende Befunde:

e Die besten Lernerfolge haben diejenigen Lernenden, die
- an sich glauben.

- Uber ein breites, gut eintrainiertes Lernstrategie-Repertoire verfiigen, dass sie
richtig, das heil’t situations- und aufgabenadéquat, einsetzen konnen.

e Ein breites Lernstrategie-Repertoire steht in einem engen Zusammenhang mit der
Lernfreude, der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, der schulischen Selbsteinschét-
zung und der Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler.

e Im Gegensatz etwa zu generalisierten (iiberfachlichen) kognitiven Fahigkeiten, die
ebenfalls wichtig sind fiir die Erklarung von Leistungsunterschieden in der Schule,
sind fachbezogene Lernstrategien durch die Lehrpersonen und Lerncoaches verhalt-
nismafig leicht und stark beeinflussbar.
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Eine durchdachte Férderung der Lernstrategien eines Schiilers, einer Schiilerin
oder ganzer Klassen lohnt sich offenbar (Martin & Nicolaisen, 2015, S. 49). Mit
dem notigen Wissen und den erforderlichen Instrumenten ist sie fir Lehrkrifte
und andere pidagogisch titige Personen auch zu bewerkstelligen.

Im folgenden Kapitel werden ausgewihlte Konzepte der Lernférderung ein-
gehend betrachtet. Das Hauptaugenmerk richtet sich auf die Tiefenverarbeitung
sowie die Unterstiitzung metakognitiver Strategien.

8.4 Strategische Impulse und ausgearbeitete Konzepte

Eine gezielte Forderung der Lernstrategien bei Kindern, Jugendlichen oder Er-
wachsenen hat vielfach positive Konsequenzen. Genau hier setzen die vorliegen-
den Ausfithrungen an. Mit diesem Ziel vor Augen werden nun bewéhrte Férderan-
satze umschrieben. Im Fokus stehen die Zielgruppen der Schiiler sowie der Stu-
dierenden (Beck, Guldimann & Zutavern, 1995).

8.4.1 Konzept 1: Forderung kognitiver Strategien in der Schule

Das erste Konzept konzentriert sich auf die systematische Lernstrategie-Forde-
rung im Unterricht. Ein zentraler Gedanke des hier vorgestellten Entwurfs wird
als Matrix-Prinzip bezeichnet. Dieses bringt einen wichtigen Sachverhalt zum
Ausdruck: Zwar konnen iiberfachliche Lernstrategien per Definition in verschie-
denen Fichern und Lernsituationen angewandt werden; diese Lernstrategien
werden aber schlussendlich immer erst in konkreten Lern- und -Problemsi-
tuationen wirksam (Martin, 2015, S. 144). Davon ausgehend empfiehlt sich ein
zweistufiges Vorgehen: Einfithrung und Transfer.

(1) Einfithrung einer Lernstrategie bezogen auf einen konkreten Lerngegen-
stand oder Lerninhalt: Dem konstruktivistischen Ansatz folgend erhalten die
Lernenden zu Beginn einer solchen Sequenz die Moglichkeit, tiber ihre bisheri-
gen Strategien und Techniken im Umgang mit Lernsituationen und -problemen
nachzudenken. Marilla D. Svinicki (2010, S. 10) erkennt in dieser Aufgabe eine
zentrale Gemeinsambkeit moderner Lerntheorien:

,The most prevalent model of content learning today is one that addresses how new
information is taken in and stored in memory for future use. Virtually all versions of
learning theory have this as their foundation. The details may differ slightly, but the
big picture is the same.”
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Die kompetente Lehrperson weif}, dass sie eine Anschlussfihigkeit an vorhan-
dene Wissensbestinde nur dann herstellen kann, wenn das neue Wissen fiir die
Schiiler bedeutsam bzw. in ihren Lebensalltag oder ihre Lebenszusammenhinge
eingebettet ist — ihnen also ,etwas sagt“. Sie versucht daher, den Einstieg in ein
neues Thema durch ein problemorientiertes Lernsetting mit Beziigen zur Erfah-
rungswelt ihrer Schiiler zu entwickeln.

Die Vermittlung reinen Faktenwissens ohne Beispiele aus der Alltagswirklich-
keit der Lernenden vermeidet die Lehrerin in dieser Phase weitgehend (Roth &
Koop, 2022, S. 106). Eine wertvolle Unterstiitzung fiir solche Anliegen bieten For-
men des kooperativen Lernens. Positiv fiir die Anschlussfihigkeit kann es sein,
wenn sich Lernende miteinander austauschen, beispielsweise in einer klassischen
Think-Pair-Share Sequenz.

Methode/Strategie — Think-Pair-Share

Die Think-Pair-Share-Methode zahlt zu den kooperativen Lernformen. In den individuel-
len Phasen erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler eigenstandig Themen und Aufgaben,
die sie anschlieBend in den kooperativen Phasen ihren Mitschiilern vorstellen und erkla-
ren. Im Grunde geht es darum, ein Thema oder eine Fragestellung in drei verschiedenen
Stadien zu bearbeiten:

1. Die Schiiler setzen sich individuell mit der Aufgabenstellung auseinander.
2. Sie sammeln sich und tauschen sich mit einem Partner aus.
3. Die Teams stellen die Ergebnisse in der gesamten Gruppe (im Plenum) vor.

Mit der Think-Pair-Share Methode kdnnen sowohl komplexe als auch weniger umfang-
reiche Themen erarbeitet werden. Das Verfahren unterstiitzt im besonderen Malle die
Entwicklung des sozialen Lernens und kann zu einer verbesserten Wissensspeicherung
der Beteiligten beitragen.

In Austausch und Diskussion werden automatisierte und deshalb grofitenteils
unbewusste Strategien, die jeder Lernende schon in sich hat, bewusst und einer
Weiterentwicklung zuginglich gemacht (Martin, 2015, S. 144).

(2) Transfer und Training der Lernstrategie in verschiedenen Handlungsfeldern
und Lernsituationen: Im Rahmen der zweiten Stufe lassen sich zwei Phasen ab-
grenzen:1. Schritt: Zunichst nimmt die Lehrperson oder der Trainer eine deklara-
tive Informationsvermittlung vor. 2. Schritt: Dann folgt eine prozedurale Umset-
zungsphase. Mit anderen Worten erhalten die Lernenden direkt nach der Einfith-
rungssequenz die Moglichkeit, erste Erfahrungen mit der konkreten Umsetzung
der Lernstrategie und Lerntechniken an einer Lernaufgabe zu gewinnen (Martin,
2015, S. 144).
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Beispiele fiir die Anwendung kognitiver und metakognitiver Strategien sol-
len dieses Vorgehen illustrieren. Eine erste Uberlegung hat die Tiefenverarbeitung
(im Unterschied zur Oberflichenverarbeitung) im Blick.

Methode/Strategie — Analogien bilden als kognitive Strategie

Das menschliche Weltverstandnis vollzieht sich ganz grundlegend durch Analogiebildun-
gen, das heilt durch den standigen Bezug zu Ahnlichem, bereits Bekanntem. Viele Be-
griffe heben auf etwas Bekanntes ab, das in einen neuen Zusammenhang gesetzt wird.
Analogien sind kognitive Strategien und sie funktionieren wie soziale Netzwerke. Analo-
gien unterstiitzen die mentale Tiefenverarbeitung. Sie erleichtern es Schiilern, vertraute
und unbekannte Konzepte oder Ideen zu vernetzen (Chinn & Brewer, 1993).

Eine weithin bekannte Analogie ist diejenige zwischen dem menschlichen Kreislauf-
system und der Installation einer elektrischen Anlage in einem Wohnhaus. Haufig und
oft auch intuitiv verwendet, wird ferner die Analogie vom Papierkorb am Biiroarbeitsplatz
und dem Papierkorb auf dem PC-Desktop.

Empirische Studien belegen positive Effekte fiir die Verwendung von Analogien. Ana-
logien dienen als Drag-and-Drop-Lernen. Es ist schwer, neue Wege im Gehirn zu trainie-
ren. Wer stattdessen ein vorheriges Wissen einbringen kann, das zu 90 Prozent der neuen
Fertigkeit ahnelt, spart Zeit in seinem Lernprozess (Schraw et al., 2006, S. 122).

Was die Uberwachung und Evaluation der kognitiven Tiefenverarbeitung an-
belangt, bedarf es hiufig der Unterstiitzung durch die diagnostisch geschulte
Lehrperson. Die Lehrerin tiberlegt sich zunichst, welches Wissen die notwendi-
ge Voraussetzung fiir die Vermittlung neuer Lerninhalte ist. In einem zweiten
Schritt iiberpriift sie das Vorwissen, indem sie den Schillern Checklisten mit
Fragen und/oder Aufgaben an die Hand gibt, mit denen sie ihr Wissen selbst
tiberpriifen kénnen.

Angesichts der zu erwartenden groflen Unterschiede beziiglich des Vorwis-
sens, der Vorerfahrungen und der Motivation in einer Klasse stehen wichtige Ent-
scheidungen an: Je verschiedenartiger die Lerngruppe ist, desto flexibler und dif-
ferenzierter muss die Lehrperson vorgehen. Auch wenn es kaum realisierbar ist,
fiir jeden Einzelnen einen Forderplan zu erstellen, unbegrenzt Zeit fiir ihn zu ha-
ben und ihn mit individuellen Arbeitsauftrigen zu versehen, muss es ihr Ziel sein,
jedem Anwesenden das Grundwissen anzubieten, auf dessen Basis er die nachfol-
genden Lerninhalte bewiltigen kann.

Experten sind sich darin einig, wie wichtig auf diesem Weg die Schulung
metakognitiver sowie kognitiver Strategien im Unterricht ist. Ein entsprechen-
des Training sollte moglichst frith beginnen. Davis (2003) stellt fest, dass schon
Grundschiiler von Impulsen zur Forderung der Reflexion (zum Beispiel allgemei-
ne Reflexionsaufforderungen, ,prompts®) profitieren, weil ihre metakognitive
Uberwachung erleichtert wird. Metakognitive Strategien kénnen in vielfiltiger
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Weise gefordert werden. Ein prominenter Ansatz beinhaltet Frage-Antwort-
Dialoge, die zum methodischen Arsenal aller Lehrkrifte gehéren. Ziel ist es, die
Lernenden fiir ihre metakognitiven Prozesse zu sensibilisieren.

Geleitetes Problemldsen und Fragestamme im Unterricht

King (1994) berichtet, dass Schiiler, die sich vor oder wihrend des Lesens Fragen
stellen, eine bessere selektive Aufmerksambkeit fiir zentrale Lerninhalte (z. B. fiir
die Hauptgedanken eines Textes) erreichen. Dies fithrt sowohl zur Reflexion als
auch zu einem tieferen Verstindnis der Unterrichtsstoffe.

Die Methode , geleitetes Problemldsen” offeriert Impulse zum Lerngeschehen
(z.B. ,Wo genau liegt das Hindernis? Wie gehst du weiter vor?). Im Zentrum ste-
hen, die Schiilern dabei helfen

Probleme zu erkennen und zu 16sen

die einzelnen Schritte der Problemldsung zu iiberpriifen
zu testen, ob und wie gut jeder Schritt erreicht wurde
ihr Verstindnis zu vertiefen.

Ein damit verwandtes (und sozial erweitertes) Verfahren zur Verwirklichung die-
ses Anliegens stellt die geleitete Befragung dar (Konrad, 2014; King, 1993).

Methode/ Strategie — (Meta-)kognitive Strategien durch die geleitete Befragung fordern

Anleitung fiir Schiiler: Bitte wahle aus jeder Kategorie einen Fragesatz aus. Formuliere
dazu jeweils eine eigene Frage und stelle sie dann deinem Banknachbarn.

1. Wiederholungfragen:

e Wiederhole, was ...

e Kannst du zusammenfassen, was ...?
2. Vertiefungsfragen:

e Was passiert, wenn ...?,

e Welche Schlussfolgerung kannst du ...?
3. Metakognitionsfragen:

e Was denkst du lber ...?

e Wie bewertestdu ..?

Eine vereinfachte Form von Fragestdmmen prasentiert Nathan Burns (2023). Der Autor
betont vor allen Dingen metakognitive Fragen, die er als ,thinking stems” bezeichnet. Das
Augenmerk liegt auf der Aktivierung aktueller Lernprozesse.

e Ichdenke ..

e Ich notiere ...

e Ich wundere mich ...
e Ich zeichne ...
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e Ich fihle ..
e Ichsehe ..

Andere Formen der Befragung kommen in Gruppendiskussion sowie in Lehrer-
Schiiler-Diskussionen zum Einsatz. Weitere Schritte hin zu mehr Verantwortung
und Handlungsspielrdumen gelingen durch Formen der Lernbegleitung (Harde-
land, 2023). Damit verbindet sich ein neues Rollenverstindnis.

Lehrpersonen vermitteln Wissen, beantworten Fragen und motivieren — so
ein gingiges Rollenbild. Die Lernbegleitung hingegen stellt Fragen, anstatt Ant-
worten zu geben. Sie betrachtet die Lernenden als Experten ihrer selbst und traut
ihnen zu, am besten zu wissen, was thnen guttut, was sie hemmt und wie sie ihren
ganz eigenen, fiir sich passenden Weg im Lernprozess finden.

Handlungsempfehlung - Verantwortung abgeben/Lernende als Experten fiir sich
selbst betrachten (Hardeland, 2023)

Beriicksichtigen Sie, dass Lernprozesse unterschiedlich verlaufen. Sie als Lehrperson
oder Coach sollten sich mit eigenen Losungsvorschldgen bzw. Ratschldgen zuriickhal-
ten und sich stattdessen durch Fragen den Losungsideen der Schiiler oder Ratsuchenden
nahern.

Negativbeispiel — die Lehrperson gibt Ratschlage

e ,Du darfst nicht so dngstlich sein. Sei mutiger! Du musst starker an dich glauben,
wenn du in so eine Priifung gehst!”

Positivbeispiel — den Lernenden als Experten ansprechen

e ,Wie zufrieden bist du mit der Priifung?”
e ,Waskonnte dir dabei helfen, beim nachsten Mal gestarkter in die Priifung zu gehen?”

Uber die Lernbegleitung hinaus kénnen Fragen darauf abzielen, das Denken iiber
das Denken (,thinking skills“) zu férdern. Beispiele dafiir sind (Konrad, 2014; Fi-
sher, 1998, S. 12):

e ,Welche Gedanken haben Sie sich gemacht?“

e ,Wie hat es Ihnen geholfen, das Problem zu l6sen?*

e ,Was war das Besondere (oder Mathematische/Wissenschaftliche/Histori-
sche usw.) an Ihrem Denken?“.

Die Bewertung und das (Hinter-)Fragen aktueller Lehr-Lern-Prozesse ist ein all-
tigliches und hiufig genutztes Verfahren aus dem Methoden-Arsenal von Leh-
renden. Ohne wesentliche Anderungen im Unterrichtsgeschehen und mit relativ
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geringfiigigen Modifikationen der Art und Weise, wie sie Fragen formuliert und
den Lehrer-Schiiler-Dialog gestaltet, kann die Lehrerin nach den vorgelegten Er-
kenntnissen einen signifikanten Unterschied beziiglich des metakognitiven Den-
kens in ihrem Unterricht erreichen (Burns, 2023, S. 53).

8.4.2 Konzept 2: Metakognitive Lernforderung in der beruflichen
Ausbildung (DELV)

Konzept 2 unterstreicht Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Metakognitionen. Es
geht vorrangig um die bewusste Reflexion des Lerngeschehens.

Die Rolle der Bewusstmachung

In der Geschichte der Lernpsychologie kann das Konzept der Metakognition als
Wendepunkt im wissenschaftlichen Verstindnis des menschlichen Geistes ange-
sehen werden (siehe Abschnitt 4.2.2).

,The prefix meta has come to refer to something that transcends the subject it is re-
lated to. What does it mean then to transcend cognition?

The term metacognition was introduced by Flavell in 1976 to refer to ,the individual’s
own awareness and consideration of his or her cognitive processes and strategies’
(Flavell, 1979). It refers to that uniquely human capacity of people to be self-reflexi-
ve, not just to think and know but to think about their own thinking and knowing.
(Fisher, 1998, S. 1)

Gelingt es pidagogisch Verantwortlichen den Prozess des Lernens auf eine be-
wusste Ebene zu bringen, konnen sie Kindern sowie Jugendlichen helfen, sich ih-
rer eigenen Gedanken bewusster zu werden. Das bewusste Nachdenken wird ih-
nen helfen, die Kontrolle itber die Organisation ihres Lernens zu gewinnen (Flavell
& Green, 1995).

Eine weit verbreitete Methode, die metakognitive Bewusstheit und Selbstre-
flexion fordert, ist das Journaling.

Methode/Strategie — Journaling

Als Journaling wird die Aufzeichnung von persénlichen Gedanken, Gefiihlen und Erleb-
nissen in einem Buch oder digitalen Medium bezeichnet. Im Normalfall wird dies taglich
praktiziert. Je nach Zielsetzung hat ein solches Journal unterschiedliche Schwerpunkte
(z.B. Dankbarkeitstagebuch, Reisetagebuch).
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Beim Journaling richtet die Person den Blick ganz gezielt nach innen und schreibt
auf, was sich dort gerade abspielt. Vorrangiges Anliegen ist die Selbstreflexion. Es geht
darum, die eigenen Gedanken und Handlungen kritisch zu hinterfragen.

Das interessierte Individuum kann sich jeden Tag aufs Neue eine spezifische Frage
stellen und sich so Uber einen langeren Zeitraum besser kennenlernen. ,Einem Blatt Pa-
pier konnen Sie alles anvertrauen. Hier konnen Sie alles rauslassen — auch Worte, die
Sie sonst nicht tiber die Lippen bringen wiirden. Es gibt keinerlei Anspriiche oder Regeln,
denen Sie sich unterwerfen miissen. Sie kdnnen sich ungehemmt so dullern, wie Sie sich
eben gerade fiihlen.” (Heinemann, 2020)

Im Hinblick auf den schulischen Kontext hat sich diese Methode ebenfalls be-
wihrt (Butler, 1998). Lehrende lenken ihr Augenmerk auf reflexive Aktivititen der
Schiilerinnen, um auf diese Weise deren strategisches sowie adaptives Handeln
zu unterstiitzen.

Ein ausgearbeitetes Programm, welches besonderen Wert auf Metakognitio-
nen legt, heifdt ,Das Eigene Lernen Verstehen (DELV). DELV gilt als Beispiel fiir
die systematische Forderung der Lernfihigkeit auf metakognitiver Grundlage
(Biichel, 2015, S. 240).

Die theoretischen Grundlagen von DELV

Effektives Lernen ldsst sich nicht mit der einfachen Manipulation von Informatio-
nen gleichsetzen; vielmehr geht es darum, diese in eine bestehende Wissensba-
sis zu integrieren. Das verlangt dem Individuum auch ab, seine Aufmerksamkeit
auf die assimilierten Inhalte zu richten und die Beziehung zwischen neuen In-
formationen und dem bereits Bekannten zu verstehen. Die Strategien von DELV
machen itbergeordnete mentale Vorginge fiir die Person verstindlich und nach-
vollziehbar. Verantwortlich fiir die Entstehung von anschlussfihigem Wissen sind
vorzugsweise metakognitive Strategien (siehe Abschnitt 4.2.2). Zahlreiche Exper-
ten

,... Suggest a set of six strategies for successful learning, which involve asking ques-
tions, planning, monitoring, checking, revising and self testing.“ (Fisher, 1998, S. 2)

In ihrem Zusammenspiel ibernehmen Metakognitionen (im Sinne von Wissen
und Strategien) essenzielle Aufgaben, vor allem wenn es um die Frage der Uber-
tragbarkeit (des Transfers) von Denkfihigkeiten geht. Hervorgehoben wird dieser
Gedanke etwa von von Wright (1992), der zwei Ebenen der Meta-Reflexion unter-
scheidet: Die Reflexion auf niedriger Ebene bezieht das denkende Individuum mit
ein: reflecting on her means of coping in familiar contexts. However [...] she is un-
likely to be capable of reflecting about herself as the intentional subject of her own
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actions.“ (von Wright, 1992, S. 60—61) Reflexion auf hoherer Ebene ist das, was im
Zentrum der Metakognition steht:

,Reflecting about one’s own knowledge or intentions involves an element which is
absent from reflection about the surrounding world [...] in order to reason about
how I reason, I need access to a model of my reasoning performance.“ (von Wright,
1992, S. 61)

Was die praktische Umsetzung der theoretischen Uberlegungen zur Metakogni-
tion anbelangt, gab es in den letzten Jahren ermutigende Befunde.

Kernelemente und Forderprogramm

Die Bemithungen von DELV richten sich auf Strategien, die durch hiufigen
Gebrauch automatisiert und deshalb dem Bewusstsein nicht (mehr) zuginglich
sind. Annahme ist, dass solche Routinen von den Betroffenen als individueller
Lernstil wahrgenommen werden (Biichel, 2015, S. 251). Soll diese Lernpriferenz
verbessert werden, empfiehlt es sich, sie sich zuerst geistig klar zu machen.

Wie kann es in Schule oder Studium gelingen, Unbewusstes bewusst zu ma-
chen? Erginzend zu Methoden wie Journaling oder Lerntagebuch schlagen die
Forscher spezifische Ubungen vor, die in Lerntandems und begleitet von lautem
Denken auszufithren sind, sodass jeder der beiden Teilnehmer seine Uberlegun-
gen und Strategien dem andern mitteilt und sie verteidigt. In giinstigen Fillen
bringt der metakognitive Dialog (Konrad, 2005) bei den beteiligten Personen ko-
gnitive Konflikte zum Vorschein, wodurch sie ihr metakognitives Wissen iiber
Strategien bewusst machen und auf einer hoheren mentalen Ebene strukturieren
konnen.

Begriffsklarung — Kognitiver Konflikt

Ein kognitiver Konflikt wird nach der Theorie Jean Piagets erzeugt, wenn Lernende mit
Erfahrungen konfrontiert werden, die nicht mit ihren Erwartungen tibereinstimmen. Dies
hat zur Folge, dass die Beteiligten sich damit auseinandersetzen miissen, woran es liegen
konnte, dass ihre Erwartung nicht eingetroffen ist. Auf diese Weise kann ein grundlegen-
des Verstandnis von Zusammenhangen und strategischen Vorgéangen geférdert werden
(Klauer & Leutner, 2012, Kap. 8).

Wie die bisherigen Ausfithrungen nahelegen, behandelt DELV nicht vorrangig die
Aneignung neuer Strategien. Im Vordergrund stehtvielmehr ein dreistufiger Pro-
zess, der die Anwendung im Blick hat:
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1. Schritt: In erster Linie sollen bereits bekannte Strategien aus ihrem Schlaf er-
weckt und angewendet werden; aus wagem oder trigem Wissen wird lebendiges
Wissen.

2. Schritt: Strategien werden, wenn nétig, korrigiert und optimiert.

3. Schritt: Unangemessene Strategien werden durch bessere ersetzt (Biichel, 2015,
S. 251).

Das besondere Interesse des Projekts gilt dem Transfer: Die in DELV aktiv gewor-
denen Strategien werden in mehreren schulischen Fichern angewandt und ver-
bessern sehr wahrscheinlich den Lernerfolg.

Trainingsmodule

Das Programm hat seine Tauglichkeit in jeder Hinsicht bestatigt. Forschungsar-
beiten dazu liegen fiir die drei- bis vierjihrige Diplomausbildung sowie fir die
zweijihrige Attestausbildung vor. Als besonders wertvoll hat sich die Lernforde-
rung in Kleingruppen (z. B. in Stiitzkursen in der beruflichen Ausbildung) sowie
in der Einzelforderung erwiesen (Biichel, 2015, S. 251). Tabelle 8.1 vermittelt eine
Ubersicht zu Struktur und Inhalten der 12 Lektionen des Trainingsmoduls.

Tabelle 8.1: Elemente des Trainingsmoduls — erganzt durch den Instrumental Enrichment
Ansatz (FIE)

Lektion Lernziel Aufgaben
1-2 Strategien entdecken und DELV-Einfiihrung
einliben
3 Strategien anwenden Mathematische Problemldse-Aufgaben
4-5 Konsolidierung und individuelle | DELV-Einfiihrung
Anpassung der Strategien
6 Strategien anwenden Mathematische Problemldse-Aufgaben
7 Strategien entdecken und Ubungen aus dem Instrumental Enrichment Pro-
einliben gramm. Dieses er6ffnet die Chance fiir differenzierte
Erfahrungen mit Themen, Problemen usw. Es fordert:
,Eine aktive Lernhaltung, intrinsische Motivation,
kognitive Effizienz, Konzeptbildung, einsichtiges
und schlussfolgerndes Denken” (Feuerstein Institut,
Jerusalem, Israel)
8 Strategien anwenden Ubungen zum Textversténdnis
9 Strategien konsolidieren und Ubungen aus dem Instrumental Enrichment Pro-
individuell anpassen gramm
10-11 Strategien individuell anwenden | Ubungen zum Textversténdnis
12 Strategien individuell anwenden | Mathematische Problemléseaufgaben
und anpassen
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Erweiterung metakognitiver Forderelemente durch Impulse der
Willenspsychologie

Dievorgestellten Implikationen zur Férderung von Metakognitionen bei Schiilern
lassen sich weiter ausdifferenzieren.

Vier Facetten, die auch in der Theorie der Personlichkeits-System-Interaktio-

nen (PSI) im Zentrum stehen, kénnen DELV erweitern und sollen an dieser Stelle
zur Sprache kommen.

1.
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Aufmerksambkeitssteuerung beschreibt die Fihigkeit, den Fokus der Aufmerk-
samkeit eigenstindig zu regulieren. Eigene Winsche, Bedirfnisse und
Interessen fliefen in die Handlungssteuerung ein, was eine Form der Auf-
merksamkeit erfordert. Diese ist in der Lage, simultan eine gréfiere Anzahl
an Bedingungen in den Blick zu nehmen und im Handlungsprozess zu
beriicksichtigen. Kennzeichnend fiir die sogenannte ,sustained attention®
(Bishop et al., 2004; Kees, 2014, S. 66) ist ein Zustand erhohter und dauerhaf-
ter Reaktionsbereitschaft, den die Person (weitgehend unbewusst) iiber einen
lingeren Zeitraum aufrechterhalten kann.

Selbstmotivierung betont die Fihigkeit, die eigene Motivation auch dann auf-
rechtzuerhalten oder sogar zu steigern, wenn eine Person mit unangeneh-
men und schwierigen Aufgaben konfrontiert wird. Entsprechende Mafinah-
men werden im Rahmen selbstregulatorischer Bemithungen dann notwen-
dig, wenn bei der Verfolgung personlich bedeutsamer Ziele Phasen von Un-
lust, Langeweile oder Belastung tiberstanden werden miissen.
Selbstberuhigung beschreibt die Fihigkeit, auch in bedrohlichen Situationen,
wie zum Beispiel nach Misserfolg, negative Gefithle nachhaltig bewiltigen zu
konnen. Negative, bedrohliche Gefithle hemmen den Zugang zu den inneren
Bediirfnissen des Individuums (Kuhl, 2001) und erschweren seine selbstre-
gulierte Handlungssteuerung. Lernende mit hohen Selbstberuhigungskom-
petenzen hingegen wihlen adaptive und emotions-fokussierte Copingstrate-
gien. Typisch fir sie ist Selbstakzeptanz, positive Reinterpretation und ein Fo-
kus auf Wachstumschancen (Neff, Hsieh & Dejitterat, 2005). Es gelingt diesen
Akteuren aus Misserfolgen zu lernen und an ihnen zu wachsen.
Selbstbestimmung, von Deci und Ryan (2002) eng an die Autonomie gekniipft,
ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Erleben von Selbstkongruenz (lat. con-
gruentia ,Ubereinstimmung®, auch ,Selbstaufrichtigkeit®, ,Stimmigkeit).
Handlungen erweisen sich dann als selbstbestimmt, wenn sie intrinsisch
motiviert sind oder die Ausfithrung der Tatigkeit als personlich bedeutsam
wahrgenommen wird (Deci & Ryan, 2002). Giinstige Folgen fiir das Lern-
geschehen sind gut belegt: Das Erleben hoher Autonomie in der Schule, das
durch personliche Wahl- und Gestaltungsmoglichkeiten im Lernprozess un-
terstiitzt werden kann, steht in positivem Zusammenhang mit konzeptuellem



Lernen, der Beteiligung und Beharrlichkeit im Unterricht, sowie der Freude
an akademischem Arbeiten.

Wie konnen diese erweiterten Willenselemente im Unterricht trainiert werden
(Kees, 2014, S. 67)? Ein erfolgversprechendes Training heif3t , Ich kann! Ich willl“.
Esist ein Training zur Férderung selbstregulatorischer Kompetenzen fur Schiile-
rinnen der Orientierungsstufe (Klassenstufe 5 und 6). Tabelle 8.2 vermittelt eine
Auswahl der Inhalte einzelner Trainingssitzungen.

Beispiel — Ein Trainingsprogramm fiir die Klassen 5 und 6

Tabelle 8.2: Das Training ,Ich kann! Ich willl" — ausgewahlte Inhalte der Trainingssit-
zungen
1. Sitzung Kennenlernen

Gruppenmitglieder kennenlernen
Trainingsiberblick
Trainingssitzung evaluieren

2. Sitzung

Aufmerksamkeitssteuerung

automatische zielbezogene Aufmerksamekeit starken
bewusste zielbezogene Aufmerksamkeit starken
Aufmerksamkeitsfokus selbst regulieren und steuern
Trainingssitzung evaluieren, Hausaufgaben

3. Sitzung

Selbstbestimmung

Selbstwahrnehmung, positiven Selbstwert und Entscheidungsféhigkeit starken
Feedback verwerten
Trainingssitzung evaluieren, Hausaufgaben

4. Sitzung

Selbstmotivierung

Handlungsenergie generieren, Energieverluste eigenstédndig ausgleichen
Motivation regulieren, Selbstmotivierung unterstiitzen

positive Anreize des Ziels fokussieren und aufwerten

Trainingssitzung evaluieren, Hausaufgaben

5. Sitzung

Selbstberuhigung, Umgang mit Misserfolg

Selbstwahrnehmung in Anspannungssituationen

Kdrperwahrnehmung, Emotionssteuerung und Misserfolgsbewaltigung fordern,
Entspannungstechniken iiben

Misserfolgserfahrungen nutzbar machen, innere Anspannung reduzieren
Trainingssitzung evaluieren, Hausaufgaben

6. Sitzung

Transfersitzung

Gelerntes uberpriifen, Transfer in den Alltag herstellen
Trainingssitzung evaluieren, Hausaufgaben
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Die konsequente Forderung der Selbststeuerung (vor allem der selbstregulatori-
schen Fahigkeiten sowie Strategien) nach DELV und der PSI-Theorie soll Schiiler
befihigen, ihre Bediirfnisse und Interessen in den Blick zu nehmen, sie zu reflek-
tieren und Stérungen auszuschalten.

Die Folge istinvielen Fillen eine selbstkongruente Gestaltung von Handlungs-
und Lernprozessen. Im Mittelpunkt der bevorzugten Mafinahmen steht ein res-
sourcenorientiertes und -aktivierendes Vorgehen, bei dem funktionale Prozesse
verdeutlicht und durch handlungsleitende Strategien angeregt werden. Wie das
Training , Ich will und ich kann“veranschaulicht, bevorzugen die Betreuer Inter-
aktionsspiele oder Gruppenaufgaben mit anschliefSender gemeinsamer oder in-
dividueller Reflexion, um ihre Ziele zu erreichen.

8.4.3 Konzept 3: Forderung von liberfachlichen Kompetenzen im
schulischen Bereich - ein sozial-konstruktivistischer Ansatz

Konzept 3 orientiert sich an sozial-kognitivistischen sowie -konstruktivistischen
Uberlegungen. Im Fokus steht der Austausch mit der sozialen Umwelt.

Zentrale Elemente sozial-konstruktivistischer Ansatze

(1) Freivdume fiir selbstgesteuertes Lernen

Eine wichtige Voraussetzung fiir den situationsgerechten und effizienten Einsatz
selbstbezogener Strategien ist die praktische Erfahrung, die ein lernendes Indi-
viduum bereits mit diesen Strategien sammeln konnte (z. B. Vorwissen). Ist der
Unterricht oder die berufliche Ausbildung inhaltlich und methodisch zu straft ge-
fithre, fehlt es den Lernenden an Moglichkeiten, eigene Entscheidungen zu treffen
(Martin & Nicolaisen, 2015, S. 58). Auch wenn die jeweils gewihlten Strategien,
Techniken und Methoden fur die Zielperson in dieser Situation optimal sein mo-
gen, wird ihr so die Option genommen, sich eigene Gedanken zur besten Strategie
oder Technik zu machen und zwischen verschiedenen Moglichkeiten zu wahlen.

Die guten Bedingungen der betreffenden Person, eine selbstgesteuerte
Lernkompetenz zu entwickeln, werden damit eingeschrinkt. Aufgeschlossene
Pidagoginnen reagieren darauf, indem sie bewusst und regelmif3ig angemesse-
ne Freirdume in ihren Unterricht einbauen, etwa durch lingere Selbstlernphasen
oder Zeitriume, in denen eigene Anliegen realisiert werden konnen (Martin &
Nicolaisen, 2015, S. 58).

Lernende erhalten Gelegenheiten, im Rahmen eigener Tagespline Konzepte
oder Prinzipien zu erarbeiten und ihnen Sinn zu verleihen. An die Stelle von Vor-
trigen oder Belehrungen treten Freiheitsgrade fiir kreatives Handeln. Bevorzugt
werden interessante sowie am Vorwissen orientierte Angebote zum autonomen
Lernen.
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Lernende werden schrittweise in die Lage versetzt, ihr Handeln selbst zu ela-
borieren, zu reflektieren und zu evaluieren. Grundlage und Bedingung dafiir sind
Selbstbestimmungsrechte, die oftmals ohne grofien Aufwand in eine lehrerge-
steuerte Lehr-Lern-Sequenz eingebunden werden kénnen. Diese Ansicht vertritt
auch die Lernforscherin Alison King (1993, S. 31):

,Wenn ich diese Taktiken wihrend einer Unterrichtsstunde oder Vorlesung anwende,
hére ich einfach fiir ein paar Minuten auf zu sprechen und lasse die Schiiler eine eige-
ne (oft selbst gewahlte) Aktivititen durchfithren. Dann bitte ich ausgewihlte Schiiler
das Produkt ihrer Aktivitit vorzustellen oder im Plenum zu diskutieren. Anschlie-
Rend fahre ich mit meiner Prisentation fort. Die Schiiler arbeiten entweder alleine

oder zu zweit zusammen.“ (itbersetzt durch den Autor)

(2) Verbalisierung und Reflexion eigener Lernprozesse
Metakognitive Kompetenz setzt die Fahigkeit voraus, itber das Lernen reden
zu kénnen. Das impliziert auch Selbstgespriche. Vygotsky (1978) identifizierte
Selbstgespriche als einen wesentlichen Teil der Verinnerlichung zuvor externer
sozialer Sprache durch das Kind. Mit der Zeit scheint dieses Selbstgesprach zu
verschwinden, bleibt aber (auch bei Erwachsenen) handlungsleitend.
Lernprozesse zu besprechen und zu reflektieren ist eine anspruchsvolle Titig-
keit, da sie dem lernenden Individuum vielfach ein elaboriertes Vokabular abver-
langt. Trotz hoher Anspriiche sind Selbstgesprache etwas typisch Menschliches.
In Bildung und Sport werden sie zielgerichtet zur Selbstreflexion eingesetzt. Dort
erreichte Effekte konnen auch in anderen Handlungsfeldern helfen. Hier angesie-
delte Erfahrungen kénnen eine Leitlinie bieten, um in allen Richtungen effektive
Selbstgespriche zu planen (Hatzigeorgiadis et al., 2011).

Beispiel — Selbstgesprache konnen motivierend sein

Sportwissenschaftler haben die personliche Konversation fiir sich entdeckt. Ihre Erkennt-
nis: Mit Hilfe von MalRnahmen zur strategischen Selbstmotivation und -instruktion ver-
bessern Sportler ihre Leistungen deutlich. Schlagworte, die die Beteiligten zu sich selbst
sagen, fordern ihre Konzentration und machen sie selbstsicherer.

Die Akteure erlernen dadurch neue Fertigkeiten, berichtigen Fehler oder handeln ef-
fektiver als zuvor. Mit Selbstgesprachen regulieren sie Gefiihle und Gedanken; sie lernen,
wie sie stressreiche Situationen und Unerwartetes besser handhaben kénnen (Hauschild,
2013).

Antonis Hatzigeorgiadis gibt Empfehlungen, wie Selbstgesprache im Alltag opti-
miert werden konnen. Dazu sind vier Schritte erforderlich (Hauschild, 2013).

161



Handlungsempfehlung — Der Weg zum effektiven Selbstgesprach

Folgende MalRnahmen erweisen sich unterschiedliche Anliegen als hilfreich:

1. Machen Sie sich bewusst, was Sie in einer bestimmten Situation mit dem Selbstge-
sprach erreichen wollen: Wollen Sie etwa eine schriftliche Abhandlung rascher anfer-
tigen, einen Vortrag perfektionieren oder mehr Klimmziige meistern?

2. Wahlen Sie je nach Ziel die passende Form von Selbstgesprach aus. Fir mehr
Schnelligkeit hilft etwa ein Wortlaut, der Bereitschaft signalisiert (,Ich will das un-
bedingt”). Eine spezielle Instruktion fordert Handlungsablaufe. Motivierende Worte
(,Das schaffst du schon!”) steigern Konzentration und Ausdauer.

3. Die Formulierungen fiir das Selbstgesprach sollten kurz und knapp sein. Um mehr
Aufmerksamkeit im eigenen Handeln zu erreichen, ware ein ,Pass auf” oder ,Kon-
zentriere dich” denkbar. Die Selbstanweisung ,Gib alles” erzeugt mehr Kraft.

4. Diese Schlagworte miissen Sie ausgiebig trainieren und herausfinden, welcher Wort-
laut am besten funktioniert.

Im Umfeld der Schule bieten Lehrpersonen Hilfen fir reflexive Selbstgespriche.
Als Lernexperten verfiigen sie iiber jene Kompetenzen und Methoden, welche die
Schiilerinnen und Schiiler erst allmihlich erwerben miissen (Martin & Nicolaisen,
2015, S. 59).

Inspirierend fiir selbstbezogene (schriftliche und miindliche) Aussagen sind
in solchen Situationen metakognitive Instrumente (z.B. Lernjournal, Lerntan-
dem, Klassenkonferenz; Beck et al., 1995), die Lernenden verschiedener Herkunft
die Gelegenheit geben, ihr Lernen sichtbar zu machen und dariiber hinaus ihre
Selbststeuerung zu verbessern (Hilbe, 2022).

Kernanliegen der metakognitiven Instrumente ist die Umsetzung des Prin-
zips , Hilf mir, es selbst zu tun!“. Trainierte Lehrkrifte leiten Kinder sowie Jugend-
liche mittels dieser Lernhilfen dazu an, ihre Lernwege zu reflektieren und aus Feh-
lern zu lernen. Durch das gemeinsame Beobachten ihrer Lernprozesse erfahren
die Beteiligten, welche Vorgehensweisen (und dazu aktivierte Selbstgesprache) in
welcher Situation zum Ziel fithren und welche nicht.
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Methode/ Strategie — Ein Trainingsprogramm (,Hilf mir es selbst zu tun”)

Tabelle 8.3: Metakognitive Instrumente (vgl. Beck, 1999)

Instrumente Hauptfunktion Sozialform

Modellieren/Scaffolding

(1) Modell des Experten Prasentieren, anregen; Denk- In der Gruppe
prozesse externalisieren oder im Plenum
Reflexion
(2) Lernjournal Uberwachen (aktuelle Prozes- | Individuell
se), verstehen (schriftlich)
Evaluation
(3) Arbeitsheft Reflektieren, schlussfolgern Individuell
(schriftlich)

Peer Coaching

(4) Lernpartner/Tandems Beraten, helfen, unterstiitzen, | Mit festem
austauschen Lernpartner

Konferenzen

(5) Parlament Anregen, austauschen, sam- In der Gruppe
meln oder im Plenum

(3) Ko-konstruktiver Dialog

Im Austausch gleichberechtigter Lernpartner wird Lernen transparent gemacht
und vertieft. Eine Schliisselaufgabe des ko-konstruktiven Dialogs ist es, das klas-
sische Rollenverstindnis der Lehrperson als Wissensvermittler zu relativieren
(Martin & Nicolaisen, 2015, S. 59). Moglichkeiten des Dialogs erwachsen aus
klaren sozialen Strukturen wie Lerntandems oder Kleingruppen (Beck etal.,
1995). Die Gruppe fungiert hier als Mikrokosmos, indem sich alle Elemente wech-
selseitig unterstittzen. Das bedeutet auch: Frither oder spiter zeigt sich jedes
Gruppenmitglied als es selbst und liefert auf diese Weise Richtung und Impulse
fiir die gemeinsame Arbeit. Im ko-konstruktiven Dialog spiegelt sich mithin die
Wertschitzung (und didaktische Anerkennung) des kooperativen Lernens wi-
der. Verbalisierung und Dialog gelten als zentrale vermittelnde Elemente dieses
Geschehens. Als prominentes Beispiel dafiir kann die Kognitive Meisterlehre
betrachtet werden.

Die in Abbildung 8.1 skizzierten Kernelemente veranschaulichen das Zusam-
menspiel zwischen individuellem und kooperativem Lernen. Aufgabe der Lehr-
person ist es, (meta-)kognitive Prozesse beim Lehrling oder Schiiler graduell an-
zuregen und zu begleiten. Dies geschieht vorzugsweise anhand der Dialogformen
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Abbildung 8.1: Verbalisierung und Dialog in der Kognitiven Meisterlehre — eine sozial-
konstruktivistische Perspektive
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Modeling, Coaching und Scaffolding. Das lernende Individuum artikuliert, re-
flektiert und exploriert sein Lerngeschehen (in Abbildung 8.1 grau unterlegt). Eine
herausragende Rolle kommt in diesem Geschehen dem Umgang mit Fehlern zu.

(4) Konstruktive Fehlerkultur

Ein ko-konstruktiver Unterricht geht Hand in Hand mit einer positiven, kon-
struktiven Fehlerkultur, die Fehler als Lernchance und Informationsquelle sieht.
Fehler fungieren als momentan optimale Losungen und bieten vielfiltige Lern-
chancen (Beck, 1999). Ein solcher Austausch ist idealerweise frei von Angsten
oder Schamgefithlen, die hiufig in Verbindung mit Fehlern auftreten (Martin &
Nicolaisen, 2015, S. 59).

Einbezug des schulischen und gréReren sozialen Umfeldes

Ein zentrales Element sozial-konstruktivistischer Ansitze ist naturgemafi der so-
ziale Kontext. Menschen sind soziale Wesen und als solche fast immer in ein eng-
maschiges soziales Netz eingebunden, das ihre Handlungen, Einstellungen und
Motivationen erheblich beeinflusst.

Die Kognitive Meisterlehre in Abbildung 8.1 zeigt schematisch — am Beispiel
des Lehrer-Schiiler-Dialogs —, wie vielschichtig die sozialen Verkniipfungen in ei-
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ner Lehr-Lern-Situation sind. Da in einem solchen Netzwerk zahlreiche Elemente
verkniipft sind, ist es fiir einen einzelnen Akteur schwierig, ohne Hilfe der ande-
ren Personen im System gezielte Verinderungen zu bewirken (Martin & Nicolai-
sen, 2015, S. 61).

Dass Lehrer und Schiiler keineswegs isoliert in einem freien Raum agieren,
zeigt sich bei allen Veranderungsanstrengungen. Bemiiht sich eine Lehrperson,
eine Schiilerin in eine bestimmte Richtung zu bringen, wihrend sich die Fami-
lie, die Peers, andere Lehrpersonen und der Rest des Systems nicht aktiv bewe-
gen, wird sich an der Situation dieser Schiilerin mit grofer Wahrscheinlichkeit
nicht viel andern. Wie ein sozial-konstruktivistisch verankerter Unterricht aus-
sehen kann, soll nun anhand verschiedener strategischer Aktivititen veranschau-
licht werden.

Hilfreiche Methoden in sozial-konstruktivistischen Lernumgebungen

Weitere Methoden auf der Mikroebene des Unterrichts, die sich einer sozial-kon-
struktivistischen Perspektive zuordnen lassen, sind in Tabelle 8.4 zusammenge-
fasst.

Vorrangiges Ziel der angefiihrten Strategien ist es, Wissen zu erweitern und
zu vertiefen (Burns, 2023, S. 84; King, 1993, S. 3). Zugleich stellen sie wertvolle si-
tuative Voraussetzungen des selbstgesteuerten Lernens dar.

8.5 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kénnen

Die Kernfrage des Kapitels lautet: Wie kénnen metakognitive Strategien, tiefes
Verstehen und problemlésendes Denken direkt sowie indirekt unterstiitzt wer-
den? Das Hauptaugenmerk liegt auf der gezielten Forderung des Lernens und
aufdazu passenden Lernstrategien bei Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen.
Oberflichliches Lernen soll weitgehend verhindert werden.

Nitzlich dafiir sind nachhaltige Lernsettings. Kaum eine Lehrperson wird ei-
nen Unterricht oder eine Lernumgebung mit dem Ziel entwerfen, Wissen zu ver-
mitteln, daslediglich zur Losung von Priifungsaufgaben verwendet werden kann.
Die meisten Instruktionsdesigner und natiirlich Lehrerinnen nehmen vielmehr
in Anspruch, dass die Lernenden mit ihrer Hilfe dazu in die Lage versetzt wer-
den, Probleme im Alltag oder im Beruf besser zu l6sen (Grisel et al., 1994, S. 313).
Als konzeptuelle Grundlage fir die Forderung aktiver Lernprozesse und den Er-
werb von Lernstrategien kommen kognitivistische und konstruktivistische Theo-
rien des selbstgesteuerten Lernens zur Anwendung. Sie geben vielfiltige Vorla-
gen zu Trainings kognitiver und metakognitiver Strategien sowie motivationaler
Uberzeugungen.
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Tabelle 8.4: Lernaktivitaten fiir den aktivierenden Unterricht (sozial-konstruktivistische
Perspektive)

Strategische Aktivitaten der Erklarung
Schiiler
Think — Pair — Share Die Teilnehmer denken einzeln (iber eine Frage nach, die im

Vortrag oder im Lehrer-Schiiler-Dialog auftaucht; sie schlieRen
sich dann mit einem Klassenkameraden oder dem Banknachbarn
zusammen, um ihre Gedanken auszutauschen und ihre Perspektive
zu erweitern.

Brainstorming/Beispiele generie- | Die Lernenden denken in Gruppen (oder zu zweit) Uber Beispiele
ren fiir ein gerade interessierendes Thema oder Problem nach (z.B.
,Was muss ich tun, um einen Text griindlich zu verstehen?").

Konzeptmapping mit Lernpart- Die Lernenden zeichnen eine Konzeptkarte, fertigen eine grafische
nern Darstellung oder ein Netzwerk an, das die Beziehungen zwischen
den Aspekten eines Konzepts, Sachverhalts oder Prinzips abbildet.

Vorhersagen formulieren und mit | Auf der Grundlage bekannter Theorien schreiben die Schiiler
Partnern vergleichen ihre Prognosen dariiber auf, was in einer bestimmten Situation
passieren konnte (z.B. ,Was wird geschehen, wenn ich mit der
Vorbereitung auf die Klassenarbeit zwei Wochen friiher beginne?”).

Gemeinsam ein Problem stellen | Einzelne Lernende benennen ein reales Problem in Bezug auf ein
und das Problem bearbeiten bestimmtes Thema oder Prinzip (z. B. ,Mathe fallt mir schwer. Wie
kann ich mich dafiir motivieren?”) und tauschen sich dann mit
einem Klassenkameraden aus, um eine Losung zu finden.

Gemessen an wissenschaftlichen | Vorrangiges Ziel ist das Suchen und Erkunden und weniger
Kriterien forschend Lernen die Ansammlung iberlieferten Wissens. Im Fokus stehen das
eigene Fragen und Analysieren, das Entwickeln und Kritisieren.
Gemeinsames Erforschen und Erfinden ist das, was Bildung durch
Wissenschaft auszeichnet.

Ein Beispiel fir die Anregung metakognitiver Strategien liefert ,Das Eigene
Lernen Verstehen“ (DELV). Die konsequente Forderung selbstregulatorischer Fi-
higkeiten sowie Strategien nach DELV und der PSI-Theorie soll Schiilerinnen und
Schiiler befihigen, ihre Bediirfnisse und Interessen in den Blick zu nehmen und
so eine selbstkongruente Gestaltung von Handlungs- und Lernprozessen unter-
stittzen. DELV geht tiber den Wissenserwerb hinaus. Unvorteilhafte Strategien
werden, wenn notig, korrigiert und optimiert.

Konstruktivistische Uberlegungen unterstreichen das sozial konstruierte,
gemeinsam geteilte Verstindnis eines Problems oder einer Situation, das einen
substanziellen Lernzuwachs ermoglicht. Lernverliufe und die Schritte vom Wis-
sen zum Handeln stellen sich dar als Teilhabe an einem sozial konstruierten und
sprachlich vermittelten Verstindnis (Pauli & Reusser, 2000, S. 5).

Erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen wird durch mehrere Designmerkmale
oder Initiativen erleichtert:

1. Freiheitsgrade fir eigenstindiges Handeln
2. Verbalisierung und Reflexion der Lernprozesse
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3. Ko-konstruktiver Dialog
4. Konstruktive Fehlerkultur.

Prisentiert wird eine Auswahl von aktivierenden Verfahren, die problemorien-
tiertes und reflexives Lernen hervorrufen konnen. Jedes der aufgefithrten Beispie-
le fiir problemldsendes (selbstgesteuertes) Lernen kann in dhnlicher Weise und
ohne grofien Aufwand in eine lehrergesteuerte Lehr-Lern-Sequenz eingebunden
werden, beispielsweise wihrend einer fiinfminiitigen Prasentationspause.

Alle Lernsettings beschreiben selbstgesteuertes Lernen als aktives und selbst
verantwortetes Geschehen — etwa in Form des Forschens oder Problemldsens. Das
bedeutet (und setzt voraus), dass sich Schiiler oder Studierende auf die prisen-
tierten Informationen einlassen. Sie denken griindlich itber Inhalte nach (analy-
sieren, synthetisieren, evaluieren), anstatt sie nur passiv zu empfangen und aus-
wendig zu lernen.
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9. Selbstgesteuertes Lernen
mit neuen Technologien

9.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Welche Rolle spielen moderne Technologien und die digitale Wende fiir aktu-
elle Visionen und Entwicklungen in Bildung und Ausbildung?

2. Wie werden innovative Technologien in den Unterricht eingebunden?

3. Inwiefern bestimmen pidagogisch-psychologische Konzepte und Instrukti-
onsdesigns die Art der Nutzung digitaler Medien?

4. Welche didaktischen Prinzipien konnen die Wirkungen von modernen Tech-
nologien unterstiitzen?

5. Welche technologiegestiitzten Projekte eignen sich fur die Forderung von
selbstgesteuertem Lernen?

6. Welche Stolpersteine gilt es zu itberwinden?

9.2 Ausgangslage und Relevanz

Neue Technologien und die daran gekniipfte Digitalisierung sind aus dem Alltag
nicht mehr wegzudenken. IThre Wirksambkeit entfalten sie im Zusammenspiel mit
Menschen, die sie ersinnen, gestalten und nutzen. Auf diese Weise haben sich in
den vergangenen Jahrzehnten in vielen Gesellschaftsbereichen tiefgreifende Ver-
anderungen vollzogen.

In den nachstehenden Ausfithrungen wird ,Technologie* als iibergeordnete
Kategorie verwendet. Andere Begriffe wie ,Medien“ oder ,Digitalisierung* wer-
den dieser untergeordnet.

9.2.1 Herausforderungen und Veranderungen

Digitale Medien werden von Kindern oder Jugendlichen in der Freizeit ganz
selbstverstandlich genutzt. Laut der JIM Studie von 2021 (Witest, 2022) wachsen
Jugendliche in Haushalten mit einer breiten Medienausstattung auf: 97 Prozent
der Haushalte haben ein Smartphone, ebenfalls 97 Prozent besitzen einen Com-
puter/Laptop und knapp drei Viertel (74 Prozent) der Haushalte verfiigen tiber
ein Tablet. Von daher ist es naheliegend, digitale Medien als Lehr- und Lernmittel
im Unterricht einzusetzen.

Auch Formen der Nachhilfe sowie der Weiterbildung und dazu passende
Technologien entwickeln sich weiter und werden zugleich immer wichtiger. Wer
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als Ausbilder, Trainerin und Coach bisher voll auf Prisenzsettings gesetzt hatte,
steht nun vor der Wahl: digitale Angebote oder gar keine. Entsprechend stellen
Bildungsanbieter in den letzten Jahren vermehrt auf Fernlernen um (Wiiest,
2022).

Was vor kurzem ein Randphinomen war, dominiert nun das Feld: Lernen von
zuhause und unterwegs, mit Laptop, Tablet oder Smartphone. Uberall zeigt sich
eine dynamische Vielfalt: Einzelne, kleinere Gruppen treffen sich vor Ort, andere
sind online dabei. Blended Learning und hybrides Lernen, Mischformen aus Pra-
senz- und Fernunterricht mit zugeschalteten Lernenden, werden erprobt (Wiiest,
2022).

Die Reaktionen auf solche Herausforderungen sind deutlich sichtbar. In einer
modernen Wissensgesellschaft bendtigen Heranwachsende spezifische Fahigkei-
ten, um mit der Informationsflut umgehen zu kénnen und die vielen Moglichkei-
ten der technologischen Innovation fiir sich zu nutzen. Der Aktionsrat Bildung
(2018, zit. nach Sliwka et al., 2023, S. 14) beschreibt das dazu notwendige Reper-
toire an Kompetenzen und Haltungen als ,digitale Souverdnitit“. Gemeint ist ein
gestaltender und zugleich verantwortungsvoller Umgang mit der praktisch unbe-
grenzten Fillle an verfugbaren Informationen. Schulen und Hochschulen nehmen
aktuelle technologische Entwicklungen ernst und versuchen, den daran gekniipf-
ten Erwartungen zu entsprechen.

9.2.2 Anspriiche und Erwartungen im schulischen Umfeld

Mit dem durch Digitaltechnik und Computer ausgelésten Umbruch verindern
sich auch die Herausforderungen an das schulische Umfeld im engeren Sinne.

Als Begriindung fiir den anstehenden digitalen Wandel wird immer wieder
die Zukunftsfihigkeit der Schiiler angefiihrt: ,Es ist unsere Rolle, unsere Pflicht,
unseren Schiilern beizubringen, sich in der Welt von Morgen zu bewegen* (Anita
Gademann Head of Innovation vom Institut auf dem Rosenberg, zit. nach Stern
Online, 2023).

Befiirworter der medialen Erneuerung in aktuellen Unterrichtsszenarien fith-
ren als weitere Argumente fir die Nutzung neuer Technologien in der (schuli-
schen) Bildung sowohl die Bildungsgerechtigkeit als auch den Fachkriftemangel
an. Digitalkompetenzen sollen ihrer Ansicht nach diese Probleme l6sen und damit
adiquates Lehren und Lernen fordern. Angestrebt wird das Lernen in der , Digi-
talen Schule der Zukunft“. In der Folge sind Experten auf der Suche nach geeig-
neten Tools und Programmiersprachen. Eher traditionelle Lernarrangements —
etwa das Lesen von Fachbiichern und Fachzeitschriften — werden zunehmend ab-
gelost durch multimediale Lernszenarien. Zu nennen sind hier Selbstlernzentren,
Tele-Teaching, Tele-Tutoring und offenes Telelernen (Gnahs & Seidel, 1999, S. 73).
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Im Hinblick auf das selbstgesteuerte Lernen postulieren zahlreiche Experten
tiir solche Lernumgebungen neue Chancen, allerdings auch einige Risiken, denen
sich die Verantwortlichen in Schulverwaltung, Politik und Wissenschaft sehr wohl
bewusst sind.

Fir die Fihrungskrifte in diesen Handlungsfeldern spielt Technologie eine
fundamentale Rolle und hat das Potenzial, das Lehren und Lernen grundlegend
zu verindern. Bevor die Auswirkungen des Technologieeinsatzes auf das Lernen
weiter veranschaulicht wird, istes wichtig, den Begrift, Technologie“im Bildungs-
kontext zu definieren.

Begriffsklarung — Technologie als Kernelement einer Lernumgebung

Im Bildungsszenarien umfasst Technologie alle elektronischen, digitalen und informatik-
gestiitzten Werkzeuge, Systeme und Ressourcen, die zur Unterstiitzung des Lernprozes-
ses eingesetzt werden. Dies reicht von einfachen Geraten wie Computern, Tablets und
Smartphones bis hin zu speziellen Bildungssoftware-Anwendungen, Online-Plattformen,
interaktiven Whiteboards, Lern-Apps und virtueller Realitat.

Um die Vorziige digitaler Werkzeuge fir Bildungsgerechtigkeit sowie Fachkrif-
teausbildung zu nutzen, wird zurecht eine Einbettung in pidagogisch-psycholo-
gische Konzepte gefordert. Die weiteren Uberlegungen bieten daher fundiertes
Hintergrundwissen und Handlungsprinzipien fiir die Entwicklung, den Einsatz
und die Bewertung von technologiebasierten Formen des Lehrens und Lernens in
Schule, Aus- und Weiterbildung.

9.3 Hintergrundwissen und Theorien

Lehren und Lernen unterliegen einem stindigen Wandel. Als Teile dynamischer
Wissensgesellschaften sehen sich sowohl Schiiler als auch Lehrkrifte mit (digi-
talen) Medien und Technologien konfrontiert, die auch die Art des Unterrichts
sowie der Lehre gravierend beeinflussen. Damit einher gehen Uberlegungen zur
pidagogisch-psychologischen Verankerung solcher Angebote.

9.3.1 Mediengestiitzte Lernumgebungen auf der Grundlage
konstruktivistischer Uberlegungen

Der Einsatz von Medien in Unterricht und Fortbildung ist eng an die von Schulen,
Lehrkriften und Bildungsbehérden ausgewihlten Lerntheorien gekniipft.
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Lerntheoretische Ansitze und Paradigmen, an denen sich pidagogische
Experten orientieren, bestimmen wesentlich das Grundverstindnis zur di-
daktischen Form und Gestaltung von Lernsoftware und anderen Medien. Sie
bilden sowohl fiir Forscher als auch fiir Didaktiker und einfache Anwender eine
Erkenntnis-Basis.

Zugleich geben theoretische Entwiirfe eine Orientierung dahingehend, wel-
che Lehr- und Lernformen welche Verinderungen oder Lernprozesse beim Ler-
nenden bedingen, was sie férdern und auch was sie unterdriicken. Wegweisend
fiir solche didaktischen Uberlegungen, die wiederum die Lehr- und Lernpraxis
pragen, sind seit geraumer Zeit konstruktivistische Entwiirfe (Konrad, 2011).

Erkenntnistheorien des Konstruktivismus

,Konstruktivistische Erkenntnistheorie“ bedeutet, dass jeder Mensch seine eige-
ne Wirklichkeit konstruiert. Diese individuelle Wahrnehmung der Wirklichkeit
ist dabei von der Personlichkeit, eigenen Befindlichkeiten und Wahrnehmungen
sowie individuellen Erfahrungen abhingig. Daraus folgt, dass Wissen nicht ein-
fach vermittelt oder iibertragen werden kann, sondern von den Lernenden indivi-
duell konstruiert wird. Dabei kniipfen sie an ihren eigenen Konstrukten und Vor-
stellungen an.

Konzepte, die sich an den Erkenntnistheorien des Konstruktivismus orientie-
ren, priferieren Lernumgebungen, die Lernende dazu anhalten, selbstgesteuert
zu handeln und sich mit ihrer Umwelt aktiv auseinanderzusetzen. Digitale Medi-
en dienen dann weniger als Hilfen zur Wissensreprisentation bzw. als Transport-
medium fiir deklaratives Wissen; sie stellen vielmehr kognitive Werkzeuge fiir die
aktive Wissenskonstruktion der Lernenden dar (Heinzelmann, 2022, S. 16).

Vertreter des Konstruktivismus betonen die besonderen Aufgaben neuer
Technologien, zum Beispiel der digitalen Medien, fiir die Lernférderung. IThr
Augenmerk richtet sich auf die beratende und unterstittzenden Funktion fir
selbstgesteuert Lernende. Bereits das Internet kann als konstruktives Lehrange-
bot angesehen werden. Lernende haben hier die Moglichkeit, eigenstindig nach
interessanten Informationen zu suchen, zu kommunizieren und eigene Lernwe-
ge zuwiahlen. Hiufig findet sich diese Angebotsvielfalt in den ,WebQuests*.

Beispiel — WebQuest als mediengestiitzte Lernumgebung

Einfach ausgedriickt, bedeutet WebQuest ,abenteuerliche Spurensuche im Internet".
Manche Autoren sprechen auch von einer Schnitzeljagd durchs Internet, andere bezeich-
nen WebQuests als Weg- oder gar als Web-Weiser fiir Lernende durch das Internet. Wis-
senschaftlich ausgedriickt sind WebQuests Lehr-Lern-Arrangements, die tiber das Inter-
net oder Intranet zur Verfligung gestellt werden. Allen Definitionen gemeinsam ist, dass
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Schiilerinnen oder Studierenden Internetquellen als Ausgangspunkte fiir die Bearbeitung
einer Aufgabe oder eines Problems angeboten werden. Beispielsweise schafft das Inter-
net vielfaltige Gelegenheiten fiir Informationsrecherchen und bietet Tools, um Aufgaben
anzuzeigen, zu erledigen oder zu speichern.

Ein wesentlicher Vorteil dieser Anwendungen in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen
liegt darin, dass der Umfang, die Offenheit und die Komplexitat der Aufgabenstellung frei
gestaltbar sind.

Ein Lehr-Lern-Setting, das wesentliche Gedanken des Konstruktivismus auf-
greift, ist das kooperative Lernen. Im Hinblick auf den Medieneinsatz weit
verbreitet ist das Computer Supported Cooperative Learning (CSCL). Mit dem
Begriff des computerunterstiitzten kooperativen Lernens werden Ansitze be-
schrieben, die darauf abzielen, kooperatives Lernen durch den Einsatz von
Informations- und Kommunikationstechnik zu unterstiitzen.

Es handelt sich um eine netzbasierte Kommunikations- und Kooperations-
form. Diese ist fiir eine konstruktivistische Lernumgebung essenziell und kann
die Reflexion eigener Arbeits- und Lernformen anstofRen. Zusammenarbeitendes
Lernen von Individuen in Gruppen, die einander erginzende Erfahrungen ein-
bringen, um neues Wissen in der Interaktion miteinander zu erlernen, wird als
der heutigen Arbeits- und Lernwelt angemessen angesehen. Entsprechend grei-
fen Lehrpersonen in vielfiltiger Weise darauf zuriick.

9.3.2 Einbettung in padagogisch-psychologische Ansatze

Im Hinblick auf den Einsatz neuer Technologien in Lehr-Lern-Settings bleiben je-
weils die spezifischen Anliegen zu kliren und giinstige Rahmenbedingungen fiir
das Lernen zu schaffen. Einigkeit herrscht dahingehend, dass es dabei weniger
um die Technologie per se geht.

,Wie bei jedem anderen Medium auch scheint die entscheidende Frage zum Einsatz
digitaler Medien fiir einen lernférderlichen Unterricht nicht zu sein, ob digitale Me-
dien im Unterricht eingesetzt werden oder nicht, sondern vielmehr auf welche Art
und Weise sie genutzt werden, um einen qualitativ hochwertigen Unterricht zu ge-
stalten.“ (Fitterer, Scheiter, Cheng & Stitrmer, 2022)

Verantwortliche aus Politik, Wirtschaft und Bildung sind bestrebt, diesem Anlie-
gen Rechnung zu tragen. Speziell an Schulen und Hochschulen wird mit den Mog-
lichkeiten, die neue Lerntechnologien bieten, bereits sehr vielfiltig experimen-
tiert. Um gleichzeitig auch den Anspriichen padagogisch-psychologischer Pri-
missen gerecht zu werden, wird Digitalisierung nicht als Selbstzweck betrachtet.
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,Ziel neuer Konzepte fir Lernen, Lehren und Priifen muss es sein, sowohl die Leis-
tungsstirke als auch die Chancengerechtigkeit des (Hoch-)Schulsystems weiter zu
verbessern. Die Entwicklung muss im Sinne einer Medienbildung vom didaktisch
Sinnvollen, nicht vom technisch Machbaren bestimmt werden.“(Wannemacher, Jun-
germann, Scholz, Tercanli & Villiez, 2016, S. 5)

Entsprechend liegt der Fokus auf der Verinderung der Lernkultur. Ein Stolper-
stein, den es dabei zu tiberwinden gilt, betriftt die ,digitale Spaltung aufgrund un-
gleicher Zugangschancen zu digitalen Informations- und Kommunikationstech-
nologien. Die Spaltung kann dazu fithren, dass bestimmte Bevolkerungsgruppen
von den Moglichkeiten und Vorteilen der digitalen Welt ausgeschlossen werden.
Menschen in Regionen mit unzureichender Infrastruktur haben moglicherweise
Schwierigkeiten, an Online-Bildung teilzunehmen oder auf digitale Ressourcen
zuzugreifen. Gleichzeitig konnten Personen mit geringen Medienkompetenzen
Schwierigkeiten haben, digitale Werkzeuge effektiv fiir ihre Bildungs- und Lern-
bediirfnisse zu nutzen.

Nachhaltige Wirkungen mit digitalen Medien lassen sich dann erzielen, wenn
ihre lernbezogenen Potenziale ausgeschopft werden (Fiitterer et al., 2022). Bei-
spielsweise konnen dynamisch-interaktive Visualisierungen in multimedialen
Lernumgebungen Phidnomene so illustrieren, dass sie tiefergehend verarbeitet
werden. Auch die Multiperspektivitit ist ein Mehrwert digitaler Medien. Das
bedeutet, dass Themen aus verschiedenen Denkrichtungen beleuchtet werden
konnen, zum Beispiel aus der Wissenschaft, dem Journalismus oder aus Bei-
tragen in Diskussionsforen. Zudem ist es moglich, mit digitalen Lernangeboten
individuell auf die Bediirfnisse einzelner Schiilerinnen und Schiiler einzugehen.

9.3.3 Medienkompetenz

Neben genuinen Uberlegungen zu den Schliisselelementen des Lernens und zum
Instruktionsdesign stellen auch pidagogisch-psychologische Ansitze zur Medi-
enkompetenz wesentliche theoretische Grundlagen dar.

Der frithere Erziehungswissenschaftler Dieter Baacke geht davon aus, dass
der Mensch in einer komplexen Medienwelt zusitzliche Kompetenzen erlernen
muss. Fitr ihn ist Medienkompetenz deshalb eine neue und zentrale Lernaufgabe
(Landesmedienzentrum Baden Wirttemberg, 2022; Kazungu-Igumba, 2022).

Medienkompetenz ist ein medienpddagogisches und -psychologisches The-
ma, das aufgrund der Bediirfnisse vieler Mediennutzer entstanden und relevant
geblieben ist. Betroffene (z. B. Lehrer und Eltern) streben vor allen Dingen Maf3-
gaben fiir die Medienerziehung an (Trepte, 2016).
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Begriffsklarung — Medienkompetenz

Medienkompetenz (auch: media literacy) beinhaltet die Fahigkeit, Medien kritisch, selbst-
bestimmt und verantwortlich nutzen, verstehen, bewerten und gestalten zu konnen. Me-
dienkompetenz soll aufs Ganze gesehen, den Nutzer befahigen, die neuen Moglichkeiten
der Informationsverarbeitung souveran handhaben zu konnen. Auch der humane Fort-
schritt verlauft tiber elektronische Technologien. Um an ihm teilhaben zu kénnen, be-
notigen Lernende nicht nur Anschliisse, um ans Netz gehen zu kdnnen. Mehr noch: Sie
miissen sich in der computerisierten Medienwelt auch zurechtfinden. Medienkompetenz
will genau dies ermdglichen (Baacke, 1999, 2007).

Fiir die Praxis bedeutsam ist die normative Komponente der Medienkompetenz.
Normativ ist der Begrift in zweifacher Hinsicht:

1.

Erstens kann von Medienkompetenz nur gesprochen werden, wenn ein Aus-
mafd anverantwortlicher Nutzung, an Verstindnis, Bewertung und Mitgestal-
tung festgesetzt wird, das auf einen medienkompetenten Umgang hinweist.
Zweitens beinhaltet der Begriff Medienkompetenz implizite Zielvorgaben.
Diese konnen das Wohlbefinden der involvierten Person sein, ihre Leis-
tungsfihigkeit, ihr Wissen oder auch die Handlungsfihigkeit innerhalb der
Gesellschaft (Trepte, 2016, S. 108).

In den letzten Jahren haben sich sowohl Lehrkrifte als auch Schiiler und Studie-
rende neue Medienkompetenzen erarbeitet, welche auch im Unterricht vielfach
genutzt werden.

Digitale Medien im Unterricht machen sich die steigende Online-Affinitit

der Schiiler zu Nutze, jedoch zeigt sich oft, dass nur Grundkenntnisse beherrscht
werden. Lehrkrifte miissen folglich weiter Medienkompetenzen vermitteln. Um
das zu erreichen, richtet sich ihre Aufmerksamkeit auf Schliisselqualifikatio-
nen fiir die heutige Informations- und Kommunikationsgesellschaft (Kazungu-
Igumba, 2022, S. 1):

Filtern von Potenzialen fiir die personliche Lebensgestaltung und Integration
in die Gesellschaft.

Kritisches Hinterfragen verschiedener Medien.

Reflexion des eigenen Medienkonsums.

Medienanwendung und selbstgesteuertes Lernen in der Praxis

Uber die Aufklirung iiber Schliisselkonzepte und deren Stirkung hinaus sind im
Hinblick auf die Medienkompetenz einige Fragen zu kliren: Was sind die Vortei-
le von digitalen Medien in der Schule? Wie kénnen die Verantwortlichen sie effi-
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zient in den Unterricht einbauen? Wie veridndert sich die Rolle der Lehrperson?
Vordringlich fiir das selbstgesteuerte Lernen ist die letztgenannte Frage.

(1) Die Rolle der Lehrperson

Eine erste Antwort konzentriert sich auf den bereits bekannten Begriff der Lern-
begleitung (siehe Abschnitt 6.4.1). Lernbegleitung spiegelt sich in unterschiedli-
chen Handlungen der Lehrpersonen wider. Lernende werden in diversen medi-
engestiitzten Settings und zu unterschiedlichen Zeitpunkten betreut — teilweise
geplant, mal ganz situativ und spontan, vielleicht sogar im Einzeldialog am Ran-
de des Unterrichts. Im Fokus der Lernbegleitung stehen jeweils die Lernenden als
Hauptakteure ihres Lernprozesses. Lernbegleitung orientiert sich — auch im Kon-
text der Medienbildung — an der konstruktivistischen Erkenntnistheorie.

Daraus folgt, dass Wissen nicht einfach vermittelt oder tibertragen werden
kann, sondern von den Lernenden vielmehr individuell konstruiert wird.

Das wiederum hat bedeutsame Konsequenzen fiir den Lehrer-Schiiler-Dia-
log. Wer Lernende bestmoglich fordern und férdern mochte, sollte zunichst die
Sichtweisen des jeweiligen Gegeniibers empathisch (an-)erkennen.

Bezogen auf die Anwendung neuer Technologien werden auch alte Rollenmo-
delle hinterfragt. Offenkundig sind Uberlegungen dazu, wie sich Lehreraufgaben
und -rollen verindern miissen. So ist es beispielsweise wichtig zu schauen, wie
Lehrpersonal durch den Einsatz von digitalen Technologien zeitweise flexibel ein-
gesetzt werden kann, um etwa mehr Personalressourcen bei den Leistungsschwi-
cheren zu haben. Es handelt sich dabei um eine wirkliche Entwicklungsaufgabe.
Ihre Umsetzung verlangt von den Beteiligten, sich von den im Kopf verankerten
Mustern, wie Unterricht aussehen muss, frei zu machen. Hilfen bieten in diesem
Zusammenhang diverse Lernplattformen (Menkens, 2022).

(2) Forderung (meta-)kognitiver Strategien

Von besonderem Interesse im Hinblick auf die Medienkompetenz und fir die
Themen des vorliegenden Bandes sind Beitrige moderner Technologien zur For-
derung metakognitiver Aktivititen wie Planung und Uberwachung. Ein Tool, das
dieses Anliegen verfolgt, ist das von Puntambekar und Boulay (1997) entwickelte
computergestiitzte Lehrsystem namens ,,Metacognition in Studying from Texts“
(MIST). Es soll die Schiiler dazu anleiten, iiber das Gelesene nachzudenken und
ihr Verstindnis zu Giberwachen (Schraw etal., 2006, S. 126). Ein metakognitiv
intelligentes System wie MIST,

,[...] aimed to teach the skill of academic learning from texts, for example distinguis-
hing skim reading from careful study. The system did not have any specific domain
of academic expertise but it did know about how to study from texts and about how
different kinds of reading had different kinds of consequences for learning. [...] MIST
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was designed to help secondary school level students practise, regulate and reflect on

the processes involved in learning from texts“ (Du Boulay, 2011, S. 5)

Von den mediengestiitzten Impulsen profitieren die Anwender mehrfach: sowohl
beziiglich ihrer Problemldsungen als auch hinsichtlich ihrer Metakognitionen
(Schraw et al., 2006, S. 127). Das sollte vor allem dann gelingen, wenn Technolo-
gien den Novizen als kognitives Geriist fiir fachliche oder wissenschaftliche Pro-
bleme und deren Losung angeboten werden. Im Lernprozess verankerte mediale
Angebote (,Just-in-Time*) konnen expertengemifle Problemlésungsstrategien
und individuelles leistungsbezogenes Feedback generieren und bereitstellen.
So gesehen unterstiitzen geeignete Technologien Benutzer auf dem Weg zu
einem wachsenden Erkenntnisniveau. Lernende werden aktiviert und erwerben
Expertenstrategien.

(3) Unterstiitzung als Bewertungssysteme

Von Interesse sind ferner elektronische Bewertungssysteme, die den Beteiligten
aktuelles Wissen zu Forschungsergebnissen und Maf3stibe fir Lernleistungen
anbieten.

Solche technischen Anwendungen kénnen fur Schiiler aller Altersgruppen ei-
ne metakognitive Stiitzfunktion itbernehmen. Aufierdem bieten sie Riickmeldun-
gen fiir die gezeigten Leistungen an. Das bereitgestellte Feedback orientiert sich
an den Antwortmustern der Zielpersonen und verliuft weitgehend individuali-
siert; es kann Vorschlige enthalten und die Anwender explizit zum griindlichen
Nachdenken anregen (Butler & Winne, 1995). Solche Werkzeuge oder Systeme un-
terstiitzen die Entwicklung von Lernangeboten (genauer: Instruktionsdesigns);
sie beinhalten wertvolle Hilfen im Hinblick auf die begrenzte Kapazitit des Ar-
beitsgedichtnisses und wirken sich vielfach giinstig auf die Leistung der Lernen-
den aus (Brooks & Crippen, 2001).

Zum Nachdenken - Moderne Technologien

Welche Rolle spielen moderne Technologien in lhrem beruflichen Umfeld?

Wie konnen verfligbare Medien selbstgesteuertes Lernen férdern?

Welche Potenziale beziiglich des Lernens sehen Sie in ,neuen” Technologien?
Inwiefern sind Sie von diesen Instrumenten personlich verunsichert und/oder miis-
sen umdenken?

pwbdh =
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9.4 Strategische Impulse und ausgearbeitete Konzepte

Gegenstand der hier vorgestellten Anwendungen sind sowohl allgemeine Forder-
konzepte als auch konkrete didaktische Prinzipien zur Unterstiitzung von selbst-
gesteuertem Lernen. Simtliche Zuginge konnen als praktisch erprobt angesehen
werden.

9.4.1 Konzept 1: Blended-Learning-Kurse an der Hochschule

Blended Learning gilt als ein Schliisseltrend fiir den Einsatz von Technologien in
Schule und Hochschule, da es unter anderem ein zeit- und ortsunabhingiges Ler-
nen, eine bessere Differenzierung und gute Zuginglichkeit der Lernmaterialien
ermoglicht.

Blended Learning

Der Begrift des Blended Learning verweist auf Lehr-Lern-Arrangements, die
unterschiedliche (Medien-)Elemente miteinander verbinden, zumeist medien-
gestiltztes Lernen und Prisenzlernen (Kerres, 2013; Cendon, 2017). Das Angebot
ldsst sich dem hybriden Lernen zuordnen.

Begriffsklarung — Blended Learning

Blended Learning bedeutet wortlich vermischtes Lernen. Dariiber, was dabei genau ver-
mischt wird, gehen die Meinungen auseinander. Hinter dem Begriff stehen unterschiedli-
che Vorstellungen und Modelle. Konsens ist: Es geht um eine didaktisch sinnvolle Kombi-
nation aus klassischem Unterricht im Klassen- oder Seminarraum (,Prasenzlernen”) und
digitalen Lehr- und Lernformen (,E-Learning”) mit dem Ziel, den Unterricht zu verbessern
(Bragger & Siewert, 2023, S. 7). Das Bestreben beim Blended Learning ist, das Beste aus
beiden Welten miteinander zu verbinden und den Lernenden und Lehrenden angemesse-
ne Angebote zu machen.

Tabelle 9.1 illustriert die Kernelemente eines hybriden Ansatzes. ,E-Learning*
umfasst in diesem Zusammenhang alle Formen des Lernens mit Hilfe elektroni-
scher Medien, sowohl online als auch offline“ (Ehlers, 2011, S. 34).

Blended Learning gilt als ein Schliisseltrend fiir den Einsatz von Technologien
im Hochschulbereich, da es unter anderem ein zeit- und ortsunabhingiges Ler-
nen, eine bessere Differenzierung und gute Zuginglichkeit der Lernmaterialien
eroffnet. Aufgrund der vielfiltigen Moglichkeiten an Medien und Methoden ist
Blended Learning fiir viele Anbieter der Aus- und Weiterbildung ein Kénigsweg.
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Tabelle 9.1: Blended Learning: Aufgaben und Rollen in Prasenzunterricht und E-Learning

Prasenzunterricht E-Learning (Online)

personliche Beziehungen orts- und zeitunabhéangig

Fragen, Austausch, Diskussion differenzierende Lernangebote
Klassenfiihrung und Gemeinschaftsbildung Inklusion & Nachteilsausgleich
kognitive, emotionale, soziale Aktivierung individuelle Lernwege & Lerntempi
soziale Interaktion & Kommunikation digitale Kooperation und Kommunikation
kooperatives und dialogisches Lernen selbststéndiges Lernen in Projekten
Lernunterstiitzung und -begleitung Gestaltung eigener Medienprodukte
direkte Instruktion authentische Lernressourcen

Beispiel - Blended Learning mit Studierenden des Lehramts

Fir Studierende im Bachelor Gymnasiales Lehramt schafft das Blended Learning at-
traktive Lernmaoglichkeiten. Ein bewéhrtes Vorgehen besteht darin, die Wissensvermitt-
lung in den gewahlten Studienfachern im Prasenzunterricht und die Anwendung sowie
den Transfer dieses Wissens in darauf folgenden mediengestiitzten Selbstlernphasen zu
praktizieren.

Das Blended-Learning-Format ist mit viel Praxis bestiickt. Selbstlernmaterialien,
Workshops und Webinare dienen dem Wissens- und Kompetenzaufbau. In einer Fallauf-
gabe zum Thema ,Motivation im Unterricht” gestalten die Teilnehmenden in Kleingrup-
pen (2 bis 3 Personen) einen Lernpfad und wenden dabei das Erlernte direkt an. Eine
durchgéangige Lernbegleitung (z. B. Tutorial) unterstiitzt die Studierenden auf ihnrem Weg.
Musterlosungen sorgen dafiir, dass sie nicht vom Weg abkommen.

Auch die umgekehrte Reihenfolge kommt zur Anwendung. Selbstlernphasen werden
durch den Einsatz von Videos, Texten oder Lernprogrammen erleichtert. Im Prasenzun-
terricht folgen dann Anwendungen, Ubungen, Besprechungen und Feedbacks.

Mit Blick auf die angedeuteten Potenziale fiir selbstgesteuertes Lernen kommt
den Selbstlernphasen in Blended-Learning-Kursen eine wichtige Rolle zu. Um
Selbstlernphasen wirksam zu nutzen, werden Hilfen und Planungsgrundlagen
benétigt. Es gilt Entscheidungsfelder zu benennen, die Anregungen und Struk-
turen geben.

In welcher Weise kann ein Modell des Blended Learning anstehende Entscheidungen fiir
Selbstlernphasen optimieren?

Welche Entscheidungsfelder bei der Planung von Blended-Learning-Kursen zu
beriicksichtigen sind, beleuchtet die didaktische Konstruktion von Gibbons und
Bunderson (2005). Diese Taxonomie versteht sich als erklirendes Modell und un-
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terscheidet dabei zwischen ,explore, explain and design models“ (Wiirffel, 2017,
S. 126).

Aus der Lehrendenperspektive benennt das Modell wichtige Aspekte, die bei
der Planung, Durchfithrung und Evaluation einer Blended-Learning-Sequenz
bedacht werden koénnen. Fiir dieses Kapitel bedeutsam sind tibergreifende Ent-
scheidungsfelder, die in Abbildung 9.1 zusammengefasst sind. Wie zu sehen ist,
markiert das selbstgesteuerte Lernen eines der Kernelemente.

Abbildung 9.1: Modell des Blended Learning — Entscheidungsfelder
(vgl. Wirffel, 2014, S. 153; 2017, S. 127)

Lernumgebung

Rolle Lern- Lernziel

helfer/in

Arbeits- und
Interaktions- Lernmaterial
formen

Selbst- und
Fremd-

Methode steuerung

Medien

Das Entscheidungsfeld ,Selbst- und Fremdsteuerung“ kennzeichnet den
Aspekt, dass eine Lehrende planen kann, wie selbst- oder wie fremdgesteuert
bestimmte Lernziele von den Lernenden erreicht bzw. wie Aufgaben bearbeitet
werden sollen. Das Entscheidungsfeld ,Methoden® bezeichnet die Priferenz fiir
bestimmte Aufgabenformate.

Der Kreis in der Mitte, der alle Entscheidungsfelder berithrt, betont den fiirs
Blended Learning besonders wichtigen Aspekt der Verzahnung. Die Vernetzung
oder Verschraubung der verschiedenen Bereiche kann von einer Lehrkraft be-
wusst in einem hohen Grad eingeplant werden (++), sie kann aber auch gar nicht
vorhanden sein (- -) (Wiirffel, 2017, S. 128).

Fir die Gestaltung von Selbstlernphasen in Blended-Learning-Kursen konnen
die prasentierten Voriiberlegungen und Entscheidungsfelder wertvolle Hinweise
geben. Im Hinblick auf die Anwendung neuer Technologien im Unterricht beson-
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ders interessant sind Empfehlungen fiir die Produktion des bendtigten Materials
und die Ausgestaltung des Grades der Selbst- und Fremdsteuerung.

Wie konnen Selbstlernphasen aufgrund der Entscheidungsfelder optimal genutzt werden?

Welche Konsequenzen resultieren aus den genannten Entscheidungsfeldern fir
die Gestaltung von Selbstlernphasen? Wie lasst sich das Ausmaf der Selbst- und
Fremdsteuerung und ihre Wechselwirkungen mit anderen Bereichen bestimmen
(Wiirffel, 2017, S. 129f.)? Wie konnen die Grade der Selbststeuerung erweitert
werden?

Selbstlernphasen im Rahmen des Blended Learning sind wesentlich als com-
putergestiitzte Lernumgebungen konzipiert. Einerseits werden die Gelegenhei-
ten zum selbstgesteuerten Lernen damit erheblich erweitert, andererseits stel-
len medienvermittelte Lehr-Lern-Settings die Lernenden (genauer: ihre strategi-
schen Kapazititen) auch vor neue Anforderungen:

e Beijeder Form von ungesteuerter Recherche sind zum Beispiel bestimmte ko-
gnitive Fihigkeiten von Vorteil. Die ermittelten Informationen miissen auf
Relevanz hin eingeschitzt, die Information muss selektiert und organisiert
werden.

e Bei Gruppenarbeiten erfordern sie von den Mitwirkenden besondere Kompe-
tenzen zum Ressourcenmanagement.

e Beider Auswahl von Lernmdglichkeiten in binnendifterenzierenden Angebo-
ten sind die metakognitiven Kompetenzen der Anwender von Vorteil.

Eine erfolgreiche Bewiltigung dieser Herausforderungen erfordert hiufig die
Unterstittzung durch padagogisch-psychologische Experten. Die oftmals unter-
stellten Fahigkeiten der Digital Natives alleine reichen nicht aus (Wiirffel, 2017,
S. 131). Was sind die notwendigen Kompetenzen sowie Strategien der Lernenden?
Wo miissen Trainingsmafinahmen ansetzen?

1. Wichtig sind nicht nur technische Strategien im Bereich der Rezeption und
ebenso der Produktion, sondern vor allem auch kritisch-analytische Kompe-
tenzen und ein fundiertes Medienwissen (Baacke, 1999). Nur Studierende, die
in einem solchen Sinne medienkompetent sind, konnen das Internet effektiv
und (moglichst) selbstgesteuert als Publikations-, Kommunikations-, Inter-
aktions- und Produktionsort nutzen.

2. Hilfreich ist auerdem ein breites und flexibel anwendbares deklaratives wie
auch prozedurales Strategiewissen. Verschiedene kognitive und metakogniti-
ve Strategien sowie Strategien zum Ressourcenmanagement helfen den Stu-
dierenden dabei, auch die stark selbstgesteuerten Phasen von Blended-Lear-
ning-Kursen bestmdoglich zu meistern. Da nicht davon ausgegangen werden
kann, dass die Studierenden iiber ein ausreichendes Strategiewissen verfii-
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gen, werden Forderprogramme darauf ihr Hauptaugenmerk richten miissen
(Biichel, 2015).

Sollen Studierende Selbstlernphasen in Blended-Learning-Kursen erfolg-
reich absolvieren, miissen sie zudem die Verantwortung fur die eigenen
Lernprozesse iibernehmen. Dazu gehort seitens der beteiligten Individuen
auch die Bereitschaft zur Kooperation mit Lehrenden und Mitlernenden
(Konrad, 2014).

Beteiligte, die verstirkt in das Geschehen eingebunden werden sollen, bendtigen
gezielte Hilfen sowie Trainingsmafinahmen. Durch vorhandene Materialien und
unterstiitzende Dialoge in der Lerngruppe wird

die Motivation und das Selbstvertrauen der Lernenden gestirkt

den Mitwirkenden der eigene Lernprozess bewusst gemacht

ihr Gebrauch von Lernstrategien gefordert

der konstruktive Austausch in Lerngruppen unterstiitzt

Transparenz hinsichtlich der Lehr- und Lernziele sowie beziiglich méglicher
Regeln hergestellt

jeder Teilnehmende in Entscheidungen miteinbezogen

jeder Akteur zur Ubernahme von Verantwortung angehalten (Konrad, 2019).

In der Gesamtbetrachtung bleibt festzuhalten: Blended Learning bietet beson-
dere Chancen fiir Formen des selbstgesteuerten Lernens. Das gilt vor allem fiir
Selbstlernphasen (Wiirftel, 2017, S. 133). Allerdings miissen die Lernenden auf sol-
che Aufgaben vorbereitet sein und diirfen nicht itberfordert werden. Bei der Pla-
nung der Kurse handelt es sich um eine komplexe Tatigkeit; sie unterscheidet sich
von der Planung reiner Prisenzseminare vor allem dadurch, dass die Entwicklung
(und Wartung) der Lernmaterialien ebenso wie die Durchfithrung von Lerntrai-
nings fur spezifische Anliegen teilweise zeit- und kostenintensiver ist.

9.4.2 Konzept 2: Lehrveranstaltungen an der Hochschule reflektieren

und evaluieren mittels E-Portfolio

Der nun prisentierte Ansatz befasst sich im Umfeld von Schule und Hochschule
mit einer weithin anerkannten Unterrichtsmethode, die auch im medienunter-
stittzten Unterricht zur Anwendung kommt. Gemeint ist das Portfolio.

Facheriibergreifende Aktivitaten zur Reflexion

Was sind die Bestimmungsmerkmale dieses Instruments?
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Begriffsklarung — (E-)Portfolio

Der Begriff Portfolio (lateinisch portare ,tragen’) bezeichnet eine Sammlung von Objekten
eines bestimmten Typs. Es kann in verschiedenen Varianten zur Anwendung kommen
und flexibel gestaltet werden.

Fir den Einsatz im Unterricht an Schule und Hochschule gut geeignet ist das Lern-
portfolio, das auch als Entwicklungsportfolio bezeichnet werden kann. Anhand spezifi-
scher (schriftlicher oder miindlicher) Vorgaben sowie Impulse sind die Teilnehmenden
angehalten, Lern-Leistungen, Fortschritte und Leistungsstand zu diskutieren und aufzu-
zeigen. Neben Planungsdokumenten (Ziele, Ablaufskizzen, Rahmenbedingungen) um-
fassen Portfolios auch organisatorische Unterlagen und den eigentlichen reflexiven Be-
reich (Reflexionsfragen, Feedback- und Dialogmdglichkeiten; Prettenhofer, 2014, S. 5).

Typisch fir eine spezielle Form des Portfolios — das E-Portfolio — ist die Anwendung
einer elektronischen Plattform, auf der alle Dokumente gesammelt werden. Samtliche
Mappen oder Sammlungen werden dort abgelegt und gesondert reflektiert: Arbeitser-
gebnisse, Quellen, Visualisierungen und alle Arten von Prasentationen bis hin zu audio-
visuellen Dokumentationen, Kunstwerken oder Unterrichtsverlaufen.

Die weiteren Ausfithrungen konzentrieren sich auf die Aktivititen einer Hoch-
schule im siiddeutschen Raum. Studierende des Fachbereichs Ingenieurwesen
(z. B. Wirtschaftsinformatik plus Lehramt, Fahrzeugtechnik plus Lehramt) nut-
zen das Portfolio in zwei reguliren Lehrveranstaltungen: , Lehren und Lernen mit
computergestiitzten Medien“ und , Psychologie des Lehrens und Lernens*. Beide
Veranstaltungen werden von den Studierenden bewertet. Inhaltliche Beziige zu
eigenen Praxiserfahrungen werden herausgearbeitet.

Wissensaneignung und Vertiefung

Auch wenn das Portfolio nicht primir der Wissensaneignung dient, kann es diese
doch unterstiitzen. Mit Hilfe der Klirung und Reflexion von persénlich relevanten
Lehr-Lern-Erfahrungen gelingt den Teilnehmenden eine tiefere Auseinanderset-
zung mit den jeweils behandelten Themen oder Prozessen. Angeregt durch den
Dialog mit Lehrenden oder Tutoren werden Inhalte besser vernetzt. IThre Anwen-
dung auf neue Situationen oder Zeitpunkte (d. h. ein Transfer) wird vorbereitet.
In Anlehnung an sozial-konstruktivistische Vorstellungen (siehe Abschnitt
8.4.3) entsteht Wissen im Zusammenspiel unterschiedlich verorteter Akteurin-
nen und Akteure, die Beziige zu verschiedenen Anwendungskontexten aufweisen
und zu einer gemeinsamen Wissensproduktion gelangen. Zu den weiteren Ele-
menten der Wissensaneignung gehoren (Selbst-)Verantwortung und Reflexivitit
ebenso wie unterschiedliche Systeme und MafRnahmen zur Qualititskontrolle.
Das E-Portfolio kommt dem skizzierten Verstindnis des Wissenserwerbs ent-
gegen. Seine Nutzung spricht dafiir, dass die pidagogisch Verantwortlichen (z. B.
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die Seminarbetreuer) das professionelle Wissen der Studierenden und ihre Er-
fahrungen wertschitzen und damit arbeiten. Zudem impliziert die Art und Weise
der Anwendung in verschiedenen Themenfeldern ein interdisziplinires Verstind-
nis von Wissensaneignung. Der Unterricht erfolgt nicht streng nach Fichern ge-
trennt, also disziplinir, sondern fachiibergreifend und problembasiert. Lehren-
de und Lernende iben sich darin, unterschiedliche Perspektiven einzubeziehen
(Cendon, 2017, S. 86).

Theorie-Praxis-Verzahnung

Im vorliegenden Kontext hat das E-Portfolio auch die Funktion, Studierende zu
ermutigen, ihre Lernerfahrungen aufzuzeichnen.

Das Instrument hilt die Lernenden wihrend ihrer Ausbildungs- oder Lern-
phase dazu an, Inhalte, Methoden und Ergebnisse gezielt zu beobachten und
schriftlich oder bildlich festzuhalten. Gleichzeitig sollen Inhalte und Prozesse
gezielt reflektiert werden, um eigenstindige Urteile zu férdern. Das E-Portfolio
bietet den Lernenden die Moglichkeit, die eigenen Arbeiten sowie informelle
Elemente wie Ideen, Erfahrungen usw. sichtbar und je nach Aufgabenstellung
auch bewertbar zu machen.

Im Rahmen der gewahlten praktischen Konstellation an einer Hochschule ver-
anschaulichen die Lernenden iiber einen lingeren Zeitraum ihren Lernprozess
sowie ihre Aktivititen und damit automatisch auch die eigene Kompetenzent-
wicklung. Zugleich sammeln und bedenken die Mitwirkenden verschiedene Ar-
tefakte wie zum Beispiel Lernergebnisse, eigene Prasentationen oder Labordoku-
mentationen. So gesehen fungiert das Portfolio als Werkzeug fiir selbstgesteuer-
tes Lernen. Aufgrund der daran beteiligten Metakognitionen gehért dazu auch,
dass es die Entstehung von passivem Wissen verhindert.

Im Hinblick auf das Studium ist die Frage, wie Briicken zwischen Theorie und
Praxis zu schlagen sind, keinesfalls banal. In dieser Debatte lassen sich sowohl
grundlegende Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Transfer verorten als auch zu
Transferformaten, die mit Lehr-Lern-Arrangements im Kontext der Hochschul-
didaktik in Verbindung stehen. Das hier behandelte medienunterstiitzte Verfah-
ren kann neben Methoden des forschenden Lernens (Exkursionen, Workshops
usw.) dazu beitragen, dass durch bewusstes Nachdenken Wissen und Handeln
zusammenkommen.

Studierende werden auf diese Weise bereits wihrend des Studiums gut auf
das Leben vorbereitet: Zum einen werden sie fiir die Relevanz theoretischen Wis-
sens zur Entwicklung pddagogischer Professionalitit sensibilisiert; zum zweiten
erfahren sie Beistand in der Ausbildung einer reflexiven Haltung. Vorrangiges An-
liegen ist es, einen gewinnbringenden Umgang mit wechselseitigen, das Studium
und die Handlungspraxis (z. B. Anwendung im Unterricht) verbindenden, Trans-
fererfahrungen zu erméglichen (Diederichs & Desoye, 2023, S. 17). Im vorliegen-
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den Handlungsfeld (Ingenieurwesen) stehen Lernprozesse von Personen im Fo-
kus, die an sie gerichtete Lernanforderungen aktiv explorieren. Alle Studieren-
den setzen sich im Zuge ihrer schriftlichen Ausarbeitungen individuelle Lernzie-
le, hinterfragen ihr Wissen und Kénnen mit Blick auf diese Lernziele und initiie-
ren in diesem Geschehen selbststindig Lernaktivititen. Bewusste Uberlegungen
nehmen einen breiten Raum ein. Lernen wird damit nicht als beildufiger, son-
dernvielmehr als intentional und bewusst gesteuerter Prozess betrachtet, in dem
Akteure spezifische Lernaktivititen strategisch planen, iiberwachen und kontrol-
lieren.

Als Methode zur Dokumentation sowie zur Reflexion von inhaltlichen Anfor-
derungen und Lehr-Lern-Prozessen spiegelt das E-Portfolio die ganz personliche
Einschitzung des Lerngeschehens und seiner Determinanten wider. Besonders
wichtig: Es will eine Verbindung von Theorie und Praxis erreichen (Cendon, 2017,
S. 85f.)und die gewonnenen Einsichten mit der eigenen Lerner-Biografie (hier:in
den Berufsfeldern Ingenieurwesen und Lehramt) verkniipfen. Die folgende Ein-

schitzung der Lehre und Praxis durch eine Studierende unterstreicht dieses Vor-
haben.

Beispiel — Reflexion einer Studierenden (Wirtschaftsinformatik)

Zur 1. Veranstaltung:
Die Teilnehmerin geht zunachst auf die Vorlesung ,Lehren und Lernen mit computerge-
stiitzten Medien” ein.

,Es ging um Medienkompetenz und die Frage, wie computergestiitzte Medien das Lehren
und Lernen unterstitzen und fordern konnen. [...] Neben den verschiedenen Werkzeugen
und Applikationen lernten wir auch theoretische Grundlagen tiber Lehren und Lernen im
Allgemeinen und iber das mediengestiitzte Lehren und Lernen. Unter anderem lernten
wir verschiedene Gestaltungsprinzipien fiir multimediale Lehr- und Lernmaterialien ken-
nen und welche kognitiven Ansdtze beim multimedialen Lernen angesprochen werden.
AuRerdem besprachen wir ausfiihrlich das Thema E-Learning und wie sich dieses in den
letzten Jahren weiterentwickelt hat. [...] Auffallend in dieser Vorlesung war, dass wir Stu-
denten und Studentinnen dazu angehalten waren, hdufig in Gruppen miteinander zu ar-
beiten, diskutieren und Anwendungen zu testen. Dadurch konnten wir viele Anwendungen
auch aus der Schiilerperspektive kennenlernen und gleichzeitig an die eigene Zukunft als
Lehrperson denken. Ich bin dadurch noch offener fiir neue Technologien geworden, da
ich liberzeugt bin, dass diese Abwechslung und Freude in den Unterricht bringen.” (Semle,
2023, S.18)

Zur 2. Veranstaltung:

Ein in der Veranstaltung ,Innovative Lernumgebungen gestalten” besprochener Text be-
nennt Defizite in aktuellen Lernkulturen, die der Autorin auch in ihrer eigenen Schulpraxis
begegnet sind.
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»Auch ich habe erlebt, das Wissen haufig wenig verstandnisorientiert unterrichtet wurde
und dass es in Fachern wie Mathematik haufig um Begabung und weniger um Wissenser-
werb ging. Ich selbst zum Beispiel war in meiner Schullaufbahn im Mittelfeld, was Mathe-
matik anging. Ich war in diesem Fach nie schlecht und auch nie gut. Erschreckenderwei-
se musste ich feststellen, dass ich heute mit 28 Jahren nicht in der Lage bin, schriftlich
zu subtrahieren, multiplizieren oder zu dividieren und ich bin mir sicher, dass es einigen
meiner ehemaligen Klassenkameraden genau so geht. Im Nachhinein betrachtet wurde
bei vielen wichtigen Themen das Verstandnis von uns Schiilerinnen und Schiilern nicht
geniigend betrachtet.” (Semle, 2023, S. 17)

Im Hinblick auf das individuelle Lerngeschehen ist bemerkenswert, dass wih-
rend der Dokumentation individueller Lernerfahrungen unterschiedliche Per-
spektiven und biografische Phasen Beachtung finden.

Als Instrument, das hoher geordnete mentale Prozesse aktiviert, impliziert
das E-Portfolio eine Reduktion der Kluft zwischen Wissen und Handeln. Die Me-
thode regt metakognitive Strategien an; sie initiiert Metaprozesse, die bewusstes
Denken und Handeln fordern. Die Beteiligten sind ferner angehalten, nicht diszi-
plinir, sondern fachiibergreifend und problembasiert zu lernen. Ein erwiinschter
Nebeneffekt ist, dass Lehrende verschiedener Fachbereiche miteinander in Kon-
take treten und interdisziplinir zusammenarbeiten.

9.4.3 Konzept 3: Didaktische Prinzipien fiir technologiegestiitzte
Lernumgebungen

Konzept 3 konzentriert sich auf die Mikroebene des Unterrichts und bietet dort
Lernhilfen an. Die Ziele, Ideale und Formen des Lernens in der Schule sind heute
andere als frither. Entsprechend unterstiitzen die prisentierten Methoden einen
grundlegenden Wandel im Lehren und Lernen.

Wandel der Lernkultur

Dass Technologien wie Mobilgerite, Computer, Projektoren und mehr selbstge-
steuertes Lernen ebenso wie das — damit verwandte — konstruktive Lernen un-
terstittzen konnen und sollen ist offenkundig. Coleman (2017) teilt die positive
Einschitzung technologischer Losungen. Allerdings betont er zugleich die Rolle
padagogisch-psychologischer Erkenntnisse. Ohne Grundwerte und Visionen sind
in seiner Sicht von technologischen Transformationen in der Schule keine nach-
haltigen Wirkungen zu erwarten.
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,We cannot magically move from an obedience culture to an independence culture,
and it cannot be just one rogue teacher. Students need to see these changes across
many classrooms in order to truly change learning culture and impact lives. Making
the shift from obedient and apathetic students to responsible and motivated students
requires a change in culture (Coleman, 2017, S. 5).

Um Innovationen einzuleiten, weg von gehorsamen und apathischen Schiilern
und hin zu verantwortungsbewussten sowie motivierten Lernenden, brauchen
Lehr-Lern-Settings in unseren Schulen einen Kulturwandel. Im Zuge der Integra-
tion neuer Technologien sind aus diesem Blickwinkel mindestens zwei Arbeits-
phasen zu durchlaufen:

1.

Zunichst nehmen sich Lehrpersonen Zeit, gehen in sich und fragen sich nach
ihren Uberzeugungen dariiber, wie Menschen in ihrem Kontext lernen. Auch
personliche Mindsets, Einstellungen und Uberzeugungen riicken dabei ins
Zentrum.

Danach gehtes darum, diese Erkenntnisse praktisch wirksam zu machen. Die
Experten erarbeiten pidagogisch-psychologisch fundierte Grundsitze, ma-
chen diese transparent und leben danach. Beispielsweise wenden sie ihre Ein-
sichten in Form von Lernstrategie-Trainings an. Werden beide Schritte be-
achtet, kann Technologie — in Verbindung mit Grundwerten und Visionen —
den Verantwortlichen helfen, ihren Unterricht zu transformieren und weitrei-
chende Erneuerungen einzuleiten.

Didaktische Anregungen in technologiegestiitzten Lernumgebungen

Fiir die Annahme, dass technologische Hilfsmittel das Potenzial haben, selbstge-
steuertes Lernen zu férdern, existieren zahlreiche Belege. Diese finden sich nicht
zuletzt im Open and Distance learning (ODL). ODL beinhaltet Konzepte und Ele-
mente, welche die innovativen Moglichkeiten neuer Medien widerspiegeln.

Beispiel — Open and Distance learning (ODL) als medienunterstiitzte Lernumgebung

Offenes und distanziertes Lernen gewinnt aktuell gro3e Bedeutung. Die Begriffe werden
fast austauschbar verwendet. In kombinierter Form bilden sie das Open and Distance
Learning (ODL).

Offenes und distanziertes Lernen ist ein Lehr- und Lernansatz, der dem Individuum
berall und zu jeder Zeit einen offenen und flexiblen Zugang zu Lernmaglichkeiten eroff-
net (De Silva, 2020, S. 205; The Open University of Sri Lanka, Nawala, Nugegoda, 2021).
Zur Anwendung kommt eine Bandbreite (flexibel nutzbarer) digitaler Lernressourcen, et-
wa in Form von Videokonferenzen oder Online-Lernmanagementsystemen. Zu erwarten
ist vor allem eine vermehrte Individualisierung im Lerngeschehen.
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,ODL is especially useful for potential students who are unable to access learning op-
portunities where they are provided. ODL methods use a wide variety of technologies
to bridge the divide that is created by the physical separation of learners from the tea-
chers and the educational institution. These include printed as well as digital learning
resources, audio and video conferencing, online learning management systems, mobile
devices, as well as a growing list of social media tools.” (The Open University of Sri Lanka,
Nawala, Nugegoda, 2021)

Angesicht der Vielzahl und Flexibilitit der einsetzbaren Tools verwundert es
nicht, dass die Zahl der Schiiler und Studierenden, die in ODL-Umgebungen
lernen, weltweit in den letzten Jahren exponentiell gewachsen ist.

Grund dafiir ist auch der Tatbestand, dass sich Schiiler und Studierende in
ODL-Arrangements als unabhingige, autonome Lernende erleben. Weil sie ange-
halten sind, fiir ihr Studium (genauer: ihre Lernprozesse) die Verantwortung zu
tibernehmen, wird selbstgesteuertes Lernen zu einem wesentlichen Faktor. Wenn
Schiiler sowie Studierende in ODL-Umgebungen agieren, das heifdt ihr Lernen
regulieren, verhalten sie sich als eigenstindig Lernende und erwerben diesbe-
ziiglich geeignete Kompetenzen (Corno, 1993). Dafiir sprechen mittlerweile auch
empirische Forschungsarbeiten. Hauptziel darauf bezogener Studien ist es, die
Wirkung selbstregulierter Strategien auf die Kompetenzentwicklung von Schii-
lern und Studierenden zu analysieren.

Des Weiteren interessieren spezifische und zielgerichtete Strategien und
Werkzeuge, die sich — in technologiegestiitzten Lernumgebungen — dazu eignen,
passende (Meta-)Kognitionen und lernforderliche Einstellungen zu entwickeln.
Ein Verfahren, das solchen Anspriichen gerecht wird, ist die KWL-Methode.

Methode/Strategie — KWL

KWL hat — auch im Umfeld von ODL - seine Eignung fiir die Entwicklung von Kompeten-
zen der Selbststeuerung unter Beweis gestellt.

K: Accessing what | Know - Das eigene (Vor-)Wissen aktivieren.
W: Determining what | Want to learn — Festlegen, was in Erfahrung gebracht werden soll.
L: Recalling what | did Learn — Das gelernte Wissen abrufen (Ogle, 1986).

Bei der Anwendung dieser Strategie im Lehr-Lern-Geschehen sind die Schiiler angehal-

ten, eine KWL-Tabelle zu bearbeiten. Aufgefiihrt sind drei Spalten, die jeweils eine vorge-
fertigte Frage beinhalten (De Silva, 2020, S. 206).
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Spalte K" Spalte ,W* Spalte L
Was weil} ich? Was mochte ich wissen? Was habe ich gelernt?

Laut Ogle (1986) bietet die erste Frage der KWL-Tabelle (Spalte , K“) eine hervorra-
gende Moglichkeit, das Vorwissen der Leser zu aktivieren und ihr Bewusstsein fiir
den gerade vorliegenden Text zu schirfen. Die Lernenden beginnen, Verbindun-
gen zwischen ihrem Vorwissen und neu erworbenen Informationen herzustellen.
In dhnlicher Weise unterstreicht auch Winne (2001), dass die , K“Spalte darauf ab-
zielt, das Vorwissen der Lernenden wachzurufen und ihr Verstindnis hinsichtlich
des zu lernenden Themas zu kliren.

Die zweite Frage (Spalte ,W*) fordert die Schiiler auf, aktiv zu werden, das
Thema zu kldren und eigene Ziele zu formulieren, die sie im Unterricht erreichen
mochten.

Frage drei (Spalte , L) weist die beteiligten Individuen an, das Gelernte am En-
de zu reflektieren und die Unterrichtsinhalte zusammenzufassen.

Aufgabe der Lehrperson in ODL und KWL ist es, ihre Schiiler dabei zu unter-
stittzen, selbstgesteuert zu agieren. Unerlisslich dafiir ist es, den Einsatz geeig-
neter Strategien und Werkzeuge vorzubereiten (De Silva, 2020, S. 205). Grof3e Po-
tenziale fiir das tiefgehende (verstindnisorientierte) und selbstgesteuerte Lernen
gehen mit folgenden Mafinahmen einher, die auch in ODL-Arrangements unter-
stiitzt werden (Schraw et al., 2006, S. 125f.):

e externe Reprisentationen erstellen

e (meta-)kognitive Strategien fordern

e Bewertungs- oder Feedbacksysteme (z. B. fiir individualisierte Riickmeldun-
gen) erweitern.

9.5 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen konnen

Die Aktualitit moderner Technologien und ihre Verbindung zum selbstgesteu-
erten Lernen verschiedener Zielgruppen ist unverkennbar. Dafiir verantwortlich
ist die Digitalisierung von Lehr-Lern-Szenarien. Digitale Werkzeuge, Program-
me und Plattformen machen es prinzipiell moglich, dass Bildungsangebote fiir
die breite Masse zuganglich sind und gleichzeitig auf die individuellen Bediirfnis-
se der Lernenden zugeschnitten werden kénnen. Eine individualisierte und per-
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sonalisierte Auswahl und Anwendung von Lernmaterialien und -aufgaben wird
deutlich vereinfacht.

Die praktische Erprobung zeitgemafier Technologien in professionellen Lehr-
Lern-Settings verlangt eine Einbindung in innovative Instruktionsdesigns. Wie
beijedem anderen Medium auch, ist die entscheidende Frage im Hinblick auf den
Einsatz digitaler Medien, auf welche Art und Weise sie genutzt werden, um einen
qualitativhochwertigen Unterricht zu gestalten. Der Fokus liegt auf der Optimie-
rung der Lernkultur. Dazu gehéren gleichermaflen Strategien, Wertvorstellungen
und Visionen.

Was die Umsetzung im Unterricht betrifft, ist Medienkompetenz erfor-
derlich. Damit ist die Fihigkeit gemeint, Medien kritisch, selbstbestimmt und
verantwortlich nutzen, verstehen, bewerten und gestalten zu konnen (Baacke,
1999). Medienkompetenz soll aufs Ganze gesehen, den Nutzer befihigen, die
neuen Moglichkeiten der Informationsverarbeitung souverin handhaben zu
kénnen.

Als Beispiele und Konzepte kommen E-Learning, Blended Learning, E-Port-
folio und open and distance learning (ODL) zur Sprache. Fiir alle Methoden so-
wie Lernumgebungen konnen enge Beziige zum selbstgesteuerten Lernen nach-
gewiesen werden.

Beim Blended Learning werden zwei unterschiedliche Lernformen (Prasenz-
und E-Learning) so zu einer Einheit zusammengefiihrt, dass es gelingt, die Vor-
teile der jeweiligen Lernform einzubringen. Formen der Selbststeuerung kénnen
von beiden Phasen profitieren. Niher betrachtet wird die Selbstlernphase. Sie bie-
tet im Blended Learning besondere Chancen fuir Formen des selbstgesteuerten
Lernens. Die Studierenden eignen sich dabei den Lernstoff selbststindig und ei-
genverantwortlich an. Lehrende begleiten ihre Schiiler oder Studierenden in die-
ser Phase durch gezielte Aufgabenstellungen und Feedback.

Was das E-Portfolio anbelangt, riickt die facettenreiche Dokumentation und
Reflexion eigener Lernerfahrungen in den Mittelpunkt. Die Portfolio-Methode
unterstiltzt Lernprozesse. Personen explorieren die an sie gerichteten Lernanfor-
derungen aktiv und setzen sich entsprechend individuelle Lernziele; sie hinter-
fragen ihr Wissen und Kénnen mit Blick auf diese Lernziele und initiieren und
regulieren Lernaktivititen in diesem Geschehen selbststindig. Lernen wird da-
mit nicht als beildufiger, sondern stattdessen als intentional und bewusst gesteu-
erter Prozess betrachtet. Als aktivierendes Instrument regt das E-Portfolio vor-
wiegend metakognitive Prozesse an, die zur Reduktion der Kluft zwischen Wissen
und Handeln beitragen kénnen. Bezogen auf das Lehr-Lern-Geschehen kann die-
ses Tool pidagogisches Handeln begleiten und vertiefen. In professionellen Akti-
vititen realisiert sich eben auch ,die Anwendung oder Verwendung des Wissens
fiir und in der Praxis“ (Diederichs & Desoye, 2023, S. 20).

Dem selbstgesteuerten Lernen ebenfalls nahe stehen weiter gefasste Lern-
arrangements (z. B. ODL) und spezifische didaktische Mafinahmen (z. B. KWL).
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Aufgabe der Lehrperson in ODL und KWL ist es, ihre Schiiler zu animieren,
selbstgesteuert zu handeln. Unerlisslich dafiir ist es, den Einsatz geeigneter
Strategien und Werkzeuge vorzubereiten (De Silva, 2020, S. 205).
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Teil V:

Erweiterung bestehender Konzepte
und innovative Anwendungen des
selbstgesteuerten Lernens



10. Wie selbstgesteuertes Lernen durch
Gewohnheiten verandert (und selbst
zur Gewohnheit) wird

10.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. Wie bestimmen Gewohnheiten menschliches Leben und Lernen?

2. Wie sind Facetten des zielbezogenen Handelns und der Gewohnheit mitein-
ander verkniipft?

3. Welche theoretischen Modelle erkliren die Verbindung zwischen Gewohnhei-
ten und selbstgesteuertem Lernen?

4. Inwelcher Weise fordern Mechanismen der Selbstkontrolle die Ausbildung ef-
fizienter Gewohnheiten?

5. Wie konnen giinstige Gewohnheiten das selbstgesteuerte Lernen — vor allem
die Selbstregulation — unterstiitzen?

6. Wie kann es gelingen, beide Systeme (Selbstkontrolle und Gewohnheiten) zu
kombinieren und fiir die Verhaltensinderung zu nutzen?

10.2 Die Rolle von Gewohnheiten im Lerngeschehen

Gewohnheiten erlauben einen Blick darauf, wie Menschen ticken, tief unter der
Oberfliche des menschlichen Bewusstseins. Der Psychologe Josef Egger meint
dazu: ,An unseren Gewohnheiten sehen wir, wer wir sind“ (Hiirter, 2018). James
Clear (2020) hebt die Verinderung von Gewohnheiten hervor: ,A slight change in
your daily habits can guide your life to a very different destination.“ (,Eine kleine
Verinderung Ihrer tiglichen Gewohnheiten kann Threm Leben eine ganz andere
Richtung geben.“) Verstindlich werden Gewohnheiten und ihre Beziige zum be-
wussten Handeln im Rahmen der Kognitionsforschung.

10.2.1 Selbststeuerung und Gewohnheiten nach MalRgabe
kognitionspsychologischer Modelle

Die psychologische Forschung hat zahlreiche geistige Fihigkeiten mit , Dual-pro-
cess“-Erklarungen in Verbindung gebracht. Wie Menschen Entscheidungen tref-
fen, Probleme l6sen, sich erinnern, Dinge visualisieren und bewerten, lernen oder
miteinander interagieren — all das kénnen sie entweder bewusst oder unbewusst
tun (Krickel, 2022, S. 14).
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Ausgehend von Annahmen der Dual-Prozess-Theorie ist Bewusstsein nicht
immer ein notwendiger Faktor fiir Lernprozesse und bewusste Erkenntnis muss
nicht Ziel aller Lernvorginge sein. Gewohnheiten und ihr Wechselspiel mit Facet-
ten der Selbststeuerung kniipfen nahtlos an solche ganzheitlichen Uberlegungen
an. Auch hier riicken mehr oder weniger bewusste Prozesse in den Mittelpunkt.
Im Hinblick auf das Thema ,selbstgesteuertes Lernen neu denken*ist die Klirung
der Rolle von (unbewussten) Gewohnheiten im Lerngeschehen von Interesse: Wie
kénnen Gewohnheiten selbstgesteuertes Lernen beeinflussen oder gar unter-
stiitzen? Auf welche Weise konnen giinstige Lerngewohnheiten etabliert werden?
Kann es damit gelingen, Aspekte der Selbststeuerung zu optimieren? Wie lassen
sich Routinen verhaltenspsychologisch umprogrammieren und mit bewussten
Prozessen der Selbststeuerung in Verbindung bringen (Wood, 2016, S. 103)?

Ziel der nachstehenden Ausfithrungen ist es, die bis hierhin in den Kapiteln
2-9 prasentierten theoretischen und praktischen Konzepte zu erweitern. Zu-
nichst aber gilt es grundsitzlich zu tiberlegen, wie Facetten des zielbezogenen
Handelns (z. B. Selbststeuerung) und Gewohnheiten miteinander assoziiert sind.

Wechselwirkungen zwischen bewussten (zielbezogenen) und
nicht bewussten Lernformen

Nach dem aktuellen Kenntnisstand der Gewohnheitsforschung stellt das Ein-
beziehen von nicht bewussten Lernformen (auch im institutionalisierten Un-
terricht) eine sinnvolle Erginzung zum bewussten Lernen dar. Es kann die
Effektivitit von Lernprozessen erhéhen und dabei helfen, mit diesen zufriedener
zu sein, da wichtige Komponenten der Personlichkeit nicht ausgeklammert,
sondern integriert werden.

Finden nicht bewusste Potenziale Beachtung, kann ferner eine Metakompe-
tenz erreicht werden, die auch intuitive Elemente umfasst und die fiir das Lernen,
ebenso wie fiir ein gelungenes Leben, grundlegend ist (Lemke, 2003, S. 82).

Weiterfithrende Anmerkungen und Losungen finden sich bei Wood und Riin-
ger (2016, S. 291f.), die den Zusammenhang zwischen habits und zielbezogenem
Verhalten in einem differenzierten Modell darstellen (siehe Abbildung 10.1). In
ihrem kognitivistischen Ansatz interagieren Gewohnheiten und Ziele durch Ge-
wohnheitsbildung, Gewohnheitsleistung und Riickschliisse auf die Ursachen des
Verhaltens. Im Detail handelt es sich um drei Zuginge oder Erklarungen:

1. Erstens beeinflussen Ziele die Entstehung von Gewohnheiten tiber die Expo-
sition oder Hinfithrung (= Gewohnheitsbildung). Menschen werden zunichst
motiviert, Aktionen innerhalb eines bestimmten Handlungsablaufes in einem
Kontext zu wiederholen. Dies wird in Abbildung 10.1 durch die Pfeile zwischen
Zielsystem und Kontextreizen (sowie zur gewohnheitsmaf3igen Reaktion) ver-
anschaulicht.
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Sobald sich Gewohnheiten etabliert haben, kommen Kontextreize automa-
tisch zum Tragen. Sie fithren dazu, dass Gewohnheitsreprisentationen im
Gedachtnis aktiviert werden.

Zweitens gilt: Durch Prozesse der Aktivierung oder Hemmung handelt die
Person sowohl nach ihrer Gewohnheit als auch nach ihren angestrebten
Zielen. Auflere Faktoren wie Stress und Ablenkung beeinflussen die Auswir-
kungen dieser beiden Prozesse. Motivation oder die Fihigkeit, Ziele bewusst
zu verfolgen, wird verringert. Parallel dazu wichst das Vertrauen in bewihrte
Routinen. Wie von der Dual-Prozess-Theorie beschrieben, bieten Gewohnhei-
ten eine Art Standardreaktion (= Gewohnheitsleistung), es sei denn Menschen
sind von sich aus ausreichend motiviert und in der Lage, ihr Verhalten an die
aktuellen Umstinde anzupassen. In Abbildung 10.1 illustriert das der Pfeil
vom Zielsystem zur Gewohnheitsreaktion.

Schliefllich kommen Inferenzprozesse (= Schlussfolgerungen) ins Spiel: Men-
schen interpretieren ihre Ziele, weil ihnen auffillt, wie wichtig sie sind und
wie hiufig sie auftreten. Das wird in Abbildung 10.1 durch den Doppelpfeil
zwischen der gewohnheitsmifigen Reaktion und dem Zielsystem dargestellt.

Abbildung 10.1: Schematische Darstellung dreier Mechanismen zum Wechselspiel zwi-
schen Gewohnheiten und bewusster Zielanniherung (vgl. Wood & Riinger, 2016, S. 291)
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Das Wechselspiel zwischen Zielsystem und Gewohnheiten soll nun auf das selbst-
gesteuerte Lernen iibertragen werden.

10.

2.2 Selbststeuerung und Gewohnheiten: Die Verbindung zweier
kognitiver Systeme

Alles in allem illustriert Abbildung 10.1 drei Wege, wie Gewohnheiten mit bewuss-
ter Zielanniherung in Verbindung treten (Wood & Riinger, 2016, S. 291). Diese Re-
lation kommt zustande durch
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1. fortlaufende Exposition und Wiederholung im Rahmen bestimmter Kontex-
te oder Situationen wihrend der Gewohnheitsbildung. Die Rede ist von der
Gewohnbheitsschleife;

2. Aktivierung oder Hemmung der gewohnheitsmafigen (Re)Aktion sowie der
resultierenden Leistung;

3. Schlussfolgerungen dazu, wie und warum regelhafte Abliufe in einem Ziel-
system ausgelost werden.

Die Darstellung der Konzepte und ihrer Relationen illustriert die Komplexi-
tit zielbezogener Handlungen. Bemerkenswert ist vor allem, dass die meisten
menschlichen Handlungen wahrscheinlich beides widerspiegeln: sowohl Aspekte
des gewohnheitsmifigen Reagierens als auch zielgerichtete Aktivititen (Wood
& Rilnger, 2016, S. 307; Wood, 2016, S. 105).

Die Integration von Gewohnheiten in den Kontext des zielorientierten Ver-
haltens bietet eine Reihe von Vorteilen fiir die Handlungssteuerung und lisst uns
die selbstregulierte Handlungskontrolle besser verstehen. Konkrete Ansatzpunk-
te dafiir eréffnet vor allem die Gewohnheitsschleife. Sie beschreibt, aufgrund wel-
cher Prozesse zwei kognitive Systeme miteinander in Verbindung treten oder in-
einander iibergehen.

Die Gewohnheitsschleife

Gewohnheiten beinhalten vertraute und einfach strukturierte Abliufe des Ler-
nens: Die zentrale Logik besteht darin, dass alte Gewohnheiten durch wieder-
kehrende Umweltreize automatisch weiter aktiviert werden. Kernelemente dieses
Mechanismus lassen sich als Zyklus beschreiben, der drei Teile umfasst: Auslose-
reiz, Routine und Belohnung (siehe Abbildung 10.2). Diese prozesshafte Betrach-
tungsweise hilft, typisches Verhalten zu erkennen, zu verstehen und letztendlich
zuverdndern.

Abbildung 10.2: Elemente der Gewohnheitsschleife (vgl. Duhigg,

2013)

Belohnung
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1. Der Ausléser bringt den Mechanismus in Gang. Durch diesen Reiz wird das
Gehirn angeregt, in einen automatisierten Modus umzuschalten. Der Reiz
entscheidet, welche Gewohnheit folgt. Ein Auslésereiz kann vieles sein, zum
Beispiel: eine bestimmte Tageszeit, das Gefithl von Langeweile, eine innere
Stimmung oder der Blick auf die Tafel Schokolade. ,As a consequence, a
habit cue not only triggers a motor program, it also activates a multimodal
representation, or thought, of the habitual response“ (Wood & Riinger, 2016,
S. 292).

2. Nun macht sich das Verlangen nach der zu erwartenden Belohnung breit. Es
kommt zur Routine. Ohne die Handlung nochmal aktiv zu hinterfragen, wird
die Schokolade gegessen. Dann spult sich die Routine ab, die auf mentaler,
emotionaler oder auf korperlicher Ebene geschehen kann. Das Gehirn durch-
lauft die fiir die Gewohnheit charakteristische Folge von Handlungsimpulsen.
Dabei sinkt die Gehirnaktivitit stark ab.

3. Es folgt die Belohnung, die dariiber entscheidet, ob das Muster beibehalten
wird. Belohnungen sind vielfiltig, zum Beispiel: etwas zu Essen, ein positives
Gefuihl, Entspannung oder Ablenkung (Duhigg, 2013, S. 48). Auch die Vermin-
derung oder Reduktion kérperlicher Stimulation (z. B. Lautstirke der Musik)
oder einfach eine Pause vom Arbeiten kénnen belohnend wirken.

Die prisentierte Folge aus Reiz, Routine und Belohnung verfestigt sich mit der
Zeitund wird — unter Mitwirkung des Belohnungssystems im Gehirn — automati-
siert. Zugleich entwickelt sich — oftmals unbewusst und schleichend - ein neuro-
nal verankertes Verlangen nach einer reizvollen Belohnung. Ausldsereize werden
also mit einer angenehmen Konsequenz assoziiert, wodurch ein unterbewuss-
tes Bestreben entsteht, welches wiederum die Routine-Handlung hervorruft (Du-
higg, 2013, S. 74).

Beim Ablauf von Gewohnheitsschleifen hort das Gehirn auf, sich ,aktiv¢ an
der Entscheidungsfindung zu beteiligen. Das gilt nicht nur fiir kleine Angewohn-
heiten, wie zum Beispiel die Art und Weise wie die Person ihre Biicher sortiert,
sondern auch fir weitaus komplexere Verhaltensweisen und Denkmuster — zum
Beispiel, wie sie auf Kritik reagiert (Schulz-Wimmer, 2010, S. 15).

Als Zwischenfazit bleibt festzuhalten: Der Autopilot-Zustand, den Gewohn-
heitsschleifen auslésen, hat viele Vorteile, die das zielgerichtete sowie das selbst-
gesteuerte Lernen betreffen, birgt jedoch auch einige Gefahren.

Wenn das menschliche Gehirn herunterfihrt, wird es unachtsam, und die Per-
son ibersieht zum Beispiel ein anderes Auto beim Ausparken oder nimmt den
negativen Effekt einer Handlung (z. B. die Stérung der Konzentration durch das
Mobiltelefon; das unachtsame Abhaken der standardisierten Checkliste vor dem
Start eines Flugzeugs) nicht mehr wahr (Duhigg, 2013, S. 39).

So gesehen ist es wichtig, die Kontrolle tiber die eigenen Gewohnheiten zu
haben und sich nicht von diesen (vor allem den negativen) beherrschen zu las-
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sen (Schulz-Wimmer, 2010, S. 20). In welcher Weise Menschen in der Lage sind,
diese Kontrolle auszuiiben, hingt davon ab, wie sie das Zusammenspiel zwischen
Selbstregulation und Gewohnheiten organisieren.

Zum Nachdenken — Gewohnheiten |

e Vergegenwartigen Sie sich Gewohnheiten in Ihrem Alltag. Wo und wann treten diese
auf?

e Finden Sie Beispiele fiir die Kerndimensionen der Gewohnheitsschleife (Ausloser,
Routine, Belohnung) aus Ihrem privaten sowie beruflichen Umfeld

e Wo hat die Selbstregulation Platz in Ihren persdnlichen Gewohnheitsschleifen?

Nach diesen grundsitzlichen Erwidgungen zur Rolle und Anpassung von Gewohn-
heiten soll nun gezeigt werden, wie selbstgesteuertes Lernen durch Gewohnhei-
ten erweitert werden kann.

10.3 Wie konnen Gewohnheiten die Selbststeuerung
(Selbstregulation) unterstiitzen?

Psychologen sagen, dass 30 bis 50 Prozent des individuellen (tiglichen) Handelns
durch Gewohnbheiten bestimmt werden. Ein beachtlicher Teil des menschlichen
Tuns wird also gar nicht bewusst gesteuert, sondern unterliegt Routinen. Das gilt
tiir Tatigkeiten wie Essen, Reden und Schuhezubinden ebenso wie fiir Denk- und
Verhaltensgewohnheiten.

Vieles davon liuft automatisiert ab, aufgrund der Erfahrungen, die sich fiir die
Dauer eines Lebens als sinnvoll erwiesen haben. Gewohnheiten zu pflegen spart
Energie, Zeit, gedankliche Anstrengung, etwa wenn der Biiroangestellte immer
denselben Weg zur Arbeit nimmt, zu Hause am Kiichentisch immer am selben
Platz sitzt — oder an einer sportlichen Vorliebe festhilt (Raether & Schnabel, 2023).

Aus der Sicht der Gehirnforschung sind fiir automatische Reaktionen komple-
xe biologische Prozesse verantwortlich. Die Art des Individuums zu denken und
zu handeln, hat sich im Laufe der Jahre regelrecht in sein Gehirn eingegraben (ge-
nauer: in die Basalganglien im limbischen System), hat bestimmte Nervenverbin-
dungen gefestigt, andere verkiimmern lassen (Raether & Schnabel, 2023).

Alternative und alltagsnahe Wege dazu, wie Gewohnheiten positive Entwick-
lungen anstofRen konnen, sollen jetzt aufgezeigt werden. Letztlich geht es in An-
lehnung an Abbildung 10.1 um erfolgreiche Strategien der Verhaltensinderung.
Anzumerken ist, dass in diesem Kapitel die selbstregulativen Facetten der Selbst-
steuerung besonders gewiirdigt werden.

197



10.

3.1 Strategien der Verhaltensdnderung

Nahe am Schliisselthema dieses Buches gilt es nun, spezifische Losungen zur
Erweiterung der Selbststeuerung (genauer: Selbstregulation) zu finden (Wood
& Riiger, 2016). Skizziert werden Vorschlige dazu, wie Gewohnheiten Verdnde-
rung(en) unterstittzen und Aspekte der Selbstregulation erweitern kénnen. Zu
diesem Zweck werden die oben (siehe Abbildung 10.1) erliuterten Facetten der
Wechselwirkung weiter prazisiert.

1.
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Eine traditionelle Position betont den Stellenwert von Zielen fiir die Entste-
hung von Gewohnheiten. Annahme ist, dass Menschen absichtlich Selbst-
kontrolle ausiiben miissen, um unerwiinschte Gewohnheiten zu hemmen
und gewiinschte Ergebnisse zu erreichen. Entsprechend wird viel Zeit und
Geld fiir Programme aufgewendet, die darauf abzielen, die Selbstkontrolle
itber schlechte Lebensgewohnheiten zu gewinnen, Siichte und Zwinge zu
verbessern. Wesentliches Anliegen der Beteiligten ist es, eine zielgerichtete
Verhaltenssteuerung (hin zu einem angenehmen Zustand oder Handlungs-
muster) zu erreichen. Aber: Wie Erfahrungen belegen, reicht die Willenskraft
dazu hiufig nicht aus.

In einem zweiten Ansatz handelt die Person durch Prozesse der Aktivierung
oder Hemmung (z. B. Abschirmung vor unliebsamen Emotionen) sowohl nach
ihrer Gewohnheit als auch nach ihren angestrebten Zielen. Auflere Faktoren
wie Stress und Ablenkung beeinflussen die Auswirkungen dieser beiden Pro-
zesse.

Es handelt sich offenbar um ein komplexes Netzwerk, in dem Gewohnheiten
die Zielanniherung férdern und umgekehrt von bewussten Strategien regu-
liert werden konnen. Angestrebt wird eine Balance, in der wiederkehrende Ab-
ldufe ein besonders wirksames Mittel der Selbstregulierung darstellen. Ziel-
gerichtet agierende Personen nutzen die Automatisierung von Verhalten und
die Ausbildung von Gewohnheiten zu ihren Gunsten, um Ziele zuverlassig und
mit geringem Aufwand zu erreichen.

In einem dritten Zugang kommen Inferenzprozesse (= Schlussfolgerungen)
ins Spiel: Menschen beobachten ihre eigenen wiederholten Verhaltensweisen
und schliefRen daraus, dass sie wichtig und beabsichtigt sein miissen (,Ich tue
dashiufig, also muss es angenehm und bedeutsam sein“). Gewohnheiten wer-
den als wirksame Mechanismen akzeptiert. Verstirkt werden diese Einschit-
zungen durch die der gewohnheitsmifigen Handlung innewohnenden posi-
tiven Gefiihle.

Die hier gewahlten Strategien eréffnen neue Wege fiir Interventionen zur Ver-
haltensinderung. Das Individuum richtet sein Augenmerk darauf, neue - er-
wiinschte — Gewohnheiten zu entwickeln.



10.3.2 Prazisierung wirksamer Veranderungsmechanismen

Die bislang im Uberblick dargestellten Maffnahmen sollen nun weiter prizisiert
werden.

(1) Gewohnheiten relativieren durch Wille und Selbstkontrolle

Was die konkreten Vorgehensweisen zur Abschwichung unerwiinschter Ge-
wohnheiten im tiglichen Leben anbelangt, haben sich Willensstrategien als
erfolgreich herausgestellt. Beispielsweise konnte die Person Strategien der
Handlungskontrolle nutzen, indem sie laut denkt und sich selbst instruiert:
,Tu es nicht. Atme erst einmal tief durch“. Auch eine gewisse Achtsamkeit im
Hinblick auf unpassende Reizkonstellationen (automatisierte Hinweisreize auf
alte, unerwiinschte Gewohnheiten) und Ausrutscher werden empfohlen.

Traditionelle Hilfsmittel fiir eine nachhaltige Verhaltensinderung betonen al-
so die Willenskraft: ,Wer die Gewohnheiten nicht loskriegt, soll sich halt zusam-
menreifden.“ So lautet die klassische Empfehlung. ,Klappt immer noch nicht?“
Dann muss es die betroffene Person eben noch fester wollen (Ayan, 2023, S. 17).
In dieser Argumentationslinie haben sich Ziele und Vorsitze als hilfreich fiir die
Modifikation von Einstellungen und Verhaltensmustern herausgestellt. Vorrang
hat der Gedanke, Ziele genauer zu bestimmen (Uhrig, 2022, S. 39).

Beispiel — Nora optimiert ihre Selbstregulation durch Ziele und Vorsatze

Viele Menschen nehmen sich vor, generell weniger mit dem Auto zu fahren. Oder sie
wollen sich gesiinder ernahren oder mehr Sport treiben. Beispielsweise hat die Studentin
Nora fest vor, mit dem Fahrrad zur Universitat zu fahren.

Je konkreter ihr Ziel, desto eher kann sie es erreichen. ,Etwas”, "mehr, ,haufiger”
sind dulerst dehnbare Begriffe. Hilfreicher ist es, exakt zu beschlieBen, wann der Weg ins
Seminar mit dem Fahrrad zuriickgelegt wird. Ebenso wichtig sind gentigend Zwischen-
stationen. Welche kleinen Schritte oder Etappen gibt es auf dem Weg zum Ziel?

Die umweltbewusste Studentin Nora konnte sich etwa vornehmen, zunachst dreimal
pro Woche Fahrrad zu fahren und die Frequenz ab dem nachsten Monat zu steigern. So-
mit riicken Anspruch und Niveau der Ziele und Teilziele ins Zentrum ihrer Veranderungs-
bestrebungen (Uhrig, 2022, S. 39).

Doch hat diese Strategie einen Haken, Willenskraft erfordert stindige Selbstkon-
trolle, und das ist dulerst anstrengend. Wissenschaftlich betrachtet, prallen hier
unterschiedliche Vorstellungen aufeinander: Bevorzugt wird die Willenskraft vor
allen Dingen von sozial-kognitiven Modellen (siehe Abschnitt 4.2.2), die darauf
hindeuten, dass die Kontrolle des Verhaltens in der Motivation oder Willenskraft
eines Individuums verankert ist.
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Dem stehen Uberlegungen zu reibungslos laufenden, stressfreien Gewohn-
heiten gegeniiber. In diesem Fall kann das Individuum die Kontrolle an die
Umgebung abgeben. Seine Krifte werden geschont. Wer auf die Wirkung von
Selbstkontrolle setzt, muss sich also vergegenwirtigen, dass Mafinahmen der
personinternen Kontrolle die eigenen Ressourcen durchaus beanspruchen, be-
lasten und flissiges Handeln behindern konnen. Eine hier angedeutete Grenze
der Selbstkontrolle wird in der Willenspsychologie unter dem Fachbegriff , Ich-
Erschopfung“ (,ego-depletion‘) behandelt.

Begriffsklarung - Ich-Erschopfung

Wer sich dauernd zusammenreilen muss, kann irgendwann nicht mehr (Kees, 2014,
S. 83). In dieser Sicht gleicht Selbstkontrolle einem Muskel, der bei andauernder Bean-
spruchung erschlafft und erst nach einer Erholungsphase wieder vollstandig einsatzbe-
reit ist. Annahme ist, dass die Selbstregulation (die personinternen Prozesse der Selbst-
steuerung) sich auf begrenzte Energieressourcen stiitzt, die es dem Individuum ermég-
licht, ungewollte Regungen und Wiinsche zu kontrollieren (Morf, 2014, S. 188).

Ich-Erschopfung bezeichnet dann eine zeitweilige Verringerung der eigenen selbstre-
gulatorischen Fahigkeiten aufgrund beschrankter Energieressourcen nach anhaltenden
Bemiihungen um Selbstkontrolle (Morf, 2014, S. 189).

Das Konzept der regulatorischen Erschépfung ist intuitiv plausibel und erklirt,
warum viele Menschen mitihren Bemithungen um Selbstregulation auf Barrieren
stofRen. Die Rede ist von Fillen des selbstregulatorischen Versagens.

Grenzen betreffen zum Beispiel Mafinahmen (kognitive Titigkeiten) der per-
sonlichen Geftihlskontrolle sowie der Leistungsverbesserung. Lernende zeigen
etwa Schwierigkeiten bei der Gedankenunterdriickung, der aktiven Initiierung
von Handlungen und der iiberlegten Formulierung von Entscheidungen. Schon
eine geringe bewusste Anstrengung der Selbstregulierung fithrt nach dem Modell
der Ich-Erschopfung zu einer nachweisbar reduzierten Fahigkeit, nachgelagerte
willentliche kognitive Aktivititen zu praktizieren.

Willenskraft kommt also an ihre Grenzen — so lautet die wesentliche Erkennt-
nis dieser Uberlegungen, die auch von Hirnforschern vertreten wird. Nach neuro-
biologischen Befunden ist es schwer, sich selbst und seine Gewohnheiten mittels
kontrollierender Aktivititen zu erneuern.

Sogar wer unter bestimmten eigenen Verhaltensweisen leidet oder deswegen
von anderen kritisiert wird und beschlief3t, sich zu indern, muss hohe Hiirden
iiberwinden. Sobald es sich um linger angelegte Verinderungen der Lebensfiih-
rung oder von eingeschliffenen und eingeiibten Verhaltensmustern handelt, wird
es schwierig (Roth & Koop, 2022).
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(2) Mit Gewohnheiten die Ziele der Selbstregulation fordern

Eine zweite Losung zur Erweiterung der Selbstregulation betont die Anwendung
von Gewohnheiten als Methode(n) der Selbstregulation. Bewusste Selbstregulati-
on und unbewusste Automatismen werden verkniipft.

,Yet emerging research suggests a second approach in which habits often promote
goal pursuit and are furthermore an especially effective means of self-regulation for
people who are good at achieving desired goals. This line of thinking opens new ave-
nues for behavior change interventions that encourage the formation of new, desired
habits.“ (Wood, 2016, S. 102)

Empirische Befunde lassen darauf schlief}en, dass Gewohnheiten hiufig die
Anniherung an Ziele férdern. Davon profitieren Menschen, insbesondere in
mehrdeutigen Situationen. Sie nutzen dann Gewohnheiten als wirksames Mit-
tel zur Selbststeuerung und entwickeln Mafnahmen zur Verhaltensinderung
(Wood, 2016, S. 102).

Eine zentrale Aufgabe sehen Forscher in dieser Perspektive darin, die psy-
chologischen Mechanismen aufzudecken, die eine hohere Selbstkontrolle — eine
bedeutsame Komponente der Selbstregulation — mit positiven Gewohnheiten
verbinden. Fiir Wood (2016) ist es erstrebenswert, bewusstes, strategisches und
zielorientiertes Handeln mit Gewohnheiten in Einklang zu bringen. Es gilt eine
Balance zwischen beiden Handlungskomponenten herzustellen: Persénlichkeits-
Ich und Gewohnbheits-Ich sollen zusammenwirken.

Handlungskontrolle anwenden

Furviele alltigliche Aufgaben schlagen Experten fir Handlungskontrolle (z. B. der
Psychologe Peter Gollwitzer) vor, Selbstkontrolle mit Werkzeugen der Verhaltens-
psychologie zu aktivieren. Gemeint sind vor allen Dingen Mafinahmen der Emoti-
ons- und Handlungssteuerung, etwa die Selbstinstruktion (z. B. ,Bin ich noch auf
dem richtigen Weg? Stopp, erst mal abwarten!“). Im Idealfall gelingt es Akteuren
auf diese Weise, gute Gewohnheiten auszubilden und mit reflexiven Aktivititen
zu verkniipfen.

Es kann also sein, dass die Selbstbeherrschung am Anfang einer gewiinschten
Gewohnbheit steht. Wollen sich Menschen ein neues Routineverhalten aneignen
(z. B.jeden zweiten Tag ins Fitnessstudio gehen), kann ein hohes Maf3 an Kontrol-
le (im Sinne der Selbstdisziplin) das neue (automatisierte) Verhalten absichern.
Beispielsweise kann sich das Individuum durch Selbstanweisungen gegen stéren-
de emotionale Stimuli schiitzen und motivationale Impulse sowie die Entstehung
unerwiinschter Gewohnheiten verhindern.

Die Ausbildung neuer Gewohnheiten gelingt nach dem aktuellen Kenntnis-
stand vor allem Akteuren, die gut darin sind, gewiinschte Vorhaben zu erreichen,
etwa welil sie ein hohes Maf$ an Pflichtbewusstsein aufweisen (,Gewissheitsori-
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entierung*; Wood, 2016, S. 102). Uben solche Personen ein neues attraktives Ver-
halten hiufig und regelmifiig aus, ist es wahrscheinlich, dass es mit der Zeit zur
Gewohnheit wird, die wiederum die Zielanniherung férdert (Wood, 2016, S. 102).

Sollen akzeptierte und forderliche Routinen konstruiert werden, kommt es
in erster Linie auf die stetige Wiederholung des neuen, gewiinschten Verhaltens
an. Ziel der wiederkehrenden Abliufe ist es, reizvolle Automatismen zu erreichen
oder beizubehalten (Wood & Riinger, 2016, S. 305). Zu diesem Zweck muss die
Person alles daran setzen, konkurrierende, kontraindizierte Wiinsche und Ver-
suchungen abzuwehren.

Beispiel — Das Ernahrungsverhalten von Hubert R.

Hubert R. lernt, sich gesund zu erndhren und sich gegen kurzfristig bevorzugte (aber un-
gesunde) Lebensmittel zu wappnen. Hubert R. wahlt neue Strategien hinsichtlich Bewe-
gung und Erndhrung und tragt sie in seinen Terminkalender ein damit sie zu einer festen
GroRe werden. So notiert er Wochenmarkttermine und gesunde Nahrungsmittel, die sei-
nem Anliegen entgegenkommen. Seine gesunden Routinen stabilisieren sich aufgrund
solcher Merkhilfen. Mittlerweile gelingt es ihm eher, Karotten und Apfel einzukaufen und
seinem Schokoladendepot aus dem Weg zu gehen.

Fordernde Bedingungen schaffen oder aufsuchen

Im tiglichen Leben existieren zusitzliche Optionen, wie Selbstkontrolle die Bil-
dung von Gewohnheiten und darauf bezogene Leistungen unterstiitzen kann. Er-
wahnung verdient die Auswahl von Bedingungen, die das gewiinschte Verhalten
sehrwahrscheinlich auslosen. Zum Beispiel wihlen gesunde Menschen mit einem
niedrigen Body-Mass-Index (BMI) ihre Wohnorte teilweise danach aus, welche
Moglichkeiten zu sportlichen Aktivititen ihnen zur Verfiigung stehen. Umgebun-
gen und Lebensriume, die bestimmte korperliche Betitigungen nahelegen oder
gestatten, fordern wiederum gesunde Verhaltensweisen. So ziehen Hauskiufer
mit einem niedrigeren BMI mit grofRerer Wahrscheinlichkeit in ein Stadtviertel,
welches aufgrund seiner Verkehrsfithrung lange Spazierginge gestattet (Wood,
2016, S. 102).

Ein weiterer plausibler Mechanismus, der die Beziehung zwischen Selbstkon-
trolle und Gewohnheiten im Alltag begreiflich macht, hat ebenfalls mit der Si-
cherung von Rahmenbedingungen zu tun. Viele Erwachsene, aber auch Kinder
gestalten ihre unmittelbare Umgebung in einer Weise, die gewiinschte Gewohn-
heiten auslosen. Zum Beispiel bieten die Wohnungen normalgewichtiger im Ver-
gleich zu fettleibigen Vorschulkindern diesen Kindern mehr Gelegenheiten, sich
gesundheitsfordernd zu verhalten (z. B. Zugang zu frischem Gemiise, Moglich-
keiten zur korperlichen Betitigung, Kinderzimmer ohne Fernseher; Wood, 2016,
S. 103).
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Solche Erkenntnisse stimmen mit der Vorstellung tiberein, dass Menschen die
Kontexte, in denen sie leben, selbst erschaffen und aufgrund personlicher Selbst-
kontrolle Verhaltensweisen automatisieren kénnen, um so die gewiinschten Er-
gebnisse zu erreichen.

Nach alledem kann die Ausbildung passender Routinen als positiv gewertet
werden. Zielgerichtet agierende Personen nutzen die Automatisierung von Ver-
halten und die Ausbildung von Gewohnheiten zu ihren Gunsten, um Ziele zuver-
lassig und mit geringem Aufwand zu erreichen. Diejenigen, die ihr Handeln be-
sonders gut selbst kontrollieren konnen, scheinen ihre Ziele auf diese Weise eher
zu erreichen. Das bedeutet: Eine stirkere Selbstregulation oder Selbstkontrolle
kann Menschen in die Lage versetzen, neue Gewohnheiten erfolgreich zu entwi-
ckeln und ihre Umgebung so zu gestalten oder auszuwihlen, dass die gewiinsch-
ten Reaktionen (vor allem Automatismen) zutage treten (Wood, 2016).

Mit den bisherigen Ausfithrungen wird argumentiert, dass eine erfolgreiche
und dauerhafte Selbststeuerung gewohnheitsmaifdige Handlungen einschlief3t,
die mit personlichen Zielen itbereinstimmen. Konkret heifst das, dass Menschen
Selbstkontrolle ausiiben, um unerwiinschte Gewohnheiten zu verhindern; zu-
gleich wiederholen sie zielgerichtete Handlungen in stabilen Kontexten, um
gewiinschte Gewohnheiten zu etablieren (Wood & Riinger, 2016; Wood, 2016,
S. 103).

(3) Gewohnheiten begriinden und stabilisieren

Der dritte Ansatz der Assoziation zwischen Selbstregulation und Gewohnbheit be-
tont ebenfalls, dass Gewohnheiten mit Zielen der Selbststeuerung korrespondie-
ren. Zudem spielen Gefiihle eine wichtige (motivierende) Rolle. Hervorgehoben
werden nun aber Denkmuster sowie Schlussfolgerungen, mit denen Akteure ihr
gewohnheitsmifliges Verhalten erkliren (Wood & Riinger, 2016).

Menschen beobachten ihre eigenen repetitiven Verhaltensweisen und schlie-
en daraus, dass sie beabsichtigt gewesen sein miissen. Die Suche nach Ursa-
chen fir gewohnheitsmifRiges Verhalten ist eine typisch menschliche Eigenheit.
Obwobhl sie sich vieler alltiglicher Gewohnheiten bewusst sind — der Weg zur Ar-
beit, das Vorgehen beim Zihne putzen, die Zusammenstellung des Frithstiicks —
kennen Individuen die Mechanismen, die diese Gewohnheiten ausldsen, hiufig
nicht. Ein Grund dafir ist der begrenzte introspektive Zugang zur eigenen Ge-
dankenwelt. Dessen ungeachtet sind dieselben Personen in der Lage, Erklirungen
fiir routiniertes Verhalten post hoc zu artikulieren.

Nach den klassischen Theorien der Sozialpsychologie (z.B. Attributions-
theorie) schliefden Akteure aus der Beobachtung ihres Verhaltens und externer
Hinweise nachtriglich auf ihre Motive oder Antriebe. Wenn interne Hinweise
auf Handlungen schwach, mehrdeutig oder schwer durchschaubar sind, inter-
pretieren sie auslésende Impulse und finden erklirende Anhaltspunkte oder
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Bedingungen (Bem, 1972; Wood, 2016, S. 103). Solche Denkmuster tragen dazu
bei, ein harmonisches und sinnhaftes Selbst- und Weltbild aufzubauen.

Stabilisierende Elemente
Die Griinde fiir die Aufrechterhaltung von Gewohnheiten im Rahmen des dritten
Ansatzes sind vielfiltig. Bemerkenswert sind drei Aspekte.

1. Einwichtiges stabilisierendes Element sind die positiven Gefiihle, die an Ge-
wohnheiten gekniipft sind. Optimistische Gefiihle aktivieren und verstirken
das gesamte Geschehen. Offenbar werden zielgerichtete Schlussfolgerungen
nicht nur durch die einfache Hiufigkeit der Durchfithrung von typischen Ver-
haltensweisen ausgeldst, sondern auch durch den positiven Affekt, der mit
vielen Gewohnheiten verbunden ist.

2. Gewohnheiten werden wahrscheinlich bevorzugt, weil sie im Vergleich zu
anderen Handlungssequenzen leicht ausgefithrt werden konnen. Ein ein-
leuchtendes Beispiel sind Verbraucher, welche die Nutzung gut bekannter
Produkte (und getibter manueller Titigkeiten) unvertrauten vorziehen; sie
priferieren ferner bewihrte praktische Losungen oder Dienstleistungen,
da sie es als schwierig oder anstrengend empfinden, sich neue Fihigkeiten
anzueignen (Wood, 2016, S. 104).

3. Gewohnheiten werden schliefilich auch aufgrund der Geldufigkeit oder der
Geschwindigkeit und Leichtigkeit der Verarbeitung, die mit solchen Verhal-
tensmustern verbunden sind, positiv bewertet.

Vertrauen, Komfort und Sinn

Als Resiimee des dritten Ansatzes bleibt festzuhalten, dass das Zusammenspiel
zwischen bewusster Selbstregulation und unbewussten Gewohnheiten komplex
ist. Abbildung 10.1veranschaulicht die Vielzahl der Komponenten. Sie alle spielen
eine zentrale Rolle fiir die Verhaltensinderung. Wie ist das Zusammenspiel dieser
bewussten und unbewussten Dimensionen menschlicher Informationsverarbei-
tung zu bewerten?

Wood und Mitarbeiter bezweifeln die Wirksamkeit menschlicher Willensleis-
tungen — und zwar unabhingig von Anldssen und Momenten des Wandels (z. B.
kritischen Lebensereignissen). Die Kernaussage ihrer Studien lautet: Bewusste
Prinzipien und Vorsitze reichen nicht aus, um hiufig auftretende Verhaltens-
weisen sowie Verhaltensinderungen zu erkliren (Wood, 2022, S. 23). Gewohn-
heiten - im Sinne einer Strategie der Selbstregulation - sind in ihrer Sicht eben-
falls ins Auge zu fassen. Wiederholte Verhaltensweisen, wie zum Beispiel die Wahl
des gleichen Sitzplatzes in einem Klassenzimmer oder im Linienbus, erhéhen das
Gefiithl von Komfort, Vertrauen und Kontrolle, obwohl diese Entscheidungen ur-
spriinglich weitgehend zufillig zustande gekommen sein kénnten (Wood, 2016,
S. 103). Dariiber hinaus argumentieren Heintzelman und King (2014), dass die
Austibung von Gewohnheiten zur Kohirenz oder Verstiandlichkeit von Erfahrun-
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genbeitrigt und somit den Sinn aktueller Handlungen und womoglich des Lebens
insgesamt erfahrbar macht oder bestatigt. Gewohnheiten kdnnen damit positiv
genutzt und erlebt werden.

10.3.3 Auf der Suche nach der Balance

Im Sinne eines Fazits simtlicher Erklirungen gilt: Das Zusammenspiel zwischen
bewusster Selbstregulation und unbewussten Gewohnheiten ist komplex.

Abbildung 10.1 veranschaulicht die Vielzahl der Komponenten. Sie alle spie-
len eine zentrale Rolle fiir die Verhaltensinderung. Bewusste und unbewusste
Dimensionen der menschlichen Informationsverarbeitung haben Stirken und
Schwichen.

Auch Gewohnheiten konnen ungiinstig wirken und sich als selbstschiadigend
erweisen. Nach Ansicht der Forschergruppe um Wood (2016) ist es daher klug,
bewusstes, strategisches und zielorientiertes Handeln mit Gewohnheiten in Ein-
klang zu bringen. Es gilt eine Balance zwischen beiden Handlungskomponenten
(bewusstes Ich und Gewohnheits-Ich) herzustellen. In eine dhnliche Richtung ar-
gumentiert James Clear (2020). In seinem Bestseller Atomic Habits (dt. ,Die 1%-
Methode — Minimale Verinderung, maximale Wirkung“) setzt Clear auf den Auf-
bau von Gewohnheiten in kleinen Schritten.

Wie wertvoll die damit angesprochene Empfehlung tatsichlich ist, zum Bei-
spiel beziiglich des Erlernens von Sprachen, kann hier nicht entschieden werden.
Vermutlich spielen (im Hinblick auf den Spracherwerb) mehrere Randbedingun-
gen, wie sprachliches Ausgangsniveau, Vorwissen oder Motivation eine ergin-
zende moderierende Rolle. Der wahre Vorteil der 1%-Methode liegt darin, dass sie
den Akteur dazu antreibt, jeden Tag zu lernen und die Idee zu verinnerlichen, das
tigliche Lernen zu einer Gewohnheit zu machen. Diese Gewohnheit wird dem In-
dividuum vermutlich dabei helfen, dauerhaft gute Fortschritte zu erreichen. Ver-
wandt mit diesen Uberlegungen ist die Kaizen-Methode.

Begriffsklarung — Kaizen

Kaizen ist ein japanisches Wort, das sich aus den Worten kai (dt. Verdnderung) und zen
(dt. besser) zusammensetzt und das sich allgemein als ,dauerhafte Verbesserung* tiber-
setzen lasst. Dieses Konzept zielt darauf ab, dass die lernende Person sich anhand klei-
ner einfacher Lernaktivitdten, welche gezielt geplant und anhaltend sowie auf wiederhol-
te Weise ausgefiihrt werden, verbessert (Konrad, 2022, S. 121).

Ungeachtet der Wertschitzung von Gewohnheiten darf eines aber nicht auRer
Acht bleiben: Die stetige Wiederholung der Gewohnbheitsschleife verstarkt Hand-
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lungstendenzen, sodass aus guten Gewohnheiten noch stabilere Stile oder Ver-
laufe werden. Zugleich fordert gerade diese Wiederholung auch ein Abschwichen
emotionaler Reaktionen (Wood et al., 2002; Wood, 2016, S. 105).

Ist die Gewohnheit einmal ausgebildet, verliert sie ihre emotionale Farbe. Ein
geiibter Ski-Springer wird den Rausch von einst nicht mehr erleben. Mit der Ge-
wohnung verebbt das Gefithl. Das erleichtert die regelmifiige Ausitbung unan-
genehmer Pflichten — gilt aber leider auch fiir Rauchen, Tanzen, ,die vier Jahres-
zeiten“ von Vivaldi und andere angenehme Erfahrungen (Hiirter, 2018). Die Ab-
schwichung von positiven Erlebnissen, wie zum Beispiel das Abendessen mitdem
Freund oder der Freundin oder ein Abend im Kino, trigt nicht zur allgemeinen Le-
benszufriedenheit bei. Im Hinblick auf die Zielanniherung (und die Erweiterung
der Selbstregulation) kann das betroffene Individuum daraus eine wichtige Er-
kenntnis ableiten, die das Argument der Balance unterstreicht: ,Fiir meine eige-
ne Entwicklung erscheint es weise und itberaus angemessen, vorab zu iiberlegen,
was ich sinnvollerweise automatisieren will“.

Ihre Gewohnheiten werden der Person Losungen anbieten und ihr als Erstes
in den Kopf kommen, besonders in Situationen, in denen ihr bewusstes Ich an-
derweitig beschiftigt ist oder in irgendeiner Weise behindert wird.

Zum Nachdenken — Gewohnheiten Il

1. Beschéftigen Sie sich mit Verhaltensanderungen? Welche Stellenwert rdumen Sie
ihnen ein? Wann gelingen sie?

2. Wie bewerten Sie das Zusammenspiel von bewussten und unbewussten Dimensio-
nen lhrer Informationsverarbeitung? [Wie] Kénnen Sie Personlichkeits-lch und Ge-
wohnheits-lch miteinander in Einklang bringen?

3. Warum und wie l6sen Ihre Gewohnheiten positive Gefiihle, Komfort und Vertrauen
aus?

4. Warum reichen bewusste Prinzipien und Vorsatze haufig nicht aus, um Verhaltens-
weisen oder Einstellungen zu verandern?

10.4 Anregungen, MaRnahmen und Wirkungen

Zunichst sollen die in Abschnitt 10.3 und Abbildung 10.3 skizzierten Zuginge und
Empfehlungen fiir praktische Belange veranschaulicht und prizisiert werden.

Dariiber hinaus richtet sich das Augenmerk auf die Situation, in der das Indi-
viduum agiert und Gewohnheiten abruft. Vorliegende Befunde betonen drei Po-
sitionen zum Zusammenspiel zwischen Selbstregulation und Gewohnheiten. Mit
jeder von ihnen verbinden sich Handlungsempfehlungen oder -impulse.

206



Abbildung 10.3: Drei Positionen zum Zusammenspiel zwischen Selbstregulation und Ge-
wohnheiten

B
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10.4.1 Anregung 1: Gewohnheiten erweitern die flexible und
bewusste Selbstregulation

Eine flexible Selbstregulation kann auf mehreren Wegen unterstiitzt werden.

(1) Das Individuum bringt Gewohnheiten in Einklang mit bewussten Zielen

Eine erste Einsicht im Hinblick auf die Frage nach einer sinnvollen Erweiterung
der Selbstregulation (Wood, 2022, S. 30) betont die klare Abgrenzung zweier
Verarbeitungsformen oder Bausteinen des Ich. Diese Position fithrt ein be-
wusstes, entscheidungsfihiges Ich gegen automatisierte Handlungen ins Feld.
Verinderungen, beispielsweise die Verminderung schlechter Angewohnheiten,
gelingen, indem die handelnde Person die permanente innere Auseinanderset-
zung zwischen reflexiven Aktivititen und guten sowie schlechten Gewohnheiten
eingrenzt.

Konkret bedeutet das: Das Individuum kann nicht akzeptierte Gewohnheiten
verandern, indem es gute Gewohnheiten ausbildet, die mit seinen Zielen itber-
einstimmen (siehe Abschnitt 10.2). Automatische Handlungen sind in solchen
Fillen hilfreich. Gewohnheiten und Ziele befinden sich in einem Gleichgewicht.
Der Handelnde muss sich nicht mehr allein auf seinen Willen verlassen. Gerade

207



in subjektiv unklaren, mehrdeutigen sowie belastenden Situationen — wenn
die fir das Bewusstsein zustindigen Bereiche des Gehirns unter Stress stehen
(Wood, 2022, S. 246) — sind erwiinschte automatisierte Handlungsmuster aktiv
und handlungsleitend.

Ein wertvolles Verfahren fiir solche Zwecke ist das ,,Habit Stacking“. Stacken
heifit, eine neue Gewohnheit auf eine alte zu setzen. Habit Stacking hilft dem
Handelnden, gute Gewohnheiten zu festigen, indem er neue Gewohnheiten in
seine bestehenden Routinen integriert.

Das kann zum Beispiel geschehen, indem ein Schiiler bei jedem Griff zum
Handy jemanden anruft. Oder er ersetzt (swappt) eine alte durch eine neue Ge-
wohnheit (,Habit Swapping®). Wird der Junge zum Beispiel jedes Mal, wenn er
auf das Handy schaut, um die Uhrzeit abzulesen, zum Herumspielen verleitet,
empfiehlt es sich, fortan eine Armbanduhr zu tragen. Ziickt er das Handy hinge-
gen aus Langeweile, ist es sinnvoll, auf andere Beschiftigungen auszuweichen --
etwa die Lektiire eines Buches wahrend der Bahnfahrt.

Soll eine giinstige Gewohnbheit etabliert werden, empfiehlt es sich, alle Ele-
mente der Schleife (einschlieRlich der neu erginzten) mehrfach zu wiederholen.

(2) Das Individuum erklart gewohnte Handlungen und integriert sie in seine
Personlichkeit

Die Verbindung zwischen reflexiver Selbstregulation und immer gleich ablaufen-
den Gewohnheiten lisst sich noch in einer anderen Weise darstellen (Wood, 2022,
S. 281). Die Effekte von sich wiederholenden Abliufen sind subtil und dem indivi-
duellen Bewusstsein nicht immer zuginglich, was zu Fehleinschitzungen fithren
kann. So kann die Person die Meinung vertreten, sich fiir bestimmte Handlun-
gen zu entscheiden, und wird sich nicht gewahr, dass es vielmehr umgekehrt ihre
Aktivititen sind, die anstehende Entscheidungen beeinflussen. Gewohnte Hand-
lungen werden (zumeist unbewusst) bestitigt und nachtriglich begriindet.

Handelt das Individuum aus Gewohnheit, glaubt es oft, dass es seinen Wiin-
schen entsprechend agiert— also das tut, was es ohnehin tun wollte (siehe
Abschnitt 10.3.2). Offenbar mochten Menschen persénliche Verantwortung fiir
ihre Gewohnheiten iitbernehmen. Schlief3lich fithlen sich Handlungen, die sie oft
wiederholen, vertraut, vorhersagbar, flitssig und sicher an. Sie gehéren gleichsam
zum eigenen Charakter.

Schon indem die Person eine Handlung wiederholt, dndern sich auch ihre
Wiinsche. Wie bereits in Verbindung mit der Gewohnheitsschleife (siehe Ab-
schnitt 10.2.2) betont, schafft Wiederholung Freude und Zufriedenheit. Etwas,
das immer wieder geschieht, wird allein schon dadurch begehrenswert. Es wird
in der Deutung des Beteiligten zu dem, was er tun will (Wood, 2022, S. 281f.).
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10.4.2 Anregung 2: Gewohnheiten unterbrechen

Neben der Integration reflexiver Aktivititen und unbewusster Automatismen
existiert eine zweite Losung im Hinblick auf erfolgreiche Verinderungen von
Handlungsweisen und eine Optimierung der Selbstregulation.

Die nun angefiihrte Option beleuchtet das Phinomen der Gewohnheitsunter-
brechung (habit discontinuity) — ein von den Wissenschaftlern Verplanken und
Roy (2016) geprigter Terminus, der beschreiben soll, wie Gewohnheiten durch
Kontextverdnderungen gestort werden. Wenn die Ausldsereize verschwinden,
kann der Akteur nicht mehr automatisch reagieren. Aufgrund der Stérung muss
er bewusst entscheiden; er 6ffnet sich fiir Verinderungen — und kann mit etwas
Glick sogar eine Verbesserung bewirken (Wood, 2022, S. 221). Unterbrechungen
im Handlungsfluss als Impulse zur Verinderung von Gewohnheiten werden
unterschiedlich tibersetzt: Als

,[..] ,turning points’, ,transformative moments‘, ,moments of change’, habit discon-
tinuities’, or ,context changes‘ [...]. The suggestion is that these periods in people’s
personal, social, or professional circumstances provide opportunities for conscious,
planned behaviour change [...].“ (Verplanken, Roy & Whitmarsh, 2018, S. 190)

Wie auch immer die Bezeichnung lautet: Annahme ist, dass das Individuum in
diesen Perioden — im Rahmen gegebener personlicher, sozialer oder beruflicher
Umstinde — Moglichkeiten oder Anlisse schafft, um bewusste, geplante Verhal-
tensianderungen auszulosen. Diskontinuitaten implizieren eine ,Erschiitterung*
des alltiglichen und iiblichen Verhaltens sowie individueller Entscheidungen.

Vielfach kommt es zu einer Neuorientierung auf der Grundlage verfiigbarer
Optionen, Fihigkeiten und Einstellungen. Davon ausgehende Anregungen kon-
nen das Individuum in einen bewussteren und reflektierteren Denkmodus ver-
setzen. Das ,deliberative mindset® erreicht einen hoheren Standard, der das iib-
liche Niveau iibertrifft (Gollwitzer, Heckhausen & Steller, 1990).

Unterbrechungen fungieren dann als Hilfen oder Impulse; sie schaffen Ange-
bote zur Uberbriickung der Kluft zwischen Wissen und Handeln. In vielen Fillen
kommt es zu sinnvollen Neuentscheidungen und Verinderungen.

10.4.3 Anregung 3: Gewohnheitsschleife modifizieren

Impulse zur Neuorientierung und Erweiterung des selbstgesteuerten Lernens er-
offnen schliefilich die Phasen der Gewohnheitsschleife. Nachhaltige empirische
Argumente fiir so gekennzeichnete mentale Aktivititen liefern Erkenntnisse der
Gehirnforschung.
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In dieser Perspektive sind Gewohnheiten so kompliziert zu modifizieren, weil
sie in ganz anderen Gehirnarealen zu Hause sind als das Bewusstsein, das ra-
tionale Denken und der Wille (genauer: die Determinanten der Selbstregulation;
Wood, 2022, S. 281). Automatische Verhaltensmuster oder Gepflogenheiten sit-
zen tief im Gehirn, in den evolutionsgeschichtlich uralten Arealen, die mensch-
liche Wesen noch mit den Reptilien gemeinsam haben: Die Rede ist von den so-
genannten Basalganglien, welche zu jenen subcortikalen Strukturen gehéren, die
vermutlich schon das Verhalten der Dinosaurier lenkten. Deshalb sprechen Ex-
perten auch von Dinosauriern im Gehirn. Wird auf eine Gewohnbheit zuriickge-
griffen, arbeiten nur die Basalganglien, um diese auszufithren. Da das Gehirnim-
mer bestrebt ist, wenig Energie zu verbrauchen, also moglichst viel im Autopilo-
ten auszufithren, werden mehrmals ausgefithrte Handlungen in Gewohnheiten
(Chunks) verwandelt (Duhigg, 2013, S. 36f.).

Wie kann die Person solche fest gefiigten Muster modifizieren und damit
selbstgesteuertes Lernen fordern? Ein bewédhrter Ansatz zur Verinderung von
Gewohnbheiten ist die bereits besprochene Gewohnheitsschleife (siehe Abschnitt
10.2.2). Diese bietet drei Ankniipfungspunkte fiir einen Wandel:

1. Ausldsender Reiz. Ein Stimulus kann eine Alltagssituation oder innere Stim-

mung sein. In beiden Fillen besteht der einfachste Weg, eine schlechte Ge-
wohnheit abzustellen, darin, die auslésenden Situationen zu vermeiden.
Raucher kennen diesen Effekt: Im Urlaub ist es leichter aufzuhoren. Aber
kaum ist die Person zuriick im Biiro, steht sie auch schon wieder auf dem
Raucherbalkon. Es ist eine Eigenheit vieler hartnickiger schlechter Gewohn-
heiten, dass sie mit Situationen verkniipft sind, die sich schwerlich vermeiden
lassen.
Sich iiber diese Komponenten im Klaren zu sein, ist nach solchen Befunden
der Anfang, um ungeliebte Angewohnheiten in die Schranken zu weisen.
Herauszufinden, welcher Auslosereiz eine Gewohnheit triggert, ist der erste
Schritt, um diese loszuwerden.

2. Routine. Nachdem ein Ausléser aktiviert ist, durchliuft das Gehirn die fiir die
Gewohnheit charakteristische Folge von Handlungsimpulsen (Routine). Eine
Routine beschreibt den Ausfithrungsteil einer Gewohnheit und stellt eine Al-
ternative zur willentlichen Aktivitit dar. Zur Erinnerung: Die Routine ist das
Verhalten, das durch den Ausldsereiz aktiviert wird — es ist die Routine, die
eine inderungswillige Person loswerden will.

Ein bewihrtes Verfahren, um diesen Prozess auszuldsen, ist die Formulierung
von Zielen und Vorsitzen. Wie in Abschnitt 10.3.2 ausgefiihrt, werden hier
oftmals Fehler gemacht. Dazu zihlt die negative Formulierung. Das Indivi-
duum verkiindet, dass es versucht, nicht mehr dauernd die Snooze-Taste (die
die Weckfunktion unterbricht) zu driicken oder mitten in der Nacht Schoko-
lade zu essen. Jedoch versteht der Teil seines Gehirns, der fiir Gewohnheiten
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zustindig ist, keine negativen Ziele (,Ich werde aufhéren, Schokolade zu es-
sen®). Nachhaltige Lernprozesse kommen viel eher zustande, wenn es auf po-
sitive Ziele hinarbeitet (,ich werde mich gesund ernihren®). In der Tat zeigen
Studien, dass Menschen viel eher ein Ziel erreichen, das ein gewiinschtes Er-
gebnis mit sich bringt (,gesund zu essen*) als ein unerwiinschtes Ergebnis eli-
miniert (,ich werde Junk-Food vermeiden®). Zahlreiche Forscher unterstiitzen
diese positive Sichtweise; sie erachten es als sinnvoll, einen guten Ersatz fir
ungiinstige Routinen zu finden. Einer schlechten Gewohnbheit sollte eine bes-
sere entgegengestellt werden.

Anstatt zu versuchen, die Angewohnheit komplett zu eliminieren — was selten
funktioniert — ist der Trick, das Gehirn mit einer neuen Routine zu fiittern,
die die alte ersetzt. Wie genau? Ausloser und Belohnung bleiben, ein neuer
Automatismus wird eingefiigt.

Um wieder auf das Beispiel mit dem Handy vorm Schlafengehen zuriickzu-
kommen: Der Junge hat mittlerweile herausgefunden, dass er sich nach sozia-
ler Nihe sehnt (Belohnung), sobald er seine Nachttischlampe ausknipst (Aus-
l6ser). Um diese Angewohnheit zu ersetzen, sollte er sich andere abendliche
Aktivititen (hier: Routinen) suchen, die auch sein Bediirfnis nach sozialer Ni-
he befriedigen. Es wire ein lohnenswerter Versuch, vor dem Schlafengehen
kurz mit einer Freundin zu telefonieren oder fiir ein paar Minuten mit der
Mutter itber Skype-Video zu sprechen.

Belohnung. Die Belohnung steht am Ende der Gewohnheitsschleife. Belohnun-
gen konnen vielfiltige Formen annehmen, die zumeist mit positiven Gefith-
len korrespondieren. Auch sie bieten Ankniipfungspunkte zur Verinderung.
Gerade bei kleineren Anliegen oder Marotten kann es helfen, am anderen En-
de der Gewohnheitsschleife anzusetzen. Beispielsweise belohnt sich die Stu-
dierende nach einer konzentrierten Lernphase mit einem Kurzurlaub oder ei-
nem Kinobesuch. Fiir unser Handy-Beispiel heift das: Vielleicht hat der einsa-
me Junge mittlerweile herausgefunden, dass er sich nach sozialer Nihe sehnt
(Belohnung). Dann liegt ein sinnvoller Ansatzpunkt fiir eine Verinderung in
der Lebensgestaltung. Es bietet sich an, dass er seinen Bekanntenkreis erwei-
tert oder seine Kontakte vertieft. Das folgende Beispiel veranschaulicht diesen
Mechanismus ebenfalls.

Beispiel — Sprechpausen als Belohnung

Ein Schulleiter hatte sich angewdhnt, beim Reden das Fillwort ,sozusagen”in seine Satze
einzustreuen, mitunter mehr als hundertmal pro Viertelstunde (Hirter, 2018). Offenbar
verschaffte er sich auf diese Weise Augenblicke der Entlastung, die er mit dem Fiillwort
iberspielte. Es entstand ein kurzfristiges Wohlgefiihl oder eine Belohnung. Seine Zuhérer
waren genervt, doch er selbst war sich seines ,Sozusagen-Ticks" nicht bewusst — bis er
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darauf hingewiesen wurde. Was tun? Sich einfach vorzunehmen, nicht mehr ,sozusagen”
zu sagen, ware kontraproduktiv.

Es ware, wie zu versuchen, nicht an den rosaroten Elefanten zu denken, gerade dann
tauchen Gedanken an ihn auf. Stattdessen begannen die Lehrerkollegen des Mannes,
ihm bei jedem ,sozusagen” mit einem Klopfzeichen die Entlastungspausen zu vermiesen.
So lernte er, wirklich eine Sprechpause zu machen, wenn er eine brauchte.

10.5 Die Relevanz der Situation

Belege fiir das Wechselspiel zwischen flexibler Selbstregulation und stabilen Ge-
wohnheiten sind vor allen Dingen fir herausfordernde oder belastende Stress-
situationen bestitigt. Wie wirken Gewohnheiten und Facetten der Selbststeue-
rung in stressbeladenen Situationen zusammen? Neal, Wood und Drolet (2013)
beschreiben beide Konstellationen als Elemente eines Werkzeugkastens.

Wahrend die Selbstregulation leidet, bilden Gewohnheiten in stressigen Zei-
ten einen sicheren Hafen. Aber beide sind gleichermafen wichtig. Verglichen mit
selbstregulativen Strategien — als Komponenten des bewussten Ichs - sind auto-
matisierte Verhaltensweisen weniger anfillig fiir Stress. Bei Stress blithen Auto-
matismen sogar auf. Wenn das Hirn miide ist von den Turbulenzen des Lebens,
gedeihen Gewohnheiten besonders gut (Neal et al., 2013).

Stabile, unbewusste Routinen unterstiitzen dann die flexiblen, zumeist ratio-
nalen Elemente der Selbstregulation. Sofern Bedrohung und Druck die rationa-
len Aktivititen iiberlagern, liefern Gewohnheiten zwar nicht immer eine optimale
Losung aber doch jeweils eine automatisch funktionierende Antwort. Automatis-
men sind von Vorteil, weil sie leicht erinnert und schematisch ausgefithrt werden
kénnen (Wood, 2016, S. 101). Die Stirken des bewussten Ichs (und die damit akti-
vierte Selbstregulation) kommen erst dann wieder zum Zug, wenn sich die Lage
entspannt und das Individuum in der Lage ist, seine Probleme mit Abstand zu
betrachten.

Vergleichbar den Gewohnheitsunterbrechungen, die jene Routinen blockie-
ren, welche gewohnte Verhaltensweisen auslosen (Wood, 2022, S. 235), haben
auch Stressoren eine hemmende Wirkung: Belastende Erfahrungen stéren das
bewusste Ich (Wood, 2022, S. 242). Ausgebremst werden vor allem das bewusste
Planen, Uberwachen und Regulieren kognitiver Prozesse, also die Metakognitio-
nen.

Je nach Art und Intensitit der Stressoren und abhingig von der konkreten Si-
tuation verschieben sich die geistigen Aktivititen weg vom bewussten Denken
und hin zu (nicht kontrollierten) Automatismen.

Dass Gewohnheiten so gut geeignet sind, mit den hohen Anspriichen belas-
tender Situationen im Alltag konstruktiv umzugehen, hat eine lange Tradition.
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Es handelt sich um ganz bestimmte Verhaltensmuster, die fiir menschliche We-
sen typisch sind und die sich bereits in fritheren Zeiten als hochgradig sinnvoll
herausgestellt haben. Einen Bir sehen und einen Speer schleudern war schon in
der Steinzeit eine iiberlebenswichtige Reiz-Reaktions-Verbindung.

Bis heute aktivieren Umstinde, die das Individuum ablenken, seine kogni-
tiven Fihigkeiten reduzieren, seinen Stress erhéhen und seine Willenskraft
schwichen, vermehrt Gewohnheiten. Unter Stress kommt das bewusste Denken
in Schwierigkeiten, doch die Gewohnheit bleibt auf Kurs (Wood, 2022, S. 243).

»Specifically, habits are promoted by circumstances that are distracting, reduce co-
gnitive abilities, heighten stress, and deplete willpower. These factors lower people’s
capacity to inhibit cued, habitual responses and to make decisions to do something
else (or nothing at all).“ (Wood, 2016, S. 100)

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler bewerten die aufgezeigten Tenden-
zen als Anzeichen dafir, dass Denken und Gewohnheit auf ganz unterschiedli-
chen mentalen Gleisen laufen, wobei die Gewohnheit eine Art Back-up-System
darstellt. Fiir das alltigliche Handeln hat das immense praktische Vorteile. Mit
einer Gewohnheit stehen Menschen nie ohne Reaktion da, selbst wenn Stress, Ab-
lenkung oder mentale Miidigkeit ihr Bewusstsein beinahe zum Stillstand bringen
(Wood, 2022, S. 243).

10.6 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kdnnen

Konzepte der Selbststeuerung und Gewohnheit stehen in einem komplexen
Wechselspiel. Dessen Dynamik trigt dazu bei, selbstgesteuertes Lernen zu
verindern und womdglich auszudehnen. Zwischen beiden Ich-Anteilen gibt
es interessante Interdependenzen: Menschen, die an die Wirksamkeit von
zielgerichteter und angestrengter Zielverfolgung glauben anstatt sich auf Ge-
wohnheiten zu verlassen, liegen damit vermutlich falsch (Carden, Wood, Neal
& Pascoe, 2016); sie denken womdoglich zu voreilig. Eine oftmals sinnvollere
Alternative besteht darin, die Vorziige gewohnheitsmifliger Verhaltensmuster
wertzuschitzen, weil diese ebenfalls intelligent und wirksam (oder smart) sein
konnen.

Mehrere Formen des Zusammenspiels werden behandelt (Wood & Riinger,
2016). In einem dreigleisigen Modell interagieren Gewohnheiten und Ziele durch
Gewohnbheitsbildung, Gewohnheitsleistung und Riickschliisse auf die Ursachen
des Verhaltens (Wood & Riinger, 2016, S. 291).
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1. Ziele beeinflussen die Gewohnheit durch Wiederholung und Exposition im
Rahmen bestimmter Kontexte oder in konkreten Situationen wihrend der Ge-
wohnheitsbildung.

2. Uber Aktivierung oder Hemmung handeln Individuen sowohl gewohnheits-
mifig als auch nach ihren vorherrschenden Zielen. Wie in Dual-Prozess-
Theorien dargelegt, stellen Gewohnheiten eine Art Standardreaktion dar (Ge-
wohnbheitsleistung), es sei denn Menschen sind ausreichend motiviert und in
der Lage, ihr Verhalten an die aktuellen Umstinde anzupassen. Im Hinblick
auf die Zielanniherung (und die Erweiterung der Selbstregulation) ist eine
Balance beider Ich-Anteile anzustreben.

3. Schliefilich spielen Prozesse der Schlussfolgerung eine Rolle. Menschen inter-
pretieren ihre Ziele (= Ursachenerklirung). Weil ein Verhaltensmuster stindig
wiederkehrt, stufen sie es als wichtig und beabsichtigt ein.

Gewohnheiten lassen sich mit Formen der bewussten Selbststeuerung (vor allem
mit der Selbstregulation) verbinden. Eine Moglichkeit, dies zu tun, besteht dar-
in, die Gewohnheitsschleife in Gang zu setzen und damit Umweltreize oder inne-
re Befindlichkeiten (Ausloser) effizient zu nutzen. Die Gewohnheitsschleife steht
exemplarisch fiir Uberlegungen zur flexiblen Anpassung von Gewohnheiten. Wer
etwas bewegen will, kann sein Gewohnheits-Ich so modifizieren, dass es mit sei-
nem bewussten Ich harmonisch zusammenarbeitet, um selbstgesetzte Ziele zu
erreichen (Wood, 2022, S. 281).

Im Hinblick auf die Umsetzung der zumeist anspruchsvollen Prozesse der
Selbstregulation stimmen die hier vorgetragenen Erkenntnisse optimistisch.
Verantwortlich dafiir sind bestimmte Eigenheiten von Gewohnheiten:

e Menschen kénnen sich daraufverlassen, dass ihre Gewohnheiten und die An-
teile ihres Ichs, die von ihnen auf bestimmte langfristige Ziele programmiert
wurden, am Ball bleiben werden. Ihre niitzlichen Gewohnheiten arbeiten sto-
isch weiter — selbst wenn ihr bewusstes Ich blockiert scheint.

e Gewohnheiten vereinfachen das Leben. Sie stellen mehr dar als das robuste
Hintergrundsystem, das dafiir sorgt, dass Individuen trotz der Unzulinglich-
keit der bewussten Selbstregulation, handlungsfihig bleiben.

e Anderungswillige Personen kénnen darauf vertrauen, dass {iberwiegend un-
bewusste Anteile ihrer Personlichkeit nicht authéren, an thren komplexen An-
liegen oder Problemen zu arbeiten und nach langfristigen Losungen zu su-
chen (Wood, 2022, S. 246).

Wie kénnen stabile Routinen und Automatismen die flexible Selbstregulation un-
terstiitzen? Hervorzuheben sind drei Impulse:

1. Gewohnheiten erweitern die flexible und bewusste Selbstregulation. Bei-
spielsweise bringt das Individuum Gewohnheiten in Einklang mit seinen
bewussten Zielen.
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2. Gewohnbheiten werden unterbrochen. Stérungen und Stolpersteine im Hand-
lungsverlaufkénnen die Person auf neuere, schnellere und erfolgreichere Me-
thoden aufmerksam machen, mit denen sie die Dinge in Zukunft effektiver
anpacken kann (Wood, 2022, S. 221).

3. Die Elemente der Gewohnbheitsschleife werden modifiziert. Zum Beispiel
kann das Individuum Ausléser aktiv aufsuchen oder vermeiden.

Welche Rolle spielen Merkmale der Situation fiir das Zusammenspiel zwischen
Gewohnbheit und Selbstregulation (Wood, 2022, S. 234)? Bemerkenswert ist die
Rolle von Gewohnheiten in stressbeladenen Kontexten. Immer dann, wenn die
individuelle Fihigkeit zur Entscheidungsfindung durch Stress, Miidigkeit, Ablen-
kung oder mangelndes Vermogen beeintrichtigt ist, neigt sich die Waage in Rich-
tung Gewohnbheit.
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11. Anwendung - Ansatze, die Wissen und
Handeln verkniipfen

11.1 Fragen, die in diesem Kapitel beantwortet werden

1. (Warum) Sind Wollen und Tun zwei grundverschiedene menschliche Leistun-
gen?

2. Welche Rolle spielt die Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln in pidago-
gischen Situationen?

3. Wiekonnen Formen des selbstgesteuerten Lernens die Kluft zwischen Wissen
und Handeln minimieren oder iiberbriicken?

4. Wie kann sich das selbstgesteuerte Lernen in diesem Prozess seinerseits ver-
indern?

11.2 Stand der Dinge — Wollen und Tun sind zwei
grundverschiedene Dinge

Psychologen bezeichnen die Kluft zwischen Wissen und Handeln als intenti-
on-behaviour gap. Gerade bei Gewohnheiten kann sie die Ausmafie des Grand
Canyon annehmen. Ein markantes Indiz dafiir ist die empirisch gesicherte Er-
kenntnis, dass der Zusammenhang zwischen der Starke von Absichten und dem
tatsichlichen Verhalten (gemessen an statistischen Koeffizienten) schwach und
iiberdies uneinheitlich ausfillt.

Belege fiir diesen moderaten Zusammenhang liefern Beobachtungen zum
Umweltschutz (Wieber & Neck-Hiberli, 2016; Wegstein, 2019): Wie systematische
Studien ebenso wie Alltagsbeobachtungen bestitigen, verhalten sich Menschen,
die sich vornehmen, die Umwelt zu schonen, nicht wesentlich umweltfreund-
licher als andere. Kein Wunder also, dass politische Kampagnen, die an das
Umweltbewusstsein appellieren, oft wenig bewirken.

Einblick in die Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln — und daraus resul-
tierende Aufgaben — vermittelt bereits die chinesische Philosophie.

Beispiel — Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln in philosophischen Betrachtungen
Beim chinesischen Philosophen Xunzi (Hsiin-Tse oder Meister Xun (300v. Chr. Bis 239

Chr.), zit. nach Albert Kitzler, 2022), dessen Lehren dem Konfuzianismus zugerechnet
werden, heil’t es:
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sWissen und Handeln zusammenzubringen, Vorsatze und Plane in die Tat umzusetzen,
ist der Endpunkt des Lernens, der Selbstkultivierung und der Bemuhung, ein gutes Leben
zu fiihren.[...] Das Lernen geht durch die Ohren, eilt zum Herzen, breitet sich in den vier
GliedmaRen aus und manifestiert sich in den Handlungen.”

Karl Marx (1818-1883), der bekanntlich die Gesellschaft komplett umkrempeln wollte,
befiirwortet dieses Prinzip. Den Philosophen warf er vor, die Welt nur verschieden zu
interpretieren, wahrend es doch darauf ankéme, sie zu verandern (Lihrs, 2022).

Der Ausflug in die Philosophie mag den Prozess der Verinnerlichung praktischer
Lebensweisheit plastisch beschreiben. Was sich auf die Lebensfithrung bezieht,
muss ,in Fleisch und Blut iibergehen. Ohne nachzudenken muss es dem han-
delnden Individuum in einer Entscheidungssituation mit aller Uberzeugungs-
kraft des besseren Arguments prisent sein und es motivieren, das Richtige zu
wihlen und zu tun.

Im schulischen Umfeld spielt die Aufgabe, gelernte ,Wahrheiten“auch in prak-
tisches Handeln umzusetzen, ebenfalls eine entscheidende Rolle. Allerdings birgt
das beachtliche Herausforderungen, welche die psychologische Forschung schon
lange beschiftigen. ,Hiufig wissen wir, was richtig ist und uns guttut und tun es
dennoch nicht. Dann nutzt uns alle Weisheit nichts“ (Kitzler, 2022). Beispiele fiir
dieses Dilemma aus Schule sowie Erwachsenenbildung sind gut belegt.

Beispiel — der weite Weg vom Wissen zum Handeln bei Lehrkraften

Der Psychologe und Beratungsexperte Wolfgang Mutzeck fiihrte Fortbildungen fiir Leh-
rende durch. Er erkannte bei der Hospitation, ,dass nur wenige Lehrer ihre in der Veran-
staltung erarbeiteten und selbst als problemldsend bezeichneten Verhaltensweisen ganz
oder nur zum Teil in den Schulalltag umgesetzt hatten” (Mutzeck, 1988, S. 1).

Verantwortlich dafiir sind vor allem subjektive Theorien, die ,als resistent gegeniiber
Verdnderungsbemiihungen in der Ausbildung, Fortbildung und Weiterbildung gelten [...],
weil sie biografisch entstanden sind und sich in der taglichen Unterrichtspraxis bewahrt
haben” (Wahl, 2013, S. 12).

Aber auch die Gestaltung des Unterrichts kann fiir die Kluft zwischen Wissen und
Handeln verantwortlich gemacht werden. Das angebotene und erarbeitete Wis-
sen versetzt Lernende nicht hinreichend in die Lage, Aufgaben im Alltag oder im
Beruf erfolgreich zu bewiltigen (Grisel et al., 1994, S. 314). Dass ein Transfer hiu-
fig nicht gelingt und in vielen Lernsettings tatsachlich nur isoliertes Faktenwissen
erworben wird, das fiir die Losung von Problemen nicht genutzt wird, ist seit ei-
nigen Jahren ein wichtiges Thema der Instruktionspsychologie.
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Moglichkeiten der Erforschung solcher Diskrepanzen bietet die Befragungs-
methode (Selbstauskiinfte). Eine Masterstudierende erfragte die hier diskutierte
Abweichung mit mehreren Statements.

Empirie — Wissen und Handeln im schulischen Kontext (Wiechmann, 2023)

Die Befragten beurteilen die hier genannten Aussagen auf einer vierfach abgestuften Ska-
la (,stimme voll zu“ bis ,stimme tiberhaupt nicht zu“)

1. Ich habe das Gefiihl, erlerntes Wissen auch in der Zukunft anwenden zu konnen.

2. Ich habe das Gefiihl, erlerntes Wissen auch in der Zukunft abrufen zu konnen.

3. Ich habe das Gefiihl, erlerntes Wissen auch im Nachhinein in einem neuen Kontext
erklaren zu kénnen.

4. Ich habe das Gefiihl, dass meine Lehrkrafte mich in meinem Wissenserwerb und
-transfer unterstiitzen.

5. Ich habe das Gefiihl, dass mir Wissen handlungs- und kontextorientiert vermittelt
wird.

6. Ich habe das Gefiihl, dass mir Wissen I6sungsorientiert vermittelt wird.

Was die beiden Pole Wissen und Handeln anbelangt, gilt es einige Fragen zu be-
antworten: Wie konnen Formen der Selbststeuerung sowie ihre Weiterentwick-
lungen in dieser Situation helfen? Inwiefern eignen sich Strategien der Lernfor-
derung, die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu itberbriicken? Wie kann sich
das selbstgesteuerte Lernen in diesem Prozess seinerseits verindern?

11.3 Lésungen zur Uberwindung der Kluft zwischen Wissen und
Handeln

Fiir die hier angedeuteten Diskrepanzen existieren erprobte Losungen. Zunichst
sollen Ideen und Empfehlungen aus der Lehr-Lern-Forschung prisentiert wer-
den. Sie enthalten offenkundig Elemente, die sich auch in Theorien des selbstge-
steuerten Lernens wiederfinden.

11.3.1 Losung 1: Die richtige Lernstrategie

Mit dem Problem der Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln sehen sich Ler-
nende tag-taglich konfrontiert. Der Philosoph Albert Kitzler fithrt ein biografi-
sches Beispiel an. Sein Augenmerk und seine Losungsvorschlige richten sich auf
ein Kernproblem der praktischen Philosophie.
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Beispiel — Eine erfolgreiche Lernstrategie (Dr. Albert Kitzler)

,Das erste juristische Staatsexamen beendete ich 1980 in Freiburg als Jahrgangsbester.
Grund fir den Erfolg war aus meiner Sicht meine Lernmethode mit Karteikarten und ei-
nem systematischen Prozess der Verinnerlichung des Gelernten. lhr Ergebnis war, dass
ich alles, was ich in dem vierjahrigen Studium gelernt hatte, zur Priifung abrufbereit und
prasent hatte. Uber diese Lernmethode veréffentlichte ich unter dem Titel ,Lernen mit
Karteikarten' einen Beitrag in einer juristischen Fachzeitschrift” (Juristische Schulung,
1983, S. 725-730, zit. nach Kitzler, 2022).

,Das Prinzip und die Methode der Durchdringung und ,Einverleibung’ von Lerninhalten, die
in diesem Aufsatz dargelegt werden, habe ich spater auf die Verinnerlichung von Weis-
heitswissen libertragen. Denn das groRte Problem der praktischen Philosophie erken-
ne ich darin, dass Weisheiten zwar haufig intellektuell eingesehen, aber im praktischen
Verhalten nicht umgesetzt werden. Den Grund dafiir sehe ich darin, dass sie nicht konti-
nuierlich eingetibt und dadurch nicht verinnerlicht werden. Es kommt zu keiner Verdich-
tung von Weisheitswissen zu inneren Lebenshaltungen. Das Ergebnis ist, dass wirimmer
wieder in alte Verhaltens-, Denk- und Bewertungsmuster zuriickfallen. Eine nachhaltige
Weiterentwicklung der eigenen Persoénlichkeit sowie eine Aufarbeitung und Uberwindung
negativer Pragungen und Einfliisse bleibt aus.” (Kitzler, 2022)

Das Beispiel kniipft an die angesprochene erkenntnistheoretische Diskrepanz der
Vorstellungen im Hinblick auf Lehren und Lernen an (siehe Kapitel 2.2.3), die die
vielfach zu beobachtende aktive Lernrevolution untergribt. Und zwar dadurch,
dass sie Zweifel daran sit, wie bedeutsam neuere innovative Impulse fiir den lang-
fristigen Erfolg der Lernenden sind (siehe Kapitel 5: Ausgewihlte Forderstrate-
gien).

Aufderdem schadet der erkenntnistheoretische Graben einer anhaltenden Er-
neuerung direkt, indem er Schiilern aller Altersstufen die Chance nimmt, zu ver-
stehen und zu lernen, wie sie selbst (und fiir sich selbst) lernen kénnen. Kom-
petenzen der Selbststeuerung, Selbstverantwortung und Selbstbildung werden
nicht hinreichend geschult (Carroll, 2017, S. 4).

Mit dieser Einschitzung beziiglich des Lernen-Lernens gehen zugleich Anfor-
derungen an die pddagogisch Verantwortlichen einher. Dabei spielen auch die Be-
wertungen der Leistung(en) eine Rolle.

,1f we want our students to succeed, not only must we reshape the way we assess our
students’ learning so that they match our teaching methods and demonstrate that
active learning genuinely outperforms passive learning, we must teach our students
how to learn actively, for themselves and by themselves, so that they can succeed not
merely as students, or even workers, but as citizens, as parents, as people, for the rest
of their lives.“ (Coleman, 2017, S. 4)

219



Anregungen zur Lernforderung und praktische Empfehlungen dazu liefert nicht
zuletzt die bereits erwihnte Studie nach Dunlosky und Ariel (2011). Die Autoren
beobachteten, dass viele Schiiler ihre Lernzeit suboptimal regulierten und ihre
Metakognitionen wenig nutzten (Dunlosky et al., 2013). Daraus folgende Hand-
lungsimpulse fiir den Unterricht lassen sich benennen (siehe Abschnitt 8.3.3).

Handlungsempfehlung - Erfolgreiche Lernstrategien

e Teste dich selbst. Der sicherste Weg, neues Wissen zu behalten, besteht darin, es
aktiv wiederzugeben. Erkldren Sie anderen, was Sie gelernt haben, und lassen Sie
sich Locher in den Bauch fragen.

e Lerne in handlichen Portionen. Happchenweises, liber groRere Zeitraume verteiltes
Lernen ist in der Regel effektiver als sich geballte Wissensladungen anzueignen.

e Stelle Warum-Fragen. Mit solchen Fragen zum Mit-, Durch- und Querdenken angeregt,
bleiben die betreffenden Antworten meist besser haften.

e Wisse, was du (noch) nicht weil3t. Informationsliicken lassen sich auch mit Hilfe von
Selbstexplikation, das heilt einer offenen, aktiven und verbalen Auseinandersetzung
einer Person mit dem eigenen Erleben aus der Umwelt oder aus seinem Organismus,
erkunden.

e Lerne variabel. Nutze eine Bandbreite von Lernstrategien, die den jeweiligen Inhalten
angemessen sind.

Welche Verfahren und Instrumente, die sich den Theorien des selbstgesteuerten
Lernens zuordnen lassen, liefern zusitzliche Auswege und Hilfen? Ein erster Vor-
schlag heif3t SMART.

11.3.2 Losung 2: SMART

Wer sein Verhalten indern und Wissen und Handeln verbinden méchte, tut
gut daran, sich mit seinen Beweggriinden zu beschiftigen. Zu verstehen, was
menschliche Handlungen antreibt, kann helfen den Weg der Zielanniherung zu
optimieren. Im Licht motivationspsychologischer Stromungen geht es darum,
seine Ziele genauer unter die Lupe zu nehmen: ,Was mochte ich erreichen? Was
sind meine eigentlichen Ziele“ (Uhrig, 2022, S. 36) Hier liegt der Ankniipfungs-
punkt von SMART.

Grundlegende Vorstellungen

SMART ist ein Unterrichts- oder Férderansatz mit Wurzeln in der Instruktions-
psychologie. Im Zentrum steht der Umgang mit Zielen (Uhrig, 2022, S. 36).
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Methode/Strategie - SMART

Das Prinzip der SMART-Methode stammt von George T. Doran (1981), ein Berater fiir
Unternehmensplanung, der das Prinzip 1981 in einem Artikel mit dem Titel: ,There’s a
SMART way to write management’s goals and objectives®, vorstellte.

In diesem Entwurf ist es erst wichtig, ein klares Ziel zu definieren, und zwar mit Hilfe
der sogenannten SMART-Kriterien. Die Buchstaben stehen fiir

e S-pezifisch (statt Ich will etwas gegen die Motivationsprobleme in meiner Klasse un-
ternehmen”, lieber: ,Ich beginne meinen Unterricht mit einer spannenden Geschich-
te").

e Me-essbar (,Ich mache das an vier von fiinf Arbeitstagen”).

e A-ttraktiv (,Ich tue das, weil mir die Motivation wichtig ist").

e R-ealistisch und erreichbar (also nicht: ,Ich mache nie wieder langweiligen Unter-
richt”, sondern ,Ich wende an zwei Tagen besondere motivationale Impulse an®).

e T-erminiert (,Ich beginne damit am Montag fiir zundchst sechs Wochen®).

Eine mit SMART verwandte Methode heif3t ALPEN.

Die ALPEN-Methode kann Betroffenen - vor allem aus dem akademischen Be-
reich — dabei helfen, die Teilaufgaben ihres Ziels zu strukturieren und besser zu
organisieren.

ALPEN wird oft als Ausweg gegen die Neigung zur Prokrastination empfoh-
len. Das Verfahren eignet sich auflerdem fiir die Priffungsvorbereitung, wenn
parallel fitr mehrere Priifungen gelernt werden muss.

Methode/Strategie — ALPEN: Besseres Zeitmanagement fiir Studierende

Hauptanliegen der ALPEN-Methode ist die Verbesserung des personlichen Zeitmanage-
ments. Folgende Bestandteile lassen sich unterscheiden.

A-ufgaben notieren: Stellen Sie sich vor,im kommenden Semester stehen eine Seminarar-
beit und drei Klausuren an, die Sie erfolgreich abschlieRBen méchten. Welche Teilschritte
gibt es, um die Hausarbeit zu verfassen und welche Etappen setzen Sie sich beim Ler-
nen?

L-ange einschatzen: Die Teilaufgaben fiir das gro3e Ziel haben Sie bestenfalls im ersten
Schritt definiert. Jetzt kommt es darauf an, die Zeit einzuschétzen, die Sie fiir die Bear-
beitung der Teilaufgaben bendtigen. Hier ist es wichtig, lieber etwas mehr Zeit fiir die
Erledigung zu lassen und realistisch zu planen.

P-ufferzeiten beherzigen: Oft kommt bei den Dingen, die Sie geplant haben, ein Anruf,

ein dringender Termin, eine wichtige Aufgabe dazwischen, sodass sich die Ziele nicht in
der geplanten Zeit realisieren lassen. Manchmal kommt es auch vor, dass Sie mit einer
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Aufgabe nicht so schnell vorankommen wie erhofft. Planen Sie deswegen Pufferzeiten
in lhrem Lernplan mit ein. Beispielsweise kdnnen Sie bis zum Abgabetermin der Semi-
nararbeit oder bis zum Priifungstermin noch eine Woche als Freiraum beherzigen.

E-ntscheidungen treffen: Nicht alle Aufgaben sind so wichtig, dass sie Sie Ihrem Ziel na-
herbringen. Manche Téatigkeiten sind fiir das eigentliche Ziel irrelevant und kdnnen auf ei-
nen spateren Zeitpunkt verschoben, delegiert oder sogar gestrichen werden. So bleiben
Sie auf der Zielgeraden. Kurz vor der Abgabe der Hausarbeit kdnnten Sie zum Beispiel
lhre Mitbewohnerin bitten, Ihre Aufgaben vom Putzplan zu tibernehmen.

N-achkontrolle. Am Ende des Tages ist es zweckmaRig, ein Fazit vorzunehmen. Wur-
den alle Aktivitaten und Aufgaben abgeschlossen, die Sie sich vorgenommen haben? Die
Nachkontrolle liefert einen wichtigen Anhaltspunkt fiir die Planung des nachsten Tages.
Denkbare Aktivitaten im Zuge der Nachkontrolle sind:

e Unwichtige Aufgaben werden geldscht

e Der zeitliche Horizont der Aktivitaten wird angepasst
e Pufferzeiten werden vergroert bzw. verkleinert

e Prioritaten werden neu geordnet.

Die ALPEN-Methode konnen Sie fiir die Organisation lhrer Ziele und Aufgaben auf unter-
schiedlichen Ebenen anwenden: Sie kénnen damit sowohl die Themen einer Projektwo-
che als auch ein ganzes Schulhalbjahr oder das Lernen in der Priifungsphase erfolgreich
strukturieren.

Wer sein Ziel mit SMART oder ALPEN so formuliert hat, ist erst einmal motiviert.
Dann geht es an die Umsetzung. Um das zu veranschaulichen, sollen die Schritte
von SMART anhand des weithin anerkannten Rubikon-Modells erliutert werden
(Brakemeier, 2022, S. 38).

SMART im Rahmen der Willenspsychologie

Historisch war der Rubikon ein Grenzfluss zwischen der rémischen Provinz Gal-
lia cisalpina und dem eigentlichen Italien. Im Januar 49v. Chr. iberschritt der ro-
mische Herrscher Caesar mit seinen Truppen den Rubikon. Die bewaffnete Uber-
querung des Flusses in Richtung Rom war gleichbedeutend mit einer Kriegserkla-
rung an den Romischen Senat. Dieses Szenario ist in die Willenspsychologie ein-
gegangen. ,Rubikon“stellt dort eine Metapher fir einen wichtigen (unumkehrba-
ren) Handlungsschritt dar (siehe Abbildung 11.1).

Das bedeutet: Die Handlungsphase geht tiber die Formulierung von Zielen
und motivationalen Elementen hinaus (Gollwitzer et al., 1990). Wer seine Ziele
erfolgreich in die Tat umsetzen will, sollte konkret planen, wann, wo und wie er
handeln mochte. Denn erst diese Prizisierung bereitet das Individuum darauf
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Abbildung 11.1: Das Rubikon-Modell

Zielformulierung Zielannaherung

Motivation Volition Volition Motivation
(pradezisional) (praaktional) (aktional) (post-aktional)
Wihlen Entscheiden Handeln Bewerten
Situations-
S::::Int;elle .orlentlergng Planung Ausfiihrung Speicherung
e (.lnnen/“au en} Kontrolle Bewertung
steuerung Zielerwdgungen
Rubikon Intentions- Intentions-
Ziel- initiierung deaktivierung
erreichung Entschluss zur Beenden der
Ausfiihrung Handlung

vor, auch in schwierigen und unerwarteten Situationen zielgerichtet agieren zu
koénnen (Jerzy, 2020).

Alle in SMART genannten Konzepte konnen den vier Phasen des Rubikon-An-

satzes zugeordnet werden. Wie Abbildung 11.1 veranschaulicht, lassen sich Ziel-
formulierung (goal setting) und Zielanniherung (goal striving) voneinander ab-
grenzen:

1.

Am Anfang steht das Abwigen. Mache ich das oder lieber nicht? Habe ich mich
entschieden, mein Ziel umzusetzen, dann ist — wie in der Metapher — der Ru-
bikon itberschritten. Es gibt kein Zuriick mehr: , Ich beginne definitiv mit mei-
ner Fahrradtour®.

In Phase zwei plane ich mein Vorhaben. ,Wo ist der Radweg? Habe ich die pas-
sende Kleidung? Wann muss ich los?“ Um in die Phase der Handlung zu kom-
men, hilft es, anderen von dem Vorhaben zu erzihlen oder es sich aufzuschrei-
ben.

Es folgt die Umsetzung der Handlung. ,Ich tue, was ich mir vorgenommen
habe. Erreiche ich mit meinen Mafinahmen tatsichlich meine Ziele? Werde
ich die Tour wie geplant absolvieren?“

Im Zentrum von Phase vier stehen Bewertung und Regulation. ,Wie hat es ge-
klappt? Muss ich mein Ziel anpassen? Soll ich mich mehr anstrengen? Soll ich
Korrekturen vornehmen, etwa in dem ich etwas schneller fahre oder kann es
einfach so weitergehen?“
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Angewendet auf die Praxislassen sich aus dem Rubikonansatz (in Verbindung mit
SMART) praktikable Regeln ableiten (Hiirter, 2018).

Handlungsempfehlung - Plane mit SMART in die Tat umsetzen

Wenn Sie Ihre Absichten verwirklichen und Pléane in die Tat umsetzen wollen, helfen fol-
gende Impulse weiter:

e Selbstbestimmung — Es féllt leichter, das eigene Verhalten dauerhaft zu &ndern, wenn
Sie aus freien Stiicken handeln und einen Sinn fiir sich darin erkennen.

e Konkrete Plane bringen mehr als abstrakte Ziele — ,Jeden Dienstag nach der Arbeit
eine halbe Stunde joggen” statt ,Ich mache ab sofort mehr Sport“. Sie sollten lhre
Vorhaben maglichst exakt formulieren.

e Positive Absichten statt negative — ,Nach dem Essen ein Stiick Obst" statt ,Keine
Schokolade nach dem Essen®, sonst lockt die Schokolade erst recht.

e Commitment — Auf die Selbst- oder Handlungsverpflichtung kommt es an. Wollen
Sie ein Handlungsmuster dndern, miissen Sie ohne Wenn und Aber von lhrem Ziel
liberzeugt sein.

e Der Weg ist wichtig — Bedeutsam ist auch der Weg zum Ziel: Am besten setzen Sie
sich mehrere Zwischenstationen.

e Einfach halten — Wer sich zu viel auf einmal vornimmt, senkt die Erfolgschancen.
Komplexe Aktivitaten lassen sich am besten schrittweise dndern, und zwar eine nach
der anderen.

e Ausldsende Situationen vermeiden — Gerade wenn es um Gewohnheiten geht, spielt
die Situation (Ausldser) eine zentrale Rolle. Beispielsweise hilft gegen eine Schwa-
che fiir Fast Food schon ein kleiner Umweg. ,Ich verlege die Route zur Arbeit vom
Imbisstand weg.”

e Kooperation — Achten Sie auf das soziale Umfeld: Arbeiten Sie gemeinsam mit an-
deren auf dasselbe Ziel hin, dann sind Sie eher erfolgreich.

e Die Belohnung ist wichtig — Neu erworbene Handlungen bleiben nur erhalten, wenn
sie sich gut anfiihlen. ,Umlernen ist immer ein emotional vermittelter Prozess" (Hir-
ter, 2018).

Die genannten Elemente oder Impulse stehen den Theorien der Selbstregulation
nahe (siehe Kapitel 4.5). Im besten Fall und bei ausreichenden Wiederholungen
der Rubikon-Phasen wird das neue Verhalten zu einer Gewohnheit. Vorausset-
zung daftr ist die Beachtung gewisser Rahmenbedingungen (Uhrig, 2022, S. 36).

Rahmenbedingungen fiir die Ausbildung von Gewohnheiten

Welche Merkmale der Person und der Situation unterstiitzen die Realisierung von
Zielen? Welche Impulse tragen zur Entstehung von Gewohnheiten bei?
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In Einklang mit SMART gibt es mehrere Anregungen fiir die Praxis: Aus psy-
chotherapeutischer Sicht ist es wichtig, flexibel zu bleiben und auch Gegebenhei-
ten der Umwelt mit zu beriicksichtigen. ,Wenn es stiirmt, kann ich eben nicht Rad
fahren, obwohl ich es mir fest vorgenommen habe.“ Das sollte die Person schon in
der Planungsphase bedenken und Alternativen entwickeln.

Wer etwas ohne Riicksicht auf Verluste ,durchzieht“, schadet am Ende oft sich
selbst oder anderen (Brakemeier, 2022, S. 38). Die Rolle der Flexibilitit zeigt sich
im folgenden Beispiel.

Beispiel — Karina G. wendet sich der Musik zu

Karina G. schatzt Musik und tberlegt daher ein Musikinstrument zu erwerben. Konkret
formuliert sie es so: ,Ich liebe Musik und mdchte diese Liebe stérker ausleben. Gerade
Klavierkonzerte haben mich schon immer in ihren Bann gezogen. Ich bin Mitte 40 und
will mir jetzt gonnen, das Instrument zu lernen. Wie gehe ich vor?“

Die musikinteressierte Karina konnte im Freundeskreis tiber ihre Vorlieben sprechen.
Mit Glick findet sie jemanden, der oder die auch mit einem Instrument anfangt. Auch
kleine Schritte sind zu empfehlen: Sie meldet sich zum Unterricht an, kauft sich aber
nicht gleich ein Klavier. Ein geliehenes E-Piano reicht erst einmal aus. SchlieBlich hat sie
groRe Lust auf den Neuanfang, aber dennoch keine Ahnung, ob Klavierspielen wirklich
ihr Ding ist. Hier kommt die angesprochene Flexibilitat ins Spiel. Karina G. kann sich ein
halbes Jahr geben, dann wird sie tiberlegen, ob und wie sie weitermachen will. Sie ist
also gleichzeitig verbindlich und lasst sich die Mdglichkeit offen, zu sagen: ,Nein, das ist
es nicht, ich probiere etwas anderes aus. Vielleicht gehe ich zuerst in einen Chor.”

Im Alltag ist es nicht immer leicht, die richtige Balance zwischen Zielstrebigkeit
und Flexibilitit zu finden. Menschen, die im sozialen oder psychotherapeutischen
Umfeld titig sind, haben es meist mit einem der beiden Extreme zu tun. Die ei-
nen sind extrem vielseitig; die anderen nehmen sich gar nichts mehr vor, weil sie
glauben, dass sie ohnehin nichts verindern kénnen. Letztgenannten hilft es, sich
sehr kleine Ziele zu setzen, die mit ihren Werten iibereinstimmen.

Dabei erscheint es wenig ratsam, sich selbst total unter Druck zu setzen. Wer
dastut, liuft Gefahr, einen Burn-out oder andere psycho-somatische Krankheiten
zu entwickeln. Wie das nachstehende Beispiel illustriert, kann es hilfreich sein,
sich wieder von seinem Ziel zu distanzieren.

Beispiel — Wilhelmine K. strebt die Aufnahme in ein Orchester an
Wilhelmine K. war Patientin in einer psychotherapeutischen Einrichtung. Die Geigerin

wollte unbedingt in ein Orchester aufgenommen werden, hat dafiir ununterbrochen ge-
Ubt und war sehr hart zu sich. Dann bekam sie eine neurologische Bewegungsstérung
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in den Fingern und konnte kaum noch spielen. Aber sie wollte die Sache um jeden Preis
,durchziehen”.

Am Ende hat sie gelernt, flexibel zu bleiben: ,Ein Ziel wieder loszulassen, wenn es mir
nicht guttut, kann auch eine Stérke sein” (Brakemeier, 2022, S. 38).

Ein Lern- und Therapieprogramm, das als dritte Losung fir die Verbindung von
Wissen und Handeln angefiithrt werden kann, heifst WOOP. Dieses ergdnzt smar-
te Ziele um weitere therapeutische Elemente.

11.3.3 Losung 3: WOOP

WOOP hat komplexe mentale Operationen im Blick. Emotional-motivationale
und kognitive ebenso wie rationale sowie irrationale Aspekte finden Beachtung.
Ein wichtiges Fundament von WOOP (Konrad, 2022, S. 238) ist seine neurowis-
senschaftliche Begriindung. Demnach arbeitet das menschliche Gehirn nicht
ausschliefilich rational.

Jeder konstruiert im Kopf sein eigenes Bild von der Welt. Angesichts einer
konkreten Herausforderung kann sich das Individuum immer wieder vor Augen
fithren, wie eigentlich seine Uberzeugungen iiber die Realitit entstehen, welche
Funktion sie im Grunde haben und wie irrational sie hiufig zustande kommen.
Eine Anniherung an dieses Bild vom Menschen und der Konstruktion von Wirk-
lichkeit ist ein wichtiger erster Schritt, der Akteuren auch dabei hilft, auf ande-
re zuzugehen und nicht eisern an ihren Uberzeugungen festzuhalten (Sterzer,
2022).

Was sind die Ziele von WOOP?

WOOP steht der modernen Willenspsychologie nahe (Konrad, 2018). Mit diesem
Programm schaffen es Menschen besser, ihre Wiinsche umzusetzen. Wer sich
daraufeinlisst, hort auf, Dinge vor sich herzuschieben, und packt seine Vorhaben
an. Er fingt an, sich gesiinder zu erndhren. Er trainiert mehr und ist sportlich
aktiver (Oettingen, 2022). Auflerdem soll das Programm bei Stress, chronischen
Riickenschmerzen sowie bei diversen Herausforderungen in Studium oder Beruf
helfen.

Um alle diese Aufgaben zu schaffen, reicht positives Denken allein nicht aus.
Wie die Psychologin Gabriele Oettingen herausfand, kann der beliebte Rat, positiv
zu denken, bei der Verwirklichung von Plinen eher schaden. Pures Triumen ist
fiir sie ein recht iiberzeugender, aber auch kurzlebiger Ersatz fiir das Tun (Oettin-
gen, 2022). Das WOOP-Programm greift diese Gedanken auf.
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Was sind die Schritte in WOOP?

Grundlegend fiir das Forderprogramm sind vier Handlungselemente:

1.

L Wish* (den Wunsch formulieren). Der erste Schritt besteht darin, einen Wunsch
auszusuchen. Bevor das Individuum anfingt, sich neu zu erfinden und viel
Energie und Willenskraft in eine Selbst-Verbesserung zu investieren, sollte es
sich fragen: ,Wiinsche ich mir die Verinderung wirklich oder ist sie doch eher
etwas, was andere von mir erwarten? Welchen Werten will ich mit der inten-
dierten Verinderung geniigen und warum eigentlich? Sind das meine eigenen
Mafstibe oder versuche ich hier alten Mustern aus meiner Erziehung gerecht
zu werden?“ Und schliefSlich: ,Geht es mir wirklich besser, wenn ich die Vor-
sitze umgesetzt habe?*

,Outcome* (sich das Ergebnis vorstellen). Es folgt eine Ubung, die darauf abzielt -
gerne mit geschlossenen Augen — seine Umsetzung auszumalen. Ziel der Pha-
se ist es, das Bauchgefiihl, die Intuition mit dem Verstand und dem logischen
Denken zu verbinden. ,Nur wenn Bauch und Kopf miteinander im Einklang
sind, handelt es sich um mein Ziel, welches ich erreichen kann. Sobald Ver-
stand und Gefiihl im Widerstreit sind, trete ich auf der Stelle.*

Wie so oft hilft auch in diesem Fall ein Perspektivwechsel. Das Individuum
strebt danach, immer auch die andere (emotionale oder pragmatische) Seite
zu sehen. Es gilt, aus einem vagen Wunsch einen angestrebten positiven Ziel-
zustand abzuleiten, und zwar so prizise wie moglich.

,Obstacle“ (die Hindernisse identifizieren). Auf dem Weg zum Ziel ist es hilfreich,
sich die konkreten Hindernisse méglichst plastisch vorzustellen. Die Empfeh-
lung lautet: Fehler sind nicht so tragisch. , Es gibt Riickschlige, die ich bewal-
tigen kann. Ich kann erneuten Versuchungen (Stifigkeiten, Rauchen, Smart-
phone usw.) widerstehen. Und falls ich es mal nicht schaffe, muss ich mich
nicht verurteilen oder bestrafen.“ Denn das wiirde ein neues Problem verur-
sachen. Indem die Person sich selbst verurteilt, schwicht sie ihren Selbstwert.
Sie sollte lieber feststellen: , Ich deute ein Scheitern als ein Zeichen dafiir, dass
die Willenskraft nicht alles ist. Mit reiner Willenskraft alleine kann ich meine
Emotionen nicht immer kontrollieren und ihnen ein Schnippchen schlagen .
Um ihr Anliegen zu erreichen, iiberlegt die anderungswillige Person, was der
Erfillung des Wunsches im Weg stehen konnte. Dieses Aufeinandertreffen
von Wunsch und Wirklichkeit ist fiir Oettingen ein Kernelement des ,men-
talen Kontrastierens“ (Konrad, 2022, S. 238).

,Plan“ (den Wenn-Dann-Plan aufstellen). So gewappnet, gilt es einen Plan zur
Umsetzung des Wunsches zu entwerfen. Zum Beispiel kann das Vorhaben ei-
ne neue Work-Life-Balance oder ein Fitness-Programm betreffen. Das Indi-
viduum sollte dabei konditional planen. ,Wie kann ich mich verhalten, wenn
ein bestimmtes Ereignis/Hindernis eintritt. Ich werde konkrete Mafinahmen
planen und fir meine Projekte oder Verfahren klare Termine zur Erledigung

227



setzen.“ Was die Umsetzung des Vorhabens anbelangt, empfehlen die Regeln
von SMART der Person Zwischenschritte festzulegen und in regelméfigen Ab-
stinden zu tberpriifen, ob sie auf dem richtigen Weg ist.

Was sind die Wirkfaktoren von WOOP?

Es sind vor allem zwei Konzepte oder Mafnahmen, die die Selbstregulation akti-
vieren und Wissen und Handeln verbinden kénnen.

(1) Mentales Kontrastieren

Hervorzuheben ist das mentale Kontrastieren (MCII-Strategie, , Mental Contras-
ting). Am Anfang stehen empirische Belege fiir diese Methode.

Empirie — Studie zu Alltagsproblemen von Frauen

Ein Team um die Psychologen Oettingen und Gollwitzer erprobte den Ansatz mit 256
Frauen. Eine Halfte der Stichprobe erhielt lediglich Informationen zu den Themen Bewe-
gung und gesunde Ernahrung. Die andere wurde zusétzlich in WOOP unterwiesen (Oettin-
gen, 2022). Die WOOP-Gruppe verspeiste anschlieBend ein Viertel mehr Obst und Gem(-
se und tat das auch noch zwei Jahre spater. Bei den anderen Frauen kam anfangs fast
genauso viel Gesundes auf den Tisch, doch nach zwei Jahren war die Ernahrung wieder
fast die alte. Beim Sport sah es etwas anders aus. In den ersten Monaten bewegten sich
die WOOP Teilnehmerinnen ungeféhr doppelt so viel wie die Vergleichsgruppe — etwa
hundert gegeniiber fiinfzig Minuten pro Woche. Nach zwei Jahren war der Vorsprung al-
lerdings dahin. Um durchzuhalten, sind offenbar mehr WOOP-Sitzungen nétig (Oettingen,
2022).

Dass der Ansatz funktioniert, bestitigt auch eine Metaanalyse von zwdlf Studien
zu WOOP, in denen auch das mentale Kontrastieren untersucht wurde. Wie die
Befunde nahelegen, erreichen jene Akteure einen entscheidenden Vorteil, denen
es gelingt, sich ihre Witnsche auszumalen und sich dariiber hinaus die Hiirden
und Hindernisse vorzustellen, die ihnen im Weg stehen, um diese zu verwirkli-
chen (Oettingen, 2022).

Eine neuere Studie zu WOODP, die im Kapitel 11.3.3 prasentiert wird, stammt
von Schunk, Berger, Hermes, Winkel und Fehr (2022) und stellt enge Beziige zur
Forderung der Selbststeuerung her.

(2) Wenn-Dann-Plane

Nach Erkenntnissen der Motivationsforschung zihlen sogenannte Wenn-Dann-
Pline zu den wirksamen Strategien der Selbststeuerung. Sie konnen Menschen
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dabei unterstiitzen, die Kluft zwischen guter Absicht und erfolgreicher Umset-
zung zu iberwinden. Bei der Erklirung entsprechender Mechanismen spielt die
Durchfithrungsintention eine zentrale Rolle.

Wenn-Dann-Pline und Durchfiihrungsintention

Wegweisende Forschungsarbeiten zu Wenn-Dann-Plinen und Durchfihrungs-
intentionen beschreibt Peter Gollwitzer bereits Ende der 1980er Jahre. Der For-
scher konzentrierte sich auf die Frage, wie Menschen ihr eigenes Handeln wirk-
sam steuern kénnen. Er stellt fest, dass Personen, die sich konkrete Pline ma-
chen, deutlich erfolgreicher sind als jene, die sich abstrakte Ziele setzen. Der Psy-
chologe Frank Wieber (2016) argumentiert ganz dhnlich: ,Wir tendieren dazu, die
Wirksamkeitvon Zielen zu iiberschitzen und die vom konkreten Planen zu unter-
schitzen.“ Anders ausgedriickt: Bei guten Vorsitzen ist der Weg tatsichlich das
Ziel. Wenn-Dann-Pline — eine fester Bestandteil von WOOP — wenden diese Ge-
danken fiir ihre Zwecke an.

Bei Wenn-Dann-Plinen geht es um die Verhaltens-Ebene und die Frage ,Wie
willich das erreichen, was ich mir vorgenommen habe? Der Fokus liegt also nicht
nur auf dem Ergebnis, sondern iiberwiegend auf den Handlungen, die zum Ziel
fithren. Kernanliegen der Wenn-Dann-Pline ist es, Gewohnheiten zu verindern
oder gegen bessere auszutauschen.

Handlungsempfehlung — Gewohnheiten @ndern

Fir den Einsatz gegen hartnackige Handlungsmuster heif3t das: Statt sich allgemein vor-
zunehmen, mit dem Rauchen aufzuhoren, legt sich die Person eine konkrete Handlungs-
anweisung zurecht, die das Muster der Gewohnheit bricht: ,Wenn ich am Schreibtisch
nervos werde, dann gehe ich in die Kiiche und hole mir ein Glas Wasser."

Wer vermehrt Sport treiben mochte, sieht sich in einer dhnlichen Situation. Die be-
troffene Person wollte zwar schon immer gerne mehr Sport machen, konnte sich aber
bisher nie dazu aufraffen. Solche vagen Motivationen funktionieren genau deswegen oft
nur sehr schlecht, weil der Betroffene sich keine konkreten Pléne zur Realisation gemacht
hat, wann er wo was machen will. Folglich empfiehlt es sich, diese Schritte geistig vor-
wegzunehmen. Diese MalRnahme ladsst sich ganz einfach im Alltag umsetzen: ,Immer
wenn ich Fahrstuhl fahren will, dann nehme ich die Treppe!”

Mit Wenn-Dann-Plinen schligt das Individuum eine Gewohnheit mit ihren ei-
genen Waffen: Es setzt ihrem Automatismus einen anderen Automatismus ent-
gegen — aber einen gewollten statt des gewohnten. ,Es ist wie ein Pferderennen®,
sagt Gollwitzer (1999), ,mein Wenn-Dann-Plan gegen die Gewohnheit.“ Das Indi-
viduum delegiert sein Handeln an die Situation statt an sein bewusstes Ich und
ruft damit eine , Instant-Gewohnheit“ ins Leben.
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Beziige zur Durchfithrungsintention, die auch im Rubikonmodell themati-
siert wird, sind offenkundig (siehe Abbildung 11.1; Konrad, 2018): Nach der Inten-
tionsbildung wird das Denken und Handeln in den Dienst der Intentionsrealisie-
rung gestellt. Zielintentionen beziehen sich auf das Erreichen bestimmter End-
zustinde, wihrend Durchfithrungsintentionen verbindlich bestimmen, welches
Verhalten genau zu welcher Gelegenheit durchgefiithrt werden soll (Puca, 2021).

Eine Durchfithrungsintention spiegelt eine Wenn-Dann-Regel wider, die
im Wenn-Teil Zeit, Ort und Mittel der Zielerreichung spezifiziert. Die konkrete
Handlung folgt entsprechend im Dann-Teil. Dagegen kommt in der zeitlich
vorgelagerten Zielintention lediglich eine allgemein formulierte Absicht zum
Ausdruck, die nur den gewiinschten Endzustand beinhaltet. Mit anderen Wor-
ten: Wenn-Dann-Pline legen fest, wie das Individuum sich in bestimmten
Situationen (also: wann und wo) verhalten soll.

Einige weitere Beispiele sollen diese Strategie veranschaulichen.

Beispiel - Wenn-Dann-Plédne

1. Eine eifersiichtige Frau, die standig ihren Freund anruft, um zu kontrollieren, was er
gerade so macht, konnte beschlieRen: ,Wenn ich eifersiichtig werde, dann mache ich
einfach mit meiner momentanen Tatigkeit weiter.”

2. Der fiirsorgliche Mann, der haufig Geschéftsreisen unternimmt und seiner Familie
Sicherheit geben will, instruiert sich selbst: ,iImmer wenn ich an meinem Zielort an-
gekommen bin, rufe ich zuerst meine Familie an, um sie dariiber zu informieren, dass
alles in Ordnung ist.”

3. Die sportinteressierte Managerin animiert sich wie folgt zu sportlichen Aktivitaten:
Jmmer wenn ich nach der Arbeit meine Wohnungstiir 6ffne, schliipfe ich in meine
Sportschuhe und laufe meine Runde.”

4. Eine Lehrerin mochte mehr Bewegung in ihren Alltag einbauen. Ein zugehoriger
Wenn-Dann-Plan kdnnte so aussehen: ,Immer wenn ich Fahrstuhl fahren will, dann
nehme ich die Treppe!”

Wenn-Dann-Pline im klinischen Umfeld

Wie bewihrt sich diese Strategie in medizinischen Einrichtungen? Wieber und
Neck-Haberli (2016) und Wieber, Thiirmer und Gollwitzer (2015) haben die Ergeb-
nisse von mehr als 200 Studien zur Wirksamkeit von Wenn-Dann-Plinen zusam-
mengefasst.

Die darin enthaltenen Forschungsfragen und -befunde zu Aufmerksamkeit
und Gedichtnis sprechen dafiir, dass Wenn-Dann-Pline dabei helfen, kritische
Situationen schneller zu erkennen, sich rascher an das vorgenommene Verhalten
zu erinnern und sich unmittelbar so zu verhalten wie geplant, ohne lange tiber-
legen zu miissen. So gesehen belegen die Erkenntnisse aus der Motivationsfor-
schung, wie die Liicke zwischen guter Absicht und erfolgreicher Tat besser iiber-
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wunden werden kann (Wieber et al., 2015). Wer Wenn-Dann-Pline formuliert,
trainiert sich selbst mental. Aufierdem gelang der Nachweis, dass die Umsetzung
der Wenn-Dann-Pline selbst in stressigen Situationen noch gut funktioniert.

Nach den vorgelegten Befunden in mehreren Handlungsfeldern — und in Ein-
klang mit den Kernanliegen dieses Buches — soll nun die Nihe dieser Strategie
zum selbstgesteuerten Lernen hervorgehoben werden.

Wenn-Dann-Pline als Strategien des selbstgesteuerten Lernens
Untersuchungen zur Wirksamkeit des selbstgesteuerten Lernens fiir Leis-
tungsvariablen und zur Ausprigung der zentralen Dimensionen Kognition,
Metakognition und Motivation sind zahlreich. In Anlehnung an Uberlegungen
zur Willensforschung gingen Forscher der Frage nach, inwiefern Selbststeuerung
mit der Handlungskontrolle in Form von Wenn-Dann-Plinen korrespondiert.
Handlungskontrolle beschreibt die Fihigkeit, Aufmerksamkeit, Emotionen und
Impulse zu kontrollieren sowie individuelle Ziele konsequent zu verfolgen.

Im Zentrum einer Studie von Schunk et al. (2022) stand eine Unterrichtsein-
heit zur Aktivierung der bereits bekannten MCII-Strategie (,Mental Contrasting
with Implementation Intentions®).

Empirie - Ein Trainingsprogramm zur Forderung von Wenn-Dann-Planen in der Grund-
schule

Als Forschungsdesign verwendeten Schunk et al. (2022) eine randomisierte kontrollierte
Interventionsstudie. Zur Zielgruppe gehdrten insgesamt mehr als 500 Erstklasslerinnen
und Erstklassler in Grundschulen. Basis der Intervention in der Feldstudie war die MCII-
Strategie. Der Ablauf der Studie war klar gegliedert.

Die Klassenlehrerinnen und -lehrer vermittelten zunéachst die abstrakte Strategie spie-
lerisch mit Hilfe eines Bilderbuchs und einer Identifikationsfigur (z. B. eine Puppe als Hiir-
dentliberspringer). AnschlieRend wurden die Lernenden aktiv:

1. Im ersten Schritt stellten sich die Kinder die positiven Effekte eines erreichten Ziels
vor.

2. Sie kontrastierten diese zu den Hindernissen, die ihnen auf dem Weg zum Ziel ent-
gegenstanden (,Mental Contrasting").

3. Im Anschluss identifizierten die Kinder konkrete Verhaltensweisen, um den Hinder-
nissen zu begegnen, und sie entwickelten daraus ,Wenn-Dann-Plane” (,Implementa-
tion Intentions”).

Im Zuge der Analyse des selbstgesteuerten Lernens gingen die Forschenden vor allen
Dingen zwei Fragen nach:

1. Istesindiesem Rahmen moglich, bereits jungen Schiilerinnen und Schiilern eine abs-
trakte Selbstregulationsstrategie kindgerecht zu vermitteln, sodass sie diese eigen-
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sténdig auch auflerhalb des Unterrichts auf ihre individuellen Ziele anwenden kon-
nen?

2. Finden sich nach einer Unterrichtseinheit mit den gewahlten FérdermalRnahmen Ef-
fekte einer verbesserten Selbstregulation?

Die Klassenlehrerinnen und -lehrer nahmen an einer dreistiindigen Fortbildung teil und
wurden mit vollstandig entwickelten Unterrichtsmaterialien ausgestattet, sodass sie die
vorbereiteten Unterrichtsstunden unmittelbar in den regulédren Stundenplan integrieren
konnten. Die Unterrichtseinheit selbst dauerte fiinf Schulstunden.

Das Forschungsteam konnte nachweisen, dass bereits eine kurze Unterrichtseinheit
zu einer signifikanten und nachhaltigen Verbesserung von Lernaktivitaten fihrt, die sich
der Selbstregulation zuordnen lassen: Ein Jahr nach der Forderung waren eine deutlich
verbesserte Lesekompetenz und weniger Fliichtigkeitsfehler erkennbar. Drei Jahre nach
der Férderung zeigte sich bei den Kindern eine erheblich erhdhte Wahrscheinlichkeit fiir
einen Gymnasialbesuch.

Erfolge finden sich nach diesen Erkenntnissen auch schon bei jungen Kindern:
Die Forderung der Selbststeuerung von Erstklisslern ist signifikant wirksam — bis
hin zu einer hoheren Wahrscheinlichkeit, spater den gewiinschten Ausbildungs-
gang einschlagen zu kénnen (Schunk et al., 2022).

Als besonders positiv bewerten die Forschenden den Nachweis, dass (und wie)
Lehrkrifte die explizite Lernférderung schon frith in den Grundschulunterricht
einbetten konnen. Die Steigerung spezifischer Facetten der Selbststeuerung be-
wirkt, dass die Kinder mehr Verantwortung fiir das eigene Lernen iibernehmen,
sich selbst Ziele setzen und daran arbeiten. Dank der leichten Ubertragbarkeit der
Mafnahmen in verschiedene Unterrichtsszenarien oder Handlungsfelder liegt
ein ermutigender Gedanke nahe: Analog zu den hier behandelten (meta-)kogni-
tiven Dimensionen konnen Schliisselkompetenzen von Kindern flichendeckend
verbessert werden, die nach dem aktuellen Kenntnisstand von fundamentaler
Bedeutung fiir einen erfolgreichen Bildungsweg und auch fiir ein gelingendes
Leben sind.

11.4 Zusammenfassung — was Sie aus diesem Kapitel
mitnehmen kénnen

Die Klirung der Diskrepanzen zwischen Wissen und Handeln ist fundamental fiir
die Gestaltung innovativer Lernumgebungen, deren Ziel es ist, nicht nur isolier-
tes Faktenwissen zu iibermitteln. Konnen Formen der Selbststeuerung sowie ihre
Weiterentwicklungen dieses psychologische Phinomen erkliren? Inwiefern eig-
nen sich angemessene Strategien dazu, die Kluft zwischen Wissen und Handeln
zu iiberbriicken? Mehrere Losungen werden diskutiert:
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1. Dierichtige Lernstrategie
2. SMART
3. WOOP.

1. Dierichtige Lernstrategie ist ein erster Weg. Grundlagen dafir sind padago-
gisch-psychologische Ideen und Empfehlungen, die das Tiefenverstehen be-
tonen. Erldutert werden Elemente der Lehr-Lern-Forschung, die sich auch in
Theorien des selbstgesteuerten Lernens wiederfinden.

2. Wer sein Verhalten dndern mochte, tut gut daran, sich mit seinen Beweg-
griinden zu beschiftigen. Dafiir eignet sich das weithin anerkannte SMART-
Prinzip. Das Akronym (Specific, Measurable, Achievable, Reasonable, Time-
bound) unterstreicht, wie wichtig es ist, klare Ziele zu definieren. Die Person,
die ihre Ziele erfolgreich in die Tat umsetzen will, sollte konkret planen,
wann, wo und wie sie handeln méchte.

Alle in SMART genannten Konzepte kénnen den vier Phasen des Rubikon-Ansat-
zes zugeordnet werden. Wie das Rubikonmodell veranschaulicht, lassen sich Ziel-
formulierung und Zielanniherung im Handlungsverlauf miteinander verkniip-
fen.

3. Ein Lern- und Therapieprogramm, das smarte Ziele um weitere therapeuti-

sche Elemente erginzt, heifst WOOP. WOOP hat komplexe mentale Operatio-
nen im Blick.
Emotional-motivationale und kognitive ebenso wie rationale sowie irrationa-
le Aspekte finden Beachtung. Ein Schliisselelement von WOOP stellen Wenn-
Dann-Pline dar. Mit diesen Denkoperationen schligt das Individuum eine
Gewohnbheit mit ihren eigenen Waffen: Es setzt ihrem Automatismus einen
anderen Automatismus entgegen — aber einen gewollten anstelle des gewohn-
ten. Das Individuum delegiert sein Handeln an die Situation statt an sein be-
wusstes Ich.

Wenn-Dann-Pline lassen sich als Strategien der Selbstregulation verstehen, die
bereits in der Kindheit geférdert werden konnen. Ein erfolgreiches Trainingspro-
gramm, das die Selbststeuerung mit der Handlungskontrolle in Form von Wenn-
Dann-Plinen verbindet, offenbart eine optimistische Perspektive firr die frithe
Foérderung des selbstgesteuerten Lernens. Schon eine kurze Unterrichtseinheit
miindet in nachhaltige selbstregulative Lernaktivititen. (Meta-)kognitive Schliis-
seldimensionen kénnen flichendeckend schon bei und von Kindern verbessert
werden.
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Teil VI:
Riickblick und Ausblick



12. Rickblick

12.1 Wesentliche Anliegen

,Selbstgesteuertes Lernen neu gedacht“ vereint akademische Theorien mit der
realen Praxis. Das Buch integriert Kognition, Metakognition, Motivation und
Emotion, bewusstes und unbewusstes Lernen. Prisentiert werden:

1. Aktuelle Theorien des selbstgesteuerten Lernens. Hervorzuheben sind Er-
kenntnisse aus der Gehirn- und Lernforschung sowie der Volitionspsycholo-
gie.

2. Mafinahmen zur Férderung der Selbststeuerung in Form bewahrter Lernum-
gebungen. Beispiele sind problemlésendes und forschendes Lernen.

3. Erweiterungen theoretischer Dimensionen der Selbststeuerung. Flexible und
iiberwiegend bewusste Facetten der Selbstregulation werden durch stabile,
unbewusste Handlungszyklen (z. B. Gewohnheiten) erginzt.

4. Uberlegungen zur Anwendung der Selbststeuerung auf alltagsrelevante
Probleme. Vertieft wird die Bedeutung ausgewihlter lernpsychologischer
Konzepte, die darauf abzielen, die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu
iiberwinden.

12.2 Theoretische Grundlagen

Zur Sprache kommen verschiedene Stromungen und Facetten der Selbststeue-
rung. Die Betrachtung aktueller Modelle des selbstgesteuerten Lernens offenbart
grundlegende Gemeinsamkeiten (Dreer, 2008, S. 3f.):

e Motivation. Alle Modelle sind sich darin einig, dass motivationale Komponen-
ten eine Grundvoraussetzung fiir den erfolgreichen Einsatz des selbstgesteu-
erten Lernens sind. Lernende miissen sich immer wieder neu selbst motivie-
ren, um erfolgreich Lernaufgaben bearbeiten zu konnen.

e Kognition. Lernende wenden kognitive Schemata an, die eine Informationsver-
arbeitung bei den Lernenden stattfinden lassen. Kognitive Strategien gelten
als Schliissel fur erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen.

e Metakognition. Metakognitives Wissen und metakognitive Kontrolle bilden den
Kern zahlreicher Ansitze des selbstgesteuerten Lernens. Wer seine Kenntnis-
se iber die eigene Person erweitert und sein Handeln selbst plant, itberwacht
und bewertet, hat Vorteile bei vielen Lernaktivititen.
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e  Willen. Volitionale Bewiltigungsstrategien sind fiir das selbstgesteuerte Ler-
nen relevant, weil sie Ziel- und Durchfithrungsintentionen verbinden. Von Be-
deutung ist beispielsweise die Kontrolle von Aufmerksamkeit, Motivation und
Emotion in Verbindung mit Misserfolgserlebnissen.

e Handlungsspielriume. Selbstgesteuertes Lernen findet in offenen Lernumge-
bungen statt. Die Wahl von Zielen, Methoden und Lernpartner(n) setzt Frei-
heitsgrade voraus. Lernende sollen entweder selbst ihre Lernziele setzen oder
solche auswihlen, die sie dann bearbeiten kénnen.

o Zielorientierung. Beim selbstgesteuerten Lernen setzen sich Lernende Lernzie-
le, die sie eigenstindig organisieren, umsetzen und bewerten. Daran ankniip-
fende wirksame Mafinahmen sind Pline und Vorsitze.

Simtliche genannten Dimensionen bieten Ansatzpunkte im Hinblick auf Diagno-
se und Forderung. Fir den alltiglichen Unterricht bedeutsam ist die Einsicht,
dassweder ein rein fremdgesteuertes noch ein rein selbstgesteuertes Lernen exis-
tiert. Lernprozesse im Individuum lassen sich nicht komplett von aufien steuern;
zugleich ist auch vermeintlich selbstgesteuertes Lernen (z. B. Lernprozesse, die
sich nicht auf ,Versuch und Irrtum®beschrinken) zumindest immer abhingig von
vorgegebenen Materialien. Davon ausgehend geht es in Theorie und Praxis um
die Differenzierung unterschiedlicher Grade von Selbststeuerung. Auf dem Weg
dorthin warten auf die Beteiligten in Schule, Hochschule und Erwachsenenbil-
dung anspruchsvolle Aufgaben.

Ein wichtiger Schritt besteht darin, dass Lehrkrifte, Schulleitung, Eltern,
Schiiler ihre personlichen Interessen und Beitrige fur die Anwendung die-
ser Konzepte im Alltag transparent machen und schlieflich in ihrem sozialen
Kontext aushandeln.

Beispielsweise gilt es zu kldren, wer in welchem Maf3e fiir die Zielsetzung, Ko-
ordination und Organisation des Lernens zustindig ist und die Verantwortung
ibernimmt. Auch beziiglich Disziplin, Zeit und Raum sind Abstimmungen erfor-
derlich.

12.3 Zur Aktualitat des selbstgesteuerten Lernens

Fiir das selbstgesteuerte Lernen in seinen verschiedenen Ausprigungen sprechen
eine Vielzahl von Argumenten. Forderungen und Anregungen kommen aus unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Handlungsfeldern. Wichtige Begriindungslinien
fiir selbstgesteuertes Lernen sind (Lang & Pitzold, 2006, S. 9):

1. Strukturwandel in Wirtschaft und Gesellschaft
2. Wissenschaftsinterne Perspektivenwechsel — lerntheoretische Argumente
3. Bildungstheoretische Entwicklungen
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4. Die Kluft zwischen Wissen und Handeln.

(1) Strukturwandel in Wirtschaft und Gesellschaft

Die Lebens- und Arbeitswelt des 21. Jahrhunderts verindert sich in hoher Ge-
schwindigkeit. Die digitalisierte Wissensgesellschaft 16st die rohstoffgetriebene
Industriegesellschaft ab. Als Treiber der Verinderung kénnen der technologische
Fortschritt, die globale Vernetzung und die neuen digitalen Kommunikationswe-
ge, die sich zum Ende des 20. Jahrhunderts entwickelt haben, angesehen werden
(Sliwka et al., 2023). Neuer Rohstoft dieser Welt ist das Wissen und der Umgang
damit. Wissenserwerb und Wissensanwendung dienen zunehmend als Quellen
fiir Problemlésungen und Kreativitit.

(2) Wissenschaftsinterne Perspektivenwechsel — lerntheoretische Begriindungen

Auch lerntheoretische Begriindungen bestatigen die Notwendigkeit des selbst-
gesteuerten Lernens. Lehr-Lern-Umgebungen unterstiitzen nun nicht mehr das
passive und oftmals ineffektive Lernen der Schiiler. Die Weitergabe von Wissen
und Fihigkeiten durch Vorlesungen, Vortrige und Demonstrationen tritt in den
Hintergrund. Bildung ist etwas, zu dem Lernende beitragen und an dem sie aktiv
beteiligt sind, nicht etwas, das ihnen passiert.

Mit diesem wissenschaftsinternen Perspektivenwechsel riicken heterogene
Lernausgangslagen bei Schillerinnen und Schiilern (aber auch bei Studieren-
den) in den Mittelpunkt. Verantwortliche betonen ein auf individuelle Stirken
und Schwichen ausgerichtetes Lernen in nahezu konstruktivistischen Lern-
umgebungen. Entsprechende Arrangements verlangen den Schiilerinnen oder
Studierenden eigenverantwortliche Entscheidungen und die selbstgesteuerte
Verwendung von Lernstrategien beim Aufgaben- oder Problemldsen ab.

(3) Bildungstheoretische Begriindungen

In dieser Perspektive wird darauf verwiesen, dass eine zunehmende Selbststeue-
rung des eigenen Lernens dem pidagogischen Leitziel einer Férderung der Miin-
digkeit des Menschen entspricht (Brandtstidter, 2015; Pitzold, 2008, S. 5).

Eng verkniipft mit diesem Vorhaben ist die Aufgabe jeder Person, iiber die
gesamte Lebensspanne zu lernen. Die Notwendigkeit lebensbegleitenden Ler-
nens sowohl im beruflichen als auch im privaten Bereich gilt mittlerweile als
unbestritten. Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden werden
als grundlegende Kompetenzen betrachtet, die mit der Lebenszufriedenheit
assoziiert sind.

(4) Wissen und Handeln

Theorien und Praktiken des selbstgesteuerten Lernens liefern detaillierte Er-
kenntnisse zur Kluft zwischen Wissen und Handeln. Zugleich vermitteln sie
Hilfen zu deren Uberwindung. Wie sich beim Lehren und Lernen in simtlichen
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Bildungseinrichtungen deutlich zeigt, sind Wollen und Tun, Absicht und Han-
deln oftmals grundverschiedene Dinge. Pidagogische Psychologen bezeichnen
die Kluft zwischen Wissen und Handeln als intention-behaviour gap, die es mit
innovativen Lernumgebungen zu iberwinden gilt.

12.4 Lernforderung — Kernprinzipien, Werte und Visionen

Was die Anwendung des selbstgesteuerten Lernens anbelangt, riickt die Lernfor-
derung in den Mittelpunkt (siehe Kapitel 5). Um diese zu aktivieren, kommen spe-
zifische Prinzipien sowie Interventionen im Unterricht zur Anwendung (Schraw
etal., 2006):

1. Forschendes Lernen

2. Problemorientierung

3. Forderung von Lernstrategien und kritischem Denken
4. Anwendung innovativer Technologien.

Forschende und problemorientierte Lernformen regen Akteure zu tiefem (verste-
hendem) und reflexivem Lernen an. Zugleich lassen sie Freiheitsgrade fir selbst-
gesteuerte Tatigkeiten. Im Hinblick auf die Aktivierung von Lernstrategien sowie
Selbstbestimmung bieten solche innovativen Lernumgebungen Forderprinzipien
und -pline. Das Augenmerk richtet sich in erster Linie auf metakognitive Instru-
mente. Intensiv diskutiert wird aktuell der Einsatz ,neuer® Technologien. Dabei
ist klarzustellen, dass es weniger um kiinstliche Intelligenz, neue Kommunikati-
onoder Ingenieurskunst geht. Im Fokus steht viel eher die Verinderung der Lern-
kultur. Technologien wie Mobilgerite, Computer und digitale Plattformen (Face-
book, Instagram, Twitter & Co) sollen ebenso wie Mafinahmen zum forschenden
und problemlésenden Lernen das konstruktive Lernen unterstiitzen.

Die priferierten Programme und darauf bezogene Strategien verfolgen im
Wesentlichen zwei Anliegen (Schraw et al., 2006, S. 121):

1. Sie bieten den Beteiligten konzeptionelle Modelle an, die Lern- und Problem-
l6seprozesse verstindlich und handhabbar machen. Einflussfaktoren und Fol-
gen des Lernens werden nachvollziehbar.

2. Die gewdhlten Lernimpulse geben den Lernenden prozedurale Routinen zur
Bewiltigung anstehender Aufgaben an die Hand.

Wie die vorliegende Arbeit insgesamt veranschaulicht, tragen Uberlegungen,
Mafinahmen und Prinzipien zur Lernférderung dazu bei, die zyklischen Pro-
zesse des selbstgesteuerten Lernens zu unterstiitzen. Ubergeordnetes Ziel von
Unterrichtsformen sowie Lernumgebungen ist es, junge Menschen in ihrer Ent-
wicklung zu selbstverantwortlich handelnden Wesen zu unterstiitzen (Labuhn,
Bogeholz & Hasselhorn, 2008, S. 136).
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Bildungseinrichtungen — vor allem der Schule — kommen dabei eine beson-
ders wichtige Funktion zu, da sie einen Ort darstellen, an dem potenziell alle Kin-
der und Jugendlichen erreicht werden konnen — auch jene, die hinsichtlich des
Beistandes seitens des Elternhauses eher benachteiligt sind.

12.5 Erweiterung von Theorien und Anwendungen

Ein zentrales Anliegen dieses Buches ist es, herkdmmliche kognitivistische Vor-
stellungen zum selbstgesteuerten Lernen zu erweitern. Dabei itbernehmen tiber-
wiegend unbewusste und automatisierte Prozesse eine herausragende Rolle.

12.5.1 Reflexive und flexible Selbstregulation sowie
stabile Gewohnheiten

Die Welt der Gewohnheiten ist so in sich abgeschlossen, dass es sinnvoll ist, sie
als eine Art zweites Ich zu betrachten — eine Seite der menschlichen Psyche, die
im Schatten des denkenden Bewusstseins steht. Wer verstehen will, wie dieser
Teil genau funktioniert, braucht das gesamte Arsenal an Erkenntnissen aus der
Neurobiologie, der Neurologie und der Psychologie (Wood, 2022, S. 29).

Wie diese Denkrichtungen nahelegen, gelten Frontalkortex (Bewusstsein) ei-
nerseits und Basalganglien (Unterbewusstsein) andererseits, als die wesentlichen
biologischen Grundlagen der menschlichen Informationsverarbeitung. Wer sich
vorrangig fiir Gewohnheiten interessiert, blickt allein auf deren Verankerung in
den Basalganglien des Gehirns.

Fiir erfolgreiches Lernen erscheint es hilfreich (und ein Blick in die Mensch-
heitsgeschichte bestitigt das), dass Individuen ihr bewusstes, entscheidungsfi-
higes Ich mit ihren automatisierten Handlungen in Einklang bringen. Doch wie
genau kann das gelingen? Von grofiem Interesse in dieser Abhandlung ist genau
diese Frage: Wie konnen Gewohnbheiten selbstgesteuertes Lernen unterstiitzen?
Wie kann der Handelnde seine bewusste Selbstregulation durch gute (nicht not-
wendigerweise bewusste) Gewohnheiten erginzen?

In Anlehnung an Wood (2016) existieren mehrere Moglichkeiten, wie Gewohn-
heiten Elemente der Selbstregulation verbessern konnen. Hervorgehoben werden
hier zwei Losungen.
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Losung 1: Balance zwischen Gewohnheiten und zielorientiertem Verhalten: Gewohnheiten
erweitern die flexible und bewusste Selbstregulation

Ein erster Ansatz betont die aktive Rolle von Gewohnheiten im Zuge der Zielanni-
herung. Gewohnheiten gelten in dieser Sicht als ein besonders wirksames Verfah-
ren zur Selbststeuerung. Menschen, die gut darin sind, ihre Wiinsche tatsichlich
zu realisieren, folgen hilfreichen Konventionen. Drei Wege oder Strategien, wie
Gewohnbheiten und Formen des zielgerichteten Handelns (vor allem der Selbstre-
gulation) sich wechselseitig unterstiitzen kénnen, werden aufgezeigt:

1. Einetraditionelle Position geht davon aus, dass Menschen Selbstkontrolle aus-
itben miissen, um unerwiinschte Gewohnheiten zu hemmen und gewiinschte
Ergebnisse zu erreichen. Personen wenden viel Zeit und Geld fiir Mafnahmen
auf, die darauf abzielen, die Selbstkontrolle iiber schlechte Lebensgewohnhei-
ten zu gewinnen, Stichte und Zwinge zu titberwinden und ihre vorab gefassten
Ziele zu erreichen.

2. In einem zweiten Zugang unterstiltzen Gewohnheiten die Zielanniherung
und stellen dariiber hinaus ein besonders wirksames Mittel der Selbstregulie-
rung fitr Menschen dar. Mit Hilfe von Routinen glaubt die Person, angestrebte
Ziele realisieren zu kénnen. Hier geht es darum, positive Gewohnheiten zu
entwickeln und als negativ bewertete abzubauen (z. B. durch Stacking).

3. Eine dritte Betrachtungsweise der Relation zwischen Gewohnheiten und
bewusstem Zielstreben betont deren unmittelbares Wechselspiel. Dafir
verantwortlich sind einerseits Aktivierung oder Hemmung der gewohnheits-
mifigen Reaktion und andererseits Schlussfolgerungen dariiber, welches die
wahrscheinlichen Ursachen fiir Gewohnheiten sind. Gewohnheiten beein-
flussen in dieser Perspektive die Ziele der Selbstregulierung. Das geschieht,
wenn das handelnde Individuum seine eigenen Routinen und stabilen wie-
derkehrenden Verhaltensmuster beobachtet und daraus schliefdt, dass sie
wichtig und beabsichtigt sein miissen (,Was ich immer wieder tue, ist ein
zwangsliufiges oder automatisches Geschehen, das angenehm und bedeut-
sam ist“).

Ankniipfungspunkte fiir konkrete Mafinahmen und Verdnderungen im Rahmen
der skizzierten Balance zwischen zielorientiertem und gewohnheitsmifiigem
Handeln bieten die Komponenten der Gewohnheitsschleife (siehe Abschnitt
10.4.3): Ausloser, Routine, Belohnung (Wood, 2016, S. 105). Beispielsweise kann
die Person ihre Handlungskontrolle an situative Ausloser auslagern. Damit findet
sie eine schnelle Antwort, wenn Ablenkung oder Zeitdruck, verminderte Willens-
kraft und Stress ihre Fihigkeit beeintridchtigen, tiber Initiativen nachzudenken
und ihre Antworten auf die aktuelle Umgebung abzustimmen. Entsprechende
Maflinahmen - etwa die Wenn-Dann-Pline - férdern die Handlungskontrolle
und tragen zur Motivierung fir unangenehme Aktivititen bei.

241



Eine feste Routine ist eine der nachhaltigsten Strategien, um ein Motivations-
tief zu verhindern oder aufzulésen. Gewohnheitswissen verleihen dem Handeln
Stabilitit. Es kann nicht leicht verindert werden und bleibt in gleicher Form er-
halten, selbst wenn Menschen ihre Ziele und Pline indern.

Strenge Gewohnheiten sorgen beispielsweise dafiir, dass die sportlich titi-
ge Person weniger Disziplin benétigt und trotz motivationaler Barrieren die ge-
wiinschte sportliche Aktivitit weiterhin ausiibt. Voraussetzung dafiir ist Ubung:
Es braucht vor allem Zeit (zwischen 20 und 250 Tagen), Ruhe und Bewusstsein,
um unliebsame Gewohnheiten loszuwerden und neue zu konsolidieren.

Obwohl Menschen tiblicherweise von der Effektivitit einer mithevollen Anni-
herung an Ziele iiberzeugt sind (und diese bevorzugen), anstatt sich auf Gewohn-
heiten zu verlassen, sind auch Gewohnheitssysteme nach dem aktuellen Kennt-
nisstand intelligent und wirksam (smart). Ihre Automatismen erweisen sich so-
gar dann als hilfreich, wenn es um zielorientiertes und selbstgesteuertes Handeln
geht (Wood, 2016, S. 105).

Allerdings birgt die allzu starke Ausrichtung auf Gewohnheiten auch Gefah-
ren. Notwendige Verinderungen kénnen blockiert werden. Der Mut, den es fiir
Veranderung braucht, kann verloren gehen. Denn eine grundlegende Wandlung
erfordert, etwas aufzugeben, was uns sehr vertraut vorkommt.

,Die Angst vor Verlust hemmt unsere Begeisterung, radikale Anderungen vorzuneh-
men. Denn natiirlich garantiert uns niemand, dass wir mit dem Umzug in eine frem-
de Stadt und dem neuen Job gliicklicher werden. Wir wagen stindig ab: Neues oder
Altbewihrtes? Lohnt sich der Sprung ins kalte Wasser, oder bleibe ich lieber in meiner

wohlig-warmen Badewanne?* (Lithrs, 2022)

Losung 2: Die Unterbrechung von Gewohnheiten

Ausléser der Selbstregulation und letztlich einer Verhaltensinderung kann auch
eine Stérung von Gewohnheiten sein. Aus der Unterbrechung stabiler Abliufe
kann viel Kraft entspringen. Kritische Ereignisse verandern das Verhaltnis von
Gewohnheit und reflexivem Handeln im Leben eines Menschen.

Einschnitte regen ihn zum Nachdenken an. Metakognitive Prozesse setzen
ein, neue Interessen und Energien werden freigesetzt und konnen das Leben in-
teressanter machen. Das Individuum kann solche Ereignisse als Herausforderun-
gen begreifen und sie zum Anlass nehmen, Handlungen, Werte und Interessen
miteinander in Einklang zu bringen.

Indem die Person Unterbrechungen als Chance erkennt, wird sie in giinstigen
Fillen

e ihre guten Gewohnheiten bewahren, sodass sie eine Verinderung itberdauern
e ihreschlechten Gewohnheiten hinterfragen und gegebenenfalls modifizieren.
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Unterbrechungen vermitteln Impulse oder Hilfen zur Uberbriickung der Kluft
zwischen Wissen und Handeln. Auf den ersten Blick sind sie den Betroffenen
oftmals nicht sehr willkommen. Der Verlust eines Arbeitsplatzes oder ein Umzug
kann die psychische Stabilitit herausfordern oder beeintrichtigen. Im selben
Augenblick schaffen Unterbrechungen neue Handlungsmoglichkeiten. Anvisier-
te Ziele gelangen plétzlich in Reichweite. Die Person erkennt womdglich ideale
Chancen, um sich selbst neu zu erfinden und im wahrsten Sinne des Wortes
der Mensch zu werden, der sie sein mochte. Inmitten von Umbriichen sind
Individuen anpassungsfihiger, ihr Gewohnheits-Ich erweist sich als lenkbarer.
Die Storung des Status quo wird als reale Aufgabe erlebt — daraus etwas Neues
zu erschaffen liegt ganz bei der inderungswilligen Person. Eine Gewohnheit
zu unterbrechen, ist natirlich nur der erste Schritt, um eine Verinderung her-
beizufithren und mehr Selbststeuerung zu erreichen. Das Individuum macht
reinen Tisch und lisst alte Gewohnheiten hinter sich (,Ich verlasse meine Kom-
fortzone“). Wie es diese Chance tatsichlich nutzt und ob daraus kreative Energie
hervorgeht, stellt sich erst in den nichsten Schritten heraus.

12.5.2 Die Rolle der Situation: Gewohnheiten und Selbstregulation
im Zuge der Stressbewiltigung

Wie viele Forschungsarbeiten veranschaulichen, gehen Selbstregulation und Ge-
wohnheiten dann Hand in Hand und funktionieren als Einheit, wenn das Indi-
viduum sich mit schwierigen Herausforderungen oder Stressoren konfrontiert
sieht. In solchen Konstellationen offenbaren sich zugleich besondere Eigenheiten
von Gewohnheiten: Weil das bewusste Ich der Person anderweitig beschaftigt ist
oder inirgendeiner Weise behindert wird, verldsst sie sich seit je her auf Gewohn-
heiten; sie kommen ihr als Erstes in den Sinn. Grund dafiir ist die Erfahrung,
dass die individuelle Fihigkeit zur bewussten Entscheidungsfindung ebenso wie
andere Aspekte der Selbstregulation alles andere als robust sind. Bei genauerer
Betrachtung machen sich in stressbeladenen Situationen mehrere Einwirkungen
storend bemerkbar:

1. Ein erster Punket ist die Ablenkung. Unterbrechung aufgrund gegebener
Umweltreize, der Anwendung sozialer Medien oder durch die eigene Zer-
streutheit des Akteurs bringt sein geplantes, durchdachtes Handeln leicht
vom Weg ab.

2. Sein Bewusstsein ist nicht immer und in jeder Situation fiir jede Aufgabe
bereit. Andere Interessen konnen sich vordringen (Wood, 2022, S. 254).

3. Auflerdem macht sich in der Konfrontation mit Stressoren mitunter eine
mentale Erschopfung bemerkbar. Wenn die Person geistig ermiidet ist, ldsst
die Wirkung der Selbstregulation nach.
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In stressbeladenen Situationen verlieren Strategien der Selbstregulation nach al-
ledem haufig ihre Macht.

12.6 Anwendung: Durch Selbststeuerung die Kluft zwischen
Wissen und Handeln iiberwinden

Im Hinblick auf die Anwendung des selbstgesteuerten Lernens in alltiglichen
Handlungsfeldern wird die Kluft zwischen Wissen und Handeln genauer be-
trachtet.

Diskrepanzen zwischen Wissen und Tun finden sich in nahezu allen Le-
bensbereichen. Im Text diskutiert werden aktuelle Phinomene, etwa der Um-
weltschutz und schulische Anliegen oder Projekte. Auf daran gekniipfte Her-
ausforderungen verweist Coleman (2017) wenn er die Notwendigkeit neuer
instruktionspsychologischer Losungen in einer sich rasch idndernden Welt be-
tont. In seiner Sicht gilt es vor allem epistemologische Liicken zu erkennen und
aufzulosen.

Allerdings stof3t dieses Anliegen oftmals auf Grenzen. Der Weg vom Wissen
zum Handeln kann weit sein. Das Kernproblem besteht darin, dass weitreichende
wissenschaftliche Erkenntnisse der Lehr-Lern-Psychologie sowie der Gehirnfor-
schung in der Praxis des Unterrichts und zur Optimierung des Lernens der Schii-
ler bislang nicht genutzt werden.

,An explosion of new books — both scientific and popular — has made this knowledge
widely available. Yet despite these giant strides, few instructors make systematic use
of these breakthroughs to change how students learn. Why not? I maintain that the
fault is largely due to an epistemological gap: we think about knowledge differently
in the context of learning than we do in the context of teaching.“(Coleman, 2017, S. 2)

Zur Anniherung zwischen Wissen und Handeln existieren Ansitze, die tiber das
pidagogische Umfeld im engeren Sinne hinausgehen. Zwei von zahlreichen Lo-
sungsansitzen werden prisentiert. Anzumerken ist, dass es sich hier um eine
Auswahl handelt. Andere prominente Entwiirfe wie das Ziiricher Ressourcen Mo-
dell (ZRM) und die darin involvierten Strategien (Storch, 2014) haben sich fiir sol-
che Zwecke ebenfalls bewihrt.

Begriffsklarung — Ziiricher Ressourcenmodell (ZRM)

Das Ziircher Ressourcen Modell (ZRM) ist ein psychoedukatives Selbstmanagement-
Training und geht auf Maja Storch (2014) und Frank Krause zuriick. Integriert werden Er-
kenntnisse tiber das menschliche Lernen und Handeln aus Psychoanalyse, Motivations-
psychologie sowie Neurobiologie. Im Rahmen der Trainingssequenzen kommen unter-
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schiedliche Anwendungen zum Einsatz, wie systemische Analysen, Coaching, Wissens-
vermittlung und Selbsthilfetechniken in der Gruppe. Das Training will Menschen in die-
sem Entwicklungsprozess systematisch auf der intellektuellen/kognitiven, emotionalen
und korperlichen/physiologischen Ebene ansprechen.

Durch ZRM-MaRnahmen entdecken und entwickeln die beteiligten Personen ihre
Ressourcen, was zu einem Gewinn personlicher Potenziale fiihrt und dem Verlust von
Kraftreserven oder Handlungsmdglichkeiten entgegenwirkt. Es handelt sich um eine
Form der proaktiven Bewaltigung. Menschen, die sich darauf einlassen, lernen mit Be-
lastungen und Beanspruchungen so umzugehen, dass sie ihre Gesundheit erhalten, ja
sogar fordern konnen.

WOOP

Ein bewihrter Beitrag zur Uberwindung der Kluft zwischen Wissen und Handeln
steht der Willenspsychologie nahe. WOOP ist ein praktisch erprobter Ansatz, der
Schritte vom Wissen zum Handeln in Beratung und Coaching beinhaltet. WOOP
steht als Abkiirzung fiir die vier Phasen Wish, Outcome, Obstacle, Plan — Wunsch,
Ergebnis, Hindernis, Plan (Schonter, 2018).

WOOP ist anwendbar auf alle Wiinsche: triviale oder lebensverindernde,
kurzfristige oder langfristige, arbeitsbezogene oder zwischenmenschliche. Die
Coaching-Strategie fungiert fir die dnderungswillige Person als Handwerks-
zeug, das sie selbst mit Inhalt fille.

SMART

Eine andere Empfehlung lenkt das Augenmerk auf die Optimierung des zielbezo-
genen Handelns. SMART ist ein prominentes und vielfach erprobtes Hilfsmittel
dafiir. Wer ambitionierte Ziele setzen und erreichen will, benétigt mehr als nur
unklare Anliegen — er braucht auch eine passende Zielsetzungstheorie und muss
sierichtiganwenden. SMART und das verwandte ALPEN bieten hier wertvolle An-
kntipfungspunkte.

Die SMART-Formel macht es einfacher, ein Ziel zu erreichen, weil das Akro-
nym alles beinhaltet, was das Individuum fiir seinen Erfolg braucht. Die Buch-
staben bedeuten spezifisch, messbar, ausfithrbar, realistisch und terminiert. Auf-
grund der kleineren durchdachten Schritte wird der Weg vom Wissen zum Han-
deln praziser strukturiert.

Klare und quantitative Ziele mit einem zeitlichen Rahmen schaften mehr Ord-
nung, sie sind zudem leichter verstindlich. Zudem kénnen so auch die Teilziele
an das tibergeordnete Ziel leichter angepasst werden.

Weitere Vorteile von SMART sind ebenfalls offenkundig und itberwiegen den
zusitzlichen Zeitaufwand: Wer kurzfristige, mittelfristige oder langfristige Ziele
unterscheidet und im Blick hat, stellt sicher, dass er seine eigentlichen Anliegen
realisieren wird.
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13. Ausblick

13.1 Selbstgesteuertes Lernen benotigt
adaptive Lernumgebungen

Selbstgesteuertes Lernen stattet das Individuum mit Handlungsfihigkeit und
Zielstrebigkeit aus. Diese Art des Lernens initiiert Strategien, Uberzeugungen
und Einstellungen, die Lernende dringend bendtigen, wenn sie ihre eigenen
Aktivititen (Lernhandlungen) erfolgreich gestalten oder zu einem gelungenen
Leben anderer Menschen beitragen wollen.

Das vorliegende Buch zeigt IThnen Wege auf, wie Sie diesen Anliegen niher-
kommen kénnen. Als am Lehren und Lernen interessierte Personen, die mehr-
heitlich in Bildungseinrichtungen engagiert sind, erhalten Sie Antworten auf fun-
damentale Fragen (OECD, 2018, S. 2):

e Welche Kenntnisse, Fihigkeiten, Einstellungen und Werte brauchen Schiiler
(unterschiedlicher Altersstufen und Schularten) und Lehrer, um ihr Leben (ge-
nauer: ihre personliche Welt) in dynamischen und komplexen Verhiltnissen
erfolgreich zu gestalten?

e Wie konnen Unterrichtssysteme und -sequenzen diese Kenntnisse, Fihigkei-
ten, Einstellungen und Werte effektiv anstoflen oder wachrufen?

e Wie kann selbstgesteuertes Lernen von Lehrenden differenziert gefordert
werden?

Angesichts einer zunehmend volatilen, unsicheren, komplexen und mehrdeu-
tigen Welt konnen selbstgesteuerte Lernprozesse den Unterschied ausmachen.
Menschen, die sich darauf einlassen, werden eher fihig sein, Herausforde-
rungen anzunehmen, mit denen sie konfrontiert sind, anstatt sich von ihnen
einschrinken oder besiegen zu lassen.

In einem Zeitalter, das gekennzeichnet ist durch eine Explosion wissenschaft-
licher Erkenntnisse und eine wachsende Zahl komplexer gesellschaftlicher Pro-
bleme, konnen Initiativen zur Forderung der Selbststeuerung gar nicht hoch ge-
nug eingeschitzt werden. Dazu gehdren Anstrengungen, die die Selbstverant-
wortung, die Selbstregulation und das autonome Denken in den Fokus riicken.
Um diesen personlichen Zielen und Strategien niherzukommen, sind adaptive
Lernumgebungen vonnoten. Davon wird auch in den abschlieRenden Empfeh-
lungen die Rede sein.
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13.2 AbschlieRende Empfehlungen

Was ist fiir die Weiterentwicklung dieser Lernformen besonders wichtig? Wie lau-
ten die noch anstehenden Desiderate?

Aktuelle Stromungen der Lernpsychologie tragen dazu bei, Lernen und Leis-
tung in der akademischen Bildung, aber auch in praktischen Handlungsfeldern
voranzubringen. Die mitgeteilten empirischen sowie theoretischen Erkenntnisse
wollen Lehrende und Forschende dazu veranlassen, innovative Lernarrangements
so zu reflektieren und zu gestalten, dass das Lernen aller Beteiligten an Qualitit
gewinnt. Ihr personliches Handeln soll erfolgreicher werden (Schraw et al., 2006,
S. 131).

Zwei Handlungsimpulse werden in Anbetracht der prisentierten Schwer-
punkte als besonders wichtig eingeschitzt. Beide kommen dem Anspruch
»Selbstgesteuertes Lernen neu zu denken® entgegen.

13.2.1 Wissen und Handeln verbinden, Transfer sichern

Das Anliegen, Wissen und Handeln zu verbinden, gilt dominenibergreifend als
zentrales Thema in Wissenschaft und Alltag. Eine Anniherung beider Schwer-
punkte verlangt den offenen Austausch zwischen Vertretern aus Wissenschalft,
Kommunen, Wirtschaft und Gesellschaft. Dieser Dialog erfordert zweifelsohne
die Beriicksichtigung und auch das Verstindnis fur Lebenswelten, Zielsetzun-
gen, Erwartungen sowie fiir die Logik des anderen Systems (Diederichs & Desoye,
2023, S. 20).

Formen des selbstgesteuerten Lernens liefern wichtige Beitrige fiir solche
Zwecke. Bereits Schiller sind angehalten, beide Pole des Handlungskontinuums
(Wissen und Handeln) zusammenzubringen und damit zukunftsfihig zu sein
(OECD, 2018, S. 4).

Kevin Coleman spricht in diesem Zusammenhang von ,learner agency®, die
Lernende in die Lage versetzt, sich in einer komplexen und unsicheren Welt
zurechtzufinden. Als vermittelnde mentale Instanz kommt nach Flavell (1971) das
Konzept ,Metagedichtnis“ in Frage. Eine mogliche Erklirung, warum Kinder
oder Jugendliche Lernstrategien, die sie (vermutlich) beherrschen, nicht spontan
nutzen, ist demnach ein mangelndes Metagedichtnis. Eine Hypothese Flavells
lautet, dass die Qualitit von Lern- und Gedichtnisstrategien von menschlichen
Akteuren vom verfiigbaren Wissen iiber solche Strategien sowie deren effek-
tiver Regulation und Uberwachung abhingig sei. Im Text diskutiert werden
dazu passende instruktionale Mafinahmen Zur Sprache kommen innovative
Lernumgebungen sowie bewihrte Beratungsansitze (z.B. ZRM, WOOP und
SMART). Die Wirkungen dieser Coaching-Initiativen werden im Rahmen sozial-
konstruktivistischer Positionen verstindlich.
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Sozial-konstruktivistische Positionen und Einstellungen

Aus der Sicht eines sozial erweiterten Konstruktivismus ist es das sozial konstru-
ierte, gemeinsam geteilte Verstindnis eines Problems oder einer Situation, das ei-
nen Lernzuwachs ermdglicht. Menschen erwerben in dieser Perspektive ihr Wis-
sen und ihre Denkstrukturen nicht als einsame Sololerner, sondern im Rahmen
sozialer Interaktionsgefiige und Austauschprozesse. Dies gilt nicht nur fiir das
Lernen in Alltag und Beruf, sondern auch fiir Bildung und Ausbildung (Pauli &
Reusser, 2000, S. 1) und die dort vorzunehmenden Vorkehrungen auf dem Weg
vom Wissen zum Handeln und zum Erwerb von praxisrelevantem (nicht , trigem*)
Wissen.

Bezogen auf den Unterricht in Schule und Hochschule liefern sozial-kon-
struktivistische Auffassungen interessante Empfehlungen: Um Handlungsfi-
higkeit und Wissensanwendung ihrer Schiiler oder Studierenden zu férdern,
reicht es nicht, wenn Bildungseinrichtungen die Individualitit der Lernenden
anerkennen; sie sollten auch das breitere Spektrum an Beziehungen — mit ihren
Lehrern, Gleichaltrigen, Familien und Peer-Gemeinschaften — ins Auge fassen.
Ein zugrunde liegendes Konzept, das als Lernrahmen dient, heif3t ,Co-Agency*.
Gemeint sind die interaktiven, sich gegenseitig unterstiitzenden Beziehungen,
die den Lernenden helfen, Fortschritte zu machen und zu ihren anvisierten
Zielen zu gelangen. Die Verbundenheit mit anderen und die daran gekniipfte
Ko-Regulation der Emotionen ist fir das Sozialwesen Mensch von elementarer
Bedeutung und eine wichtige Strategie, um zu lernen und zu tiberleben. Das gilt
iibrigens nicht nur fir Schiiler, sondern auch fur Lehrer, Schulleitungen, Eltern
und Verantwortliche aus den Gemeinden (OECD, 2018).

Vielversprechende Losungen auf dem Weg vom Wissen zum Handeln bieten
in sozial-konstruktivistischer Sicht Ansitze, die partizipatives und kooperatives
Lernen fordern. Mit ihrer Hilfe kann die Liicke oder Kluft zwischen dem, was wir
wissen und dem, was wir wirklich tun, verringert werden. Die in Kapitel 5 dis-
kutierten Programme forschendes Lernen, Problemldsen und Lern(strategie)trai-
ning wollen genau das erreichen. Ein gemeinsames Anliegen ist die Anregung und
Realisierung tiefgehender und auch reflexiver Lernvorginge, die im Hinblick auf
die Selbststeuerung neue Chancen sowie Handlungsméglichkeiten eréffnen.

Ermoglichungsdidaktik anbieten

,Ermoglichungsdidaktik“ (Arnold & Schon, 2019) steht der , Herstellung von Wis-
sen* gegeniiber und betont die Aktivierung personlicher Ressourcen. Angestrebt
und ermoglicht werden Lernprozesse, in denen die Eigenaktivitit des Individu-
ums ausreichend Platz hat (Walter, 2021, S. 112). Das heif’t auch: Lernende brau-
chen keine fertigen Losungen, sondern Vertrauen in ihre Fihigkeit, eigenstindi-
ge Losungen fir ihre Lernvorhaben zu entwickeln. Fiir Lehrende resultiert daraus
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die Empfehlung: weg von einer Defizitorientierung, hin zu einer Ressourcenori-
entierung.
Die wichtigsten Elemente dieses Ansatzes sind:

Die Trennung von Lehren und Lernen aufheben.

Das Lernen im Gleichschritt reduzieren.

Den einseitigen Methodenbesitz im Lehr-Lern-Prozess iiberwinden.

Den Vorrang von Lerngegenstinden bzw. -inhalten mildern (Walter, 2021,
S. 113).

Die in diesem Band angebotenen Methoden, die iiberwiegend der Aktivierung
und der Miteinbeziehung von Studierenden oder Schiillern dienen, lassen den
oben genannten Punkten breiten Raum. Von Interesse sind vor allen Dingen
solche Verfahren, die die Interaktion von Lernenden untereinander ermutigen
und Lernprozesse sichtbar machen. Erst wenn beides gelingt, kann die Lehr-
person daran ankniipfen und als Fachexpertin zur Verfiigung stehen. Und nur
wenn Lernende auch wirklich am Lerngeschehen beteiligt sind, kénnen sie die
Verantwortung fiir ihren Lernprozess iibernehmen (Walter, 2021, S. 113).

Die Grundprinzipien des selbstgesteuerten Lernens kommen vorzugsweise
dann zur Anwendung, wenn sich alle Beteiligten — also Lehrende, Lernende und
Schule (als Organisation) — dariiber verstindigen.

Aufgaben und Verantwortung unter allen Beteiligten aushandeln

Soll selbstgesteuertes Lernen langfristig etabliert werden, kommt es darauf an,
dass alle Mitwirkenden ihre Wiinsche und Visionen beziiglich der anstehenden
Aufgaben kommunizieren. Selbstgesteuertes Lernen beruht in dieser Sichtweise
auf Aushandlungsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden. Eine Uberein-
kunft findet auf zwei Ebenen statt, die zwar aufeinander abgestimmt sein sollten,
die aber analytisch wie unterrichtspraktisch auseinandergehalten werden miis-
sen.

1. Einmal geht es um die Bestimmung des Rahmens des gemeinsamen Arbei-
tens. Wichtig ist die Klirung der Anspriiche, Erwartungen, Moglichkeiten,
Anforderungen und des iibergreifenden Sinns. In dieser Aushandlung wird
grundsitzlich festgelegt, dass selbstgesteuert gelernt wird und wie, in wel-
chem Mafle das mit welcher Teilung von Verantwortung geschehen soll
(Gerdsmeier, 2006, S. 36).

2. Eine zweite Klirung betrifft das konkrete Lernen, das wesentlich tiber Lern-
aufgaben angeregt wird. Auch hier geht es um Aushandlungen. Gerade wenn
Aufgaben bewusst komplex und offen gestaltet sind, kann es sein, dass Ler-
nende eigene Problemsichten thematisieren oder ganz besondere Fragestel-
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lungen identifizieren. Aus diesem Grund ist es wichtig, im Dialog die fiir das
weitere Arbeiten relevanten Aufgabenstellungen zu vereinbaren.

Partizipation im Sinne von Mitbestimmung ist eine wichtige Quelle von Selbst-
steuerung und auch Selbstwirksamkeit. Demzufolge ist es essentiell, dass Schii-
lerinnen und Schiiler in allen sie betreffenden Bereichen teilhaben und die Erfah-
rung machen konnen, dass diese Partizipation auch etwas bewirkt.

Die Frage ist, in welcher Weise sich die Beteiligten zum Beispiel mit den Lehr-
kraften dariiber verstindigen. Natiirlich ist nicht daran zu riitteln, dass Kinder
Lesen, Schreiben und Rechnen lernen miissen. Aber: Beim Was, Wann und Wie
sollten Schiilerinnen und Studierende mitreden (Velten, 2023).

Die Vorstellung von Aushandlungsprozessen mit dem Konzept selbstgesteu-
erten Lernens zu verbinden, ist auch unter systemischen Gesichtspunkten be-
deutsam. Das Prinzip der Selbststeuerung ist nimlich keineswegs auf das Han-
deln deslernenden Individuums begrenzt, sondern charakterisiert die Arbeit aller
Mitwirkenden: der einzelnen Lehrkrifte, der Lehrerteams, der Schulen und der
Verwaltung. Das schliefdt Entscheidungen dariiber ein, welche Aspekte selbstge-
steuerten Lernens (und welche Forderimpulse) besonders bearbeitet und kulti-
viert werden sollen (Gerdsmeier, 2006, S. 36). Diese Uberlegung fithrt unmittel-
bar zum Schliissel der Selbststeuerung. Gemeint ist die Selbstregulation (siehe
Abschnitt 4.5).

Sich selbst regulieren

Eine sozial-konstruktivistische Perspektive betont mehrere Wege sowie Lernset-
tings zur Férderung des selbstgesteuerten Lernens, die verstirkt zu beriicksichti-
gen sind. Sie zielen auf die Erweiterung der personlichen Selbstregulation: Diese
,[...] zeichnet sich durch ein dynamisches Zusammenwirken von Wollen, Wissen
und Kénnen aus*(Straka, Nenniger, Spevacek & Wosnitza, 1996, S. 150). Annahme
ist, dass der Teilnehmende itber gut organisierte Wissensbestinde verfiigt und
bereit und fihig ist, sein Lernen eigenstindig und eigenverantwortlich zu planen,
zu organisieren, umzusetzen, zu kontrollieren und zu bewerten. Das hat Folgen
fiir den selbststeuerungsoffenen Unterricht:

1. Von Bedeutung fiir die Gestaltung verstindnisfordernder Lernarrangements
sind Wissen, Fertigkeiten und Haltungen sowie Einstellungen, die mit dem
selbstregulierten Lernen korrespondieren und es wesentlich bestimmen
(Schraw et al., 2006; OECD, 2018, S. 4f.).

2. Vorrang verdient eine personalisierte Lernumgebung, die jede Teilnehmerin
unterstiitzt und motiviert, ihre Leidenschaften zu pflegen, Verbindungen
zwischen verschiedenen Lernerfahrungen herzustellen (,Elaboration®), Lern-
interessen zu aktivieren und gemeinsam mit anderen eigene Lernprojekte
und -prozesse zu konstruieren. Ein wesentliches Anliegen in diesem Lern-
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arrangement ist die Anregung kognitiver sowie metakognitiver Strategien.
Mafigeblich fiir deren Anwendung ist eine auf das lernende Individuum ab-
gestimmte Unterrichtsgestaltung, die die erwihnte Ermoglichungsdidaktik
einschlieft.

3. Hilfreich fir die Selbstregulation ist schlieflich der Aufbau von Gewohnhei-
ten. Diese riicken vor allem dann in den Vordergrund, wenn die individuel-
le Selbstregulation — bedingt durch Miidigkeit, Erschopfung oder Ablenkung
- an ihre Grenzen stof3t. Immer wenn Bedrohung und Druck itberhand neh-
men, verlieren reflexive Kontrollprozesse ihre dominante Rolle. Gewohnhei-
ten kénnen leicht in Erinnerung gebracht und automatisch ausgefithrt wer-
den.

Wie die in Kapitel 5 genannten Férderprinzipien belegen, ist selbstgesteuertes
Lernen offen fiir Veranderungen; zugleich erleichtert es Wandlungsprozesse und
stofdt diese an. Lernende, die am besten auf die Zukunft vorbereitet sind, sind
Handelnde, die sich verindern (,Change Agents“). Sie kénnen ihre Umgebung po-
sitiv beeinflussen, die Zukunft bestimmen, die Absichten, Aktivititen und Gefiih-
le anderer verstehen und kurz- und langfristige Folgen dessen antizipieren, was
sie tun (OECD, 2018, S. 4f.).

Handlungskontrolle fordern

Um auf dem Weg vom Wissen zum Handeln voranschreiten zu kénnen, sind ak-
tivierende Lernumgebungen wertvoll (Konrad, 2018). Zu deren Umsetzung soll-
ten auch bislang vernachlissigte Férderschwerpunkte Beachtung finden (Traut-
mann, 2022, S. 12). Selbstgesteuert Lernen heift eben nicht nur, die Schiiler ler-
nen weiter, wenn die Lehrperson aus dem Raum geht; sie erledigen ihre Aufgaben
auch ohne direkte Kontrolle gewissenhaft, ausdauernd und fleiig; sie ,bleiben
dran“und optimieren ihre Arbeitskraft (Trautmann, 2022, S. 12).

Solche Facetten der Handlungskontrolle werden von der pidagogisch-psycho-
logischen Forschung (z. B. Schulforschung) nicht hinreichend beriicksichtigt. Et-
wa einen Schultag durchhalten (Ausdauer, Selbstdisziplin), spontane Impulse zii-
geln (Affekt- und Impulskontrolle), Anliegen definieren, zielfithrendes Verhalten
zeigen und das Erreichen der Ziele iiberpriifen (metakognitive Kontrolle).

So haben manche Schiiler Probleme, ihre Wut und Frustration zu regulie-
ren, und werden gewalttitig gegen sich oder ihre Mitschiiler. Andere verspiiren
Unlust, mit der Arbeit zu beginnen, erledigen diese schnell und oberflichlich,
um sich im Anschluss Gesprichen mit dem Nachbarn oder dem Handy zuwen-
den zu kénnen. Weitere Schiiler haben mit der Uberwindung von Hiirden und
Stolpersteinen zu kimpfen. Das sind Aktivititen, die hiufig mit dem ,inneren
Schweinehund“ oder einer Willensschwiche korrespondieren und die durch
Selbstkontrolle oder Selbstdisziplin kompensiert werden kénnen. Wieder andere
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schaffen es nicht, die Zeit und die Aufgaben so aufzuteilen, dass sie rechtzeitig
mit allem fertig werden — hier kénnte es um Zeitmanagement als Facette von
Selbststeuerung gehen.

Bezogen auf die Handlungskontrolle erscheint es ferner geboten, Freiriume
ausfindig zu machen, die es Lernenden ermdglichen, auch wirklich eigene Ziele
zu setzen und zu verfolgen. Dabei geht es durchaus auch um Anliegen, die gerade
nichtvorgegeben sind oder sogar sichtbar in die Irre fithren (siehe die Uberlegun-
gen zum problemlésenden Lernen in Abschnitt 6.2). Selbststeuerung beinhaltet
dann die Fihigkeit, sich selbst Ziele zu setzen, den eigenen Lernweg zu planen,
ihn selbststindig zu beschreiten und den Lernerfolg zu kontrollieren — also unge-
fahr das, was in der klassischen Bildungstheorie als Miindigkeit bezeichnet wird
(Meyer, 2021, S. 230).

Solche sehr speziellen Aufgaben fithren zu der Frage, was zur Bestimmung von
Lehrkriften gehort. Wie weit sind ,normale“ Lehrpersonen eigentlich zustindig?
Wo liegt die Grenze ihres Mandats?

13.2.2 Neue Aufgaben fiir die Lehrperson

Neben den strategischen Ideen zur Férderung der Selbststeuerung zihlen Uber-
legungen beziiglich der Aufgaben der Lehrperson zu den praktischen Implikatio-
nen dieses Buches. Lehrende sind im Zuge der Anwendung von selbstgesteuer-
tem Lernen in die Pflicht genommen. Ihre Aufgabe ist es, Lernende zunehmend
in die Lage zu bringen, selbstgesteuert weiterzulernen. Um dieses Vorhaben um-
zusetzen, empfehlen Experten (z. B. Euler & Hahn, 2004; Lang & Pitzold, 2006)
die Orientierung an bewahrten didaktischen Prinzipien:

1. Lernen verstehen: Die Lehrperson muss wissen, wie erfolgreiches Lernen zu-
stande kommt. Auf dieser Basis ist es notwendig, Lernumgebungen anspre-
chend zu gestalten und adiquate Hilfestellung zu geben sowie die Lernebe-
ne(n) und die Lernziele zu spezifizieren.

2. Instruktion (differenziert) geben: Die Instruktion des Lehrenden lisst Spielraum
tir verschiedene Méglichkeiten des eftektiven Lernens, da nichtjeder Lernen-
de in gleicher Weise agiert. Die sieben G’s werden nicht linger akzeptiert: Der
gleiche Lehrer unterrichtet alle gleichaltrigen Schiiler, im gleichen Tempo, mit
dem gleichen Material, im gleichen Raum, mit den gleichen Methoden und
dem gleichen Ziel — das geht nicht mehr. Gefragt sind nun am Individuum ori-
entierte pidagogische Aktivititen: Im Detail betrachtet kdnnen konstruktive
Kritik, kognitive Aktivierung, gezielte Ubungen, wegweisende Regeln, Ritua-
le, strategische Arbeitsweisen und sukzessive schwieriger werdende Aufgaben
in den Fachern hilfreich sein.
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Kommunikation strukturieren: Die Lehrende muss in ihrem Instruktionsdesign
sowohl die Kommunikation mit den Lernenden als auch die Kommunikation
und Kooperation zwischen den Lernenden beriicksichtigen.
Rahmenbedingungen schaffen: In Schule und Hochschule wird die Lehrkraft oft
mit der Institution gleichgesetzt, die den Unterricht oder das Seminar durch-
fithrt. Daher ist es gut, wenn die pidagogische Expertin institutionelle Rah-
menbedingungen, wie Curriculum, Ausstattung des Raumes, Zeitpline oder
Priifungen, — so weit wie méglich — mitgestalten kann.

Uber das eigene Verhalten reflektieren: Lernende werden inspiriert, iiber ihr eige-
nes Lernverhalten nachzudenken, um Wissen nachhaltig aufrechtzuerhalten
und Qualitiatsstandards zu gewihrleisten.

Lernen sichtbar machen: Schillerinnen und Schiiler erhalten Gelegenheiten, ihr
Wissen und ihre Lernprozesse zu explizieren und sichtbar zu machen. Da-
durch erhalten sie Feedback itber ihr Wissen und ihre Fihigkeiten. In giinsti-
gen Fillen erwerben sie die metakognitive Strategie des ,,Monitoring*; sie re-
flektieren iiber eigene Lernerfahrungen (Lang & Pitzold, 2006, S. 17).
Erfahrungen beachten, Theorien anwenden: Voraussetzung fiir eine arbeitsplatz-
bezogene und praxisrelevante Wissensvermittlung ist eine enge Verzahnung
von wissenschaftlichem Wissen und praktischer Titigkeit. Ein prominentes
Beispiel dafiir ist die Gestaltung der Schulpraktika im Lehramtsstudium. Hier
werden Praxiserfahrungen vor dem Hintergrund theoretischer Erkenntnisse
reflektiert.

Vorwissen registrieren: Lehrerhandeln muss individuell auf der Basis des bisher
Erlernten ansetzen. Interaktionen unter den Lernenden und zwischen Ler-
nenden und Lehrenden kénnen die Beteiligten dazu anregen, ihre Vorkennt-
nisse zu aktivieren (Lang & Pitzold, 2006, S. 15).

Die genannten Empfehlungen fiir Lehrpersonen kénnen durch die Perspektive
der Lernenden erginzt werden. Das versucht Jan Simons (1992), der in seinem
prozessorientierten Modell relevante Fihigkeiten des selbstgesteuerten Lernens
benennt.

Hilfen eines prozessorientierten Entwurfs

Unterschieden werden fiinf psychologische Kategorien oder Verhaltensmuster,
welche die Lernenden im Unterricht nach und nach erwerben miissen.

1.

Lernen vorbereiten kénnen:

e sich iiber Ziele und Handlungen orientieren

e Lernziele auswihlen

e sich die Bedeutung von Lernzielen klar machen
e sich selber motivieren.

Lernhandlungen ausfithren konnen, mit dem Ziel:
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e das Gelernte verstehen und behalten
e das Gelernte integrieren
e das Gelernte anwenden.
3. Lernhandlungen regulieren konnen:
e Lernen itberwachen
e Lernen iiberpriifen
e Lernhandlungen auswerten.
4. Leistungen bewerten konnen:
e Sich selbst Riickmeldung tiber Lernprozess und -ergebnisse geben
e Lernprozesse und -ergebnisse realistisch bewerten.
5. Motivation und Konzentration erhalten konnen:
e seine Motivation gewéhrleisten
e seine Konzentration bewahren.

Lehrende miissen diesem Ansatz nach verstehen, dass das effektive selbstge-
steuerte Lernen nicht nur psychologisch, sondern auch handlungsstrategisch
ein komplexer Prozess darstellt. Thre Aufgabe besteht darin, den Umfang not-
wendiger Fihigkeiten von Lernenden zu erkennen, und sie auf dem Weg zum
erfolgreichen Selbstlerner zu begleiten. Zu den Anliegen und Auftrigen der Lehr-
krafte aller Bildungseinrichtungen gehort es, Lernumgebungen so zu gestalten
und die genannten instruktionalen Elemente so umzusetzen, dass ihre Zielgrup-
pe in die Lage versetzt wird, selbstgesteuert Wissen zu erwerben. Dazu zihlt
auch die Sensibilisierung fiir das lebenslange Lernen.

Um lebenslang selbstgesteuert zu lernen, ist es notwendig, dass sowohl Leh-
rende als auch Lernende einen Beitrag liefern. Im Prinzip der Aushandlung (siehe
Abschnitt 13.2.1) kam dieser Gedanke bereits zum Ausdruck.

Wertschatzung und Freiraume im System

Hervorzuheben sind Uberlegungen und Forderungen, die sich daraufkonzentrie-
ren, wie selbst gewihlte Aktivititen ermdglicht und kommuniziert werden. Vor-
aussetzung dafiir sind Handlungsspielriume fiir alle Beteiligten. Diese werden
benétigt, wenn das Individuum absichtlich, zielgerichtet und eben selbstgesteu-
ert handeln und entscheiden will.

Unerlisslich fiir die Akteure sind ferner respektvolle Beziehungen im Unter-
richt (Libke, 2022). Diese lassen durchaus auch Widerspriiche zu. Soll das Bil-
dungssystem miindige Biirger hervorbringen, die Nachfragen stellen und nicht
alles hinnehmen, miissen Kinder, Jugendliche und erwachsene Studierende das
auch in der (Hoch)Schule im Rahmen respektvoller Beziehungen lernen.

In einem wertschitzenden Kontext werden Lernende ermuntert, sich nicht re-
produktionsorientiert auf Formen der Fremdbestimmung zu verlassen; sie sind
aufgefordert, selbstbestimmt ihre Lernabsichten zu verfolgen.
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Zu den Hauptaufgaben der Lehrperson gehért es dann, die Beziehungen zwi-
schen Lernenden im Unterricht, innerhalb der Gleichaltrigengruppe und in ihren
Familien konstruktiv zu nutzen (Pauli & Reusser, 2000, S. 1). Diese systemische
Perspektive ist umso wichtiger, als Menschen in einer komplexen Welt leben, was
vielfiltige interdisziplinire Austauschprozesse zur Folge hat (OECD, 2018).

Gelingensbedingungen in Aus- und Weiterbildung

Selbststeuerung ist ein weitgehend bewusstes Handeln aus eigener Verantwor-
tung heraus. Diese Fihigkeit betrifft die Lernarbeit der Schiiler ebenso wie das
Handeln der einzelnen Lehrkrifte, der Lehrerteams und der Schulen (Gerdsmei-
er, 2006, S. 36). Die praktische Anwendung dieser Lernformen verlangt fundierte
Kenntnisse, aber auch Erfahrungen der zukiinftigen Pidagogen bereits wihrend
des Studiums.

,Das heif3t aber, dass sie diese Art zu Lernen und zu Lehren in ihrer eigenen Aus-
bildung kennengelernt und intensiv erfahren haben miissen [...] Wesentlich scheint
zugleich, dass die Art des eigenen Lernens zu der Lehre passt, die sie spiter praktizie-
ren wollen. Verallgemeinert gesprochen: Es geht darum, dass angehende Lehrkrifte
insbesondere ihre unterrichtsbezogenen Kompetenzen soweit wie moglich selbst ge-
steuert erwerben.“ (Gerdsmeier, 2006, S. 32)

Ein starker Top-Down-Innovationsansatz oder eine itbermifdige Abhingigkeit
von der Unterstiitzung durch Experten ist fir solche Zwecke kritisch zu be-
trachten, da er eher an der Steuerung durch andere (other-regulation) als an der
Selbststeuerung (self-regulation) interessiert ist. Beachtung verdient in diesem
Zusammenhang die Eigenverantwortung. Das Gefiihl der Eigenverantwortung,
das mit Uberzeugungen der Selbstbestimmung und der Selbstwirksamkeit ein-
hergeht, ist fir erfolgreiche Verinderungsprozesse im selbststeuerungsoffenen
Unterricht fundamental (Butler, 1998). Zu den Gelingensbedingungen gehdren
ferner berufsbegleitende flankierende Qualifizierungsmafinahmen, die sich im
Idealfall nicht nur an einzelne Lehrkrifte, sondern an ganze Schulen richten.
Um den Kommunikations- und Aushandlungsprozessen bei der Implementation
Rechnung zu tragen, sollten Weiterbildungen vier Schwerpunkte einbeziehen:

1. Die fir selbstgesteuertes Lernen erforderlichen Kompetenzen sowie Strate-
gien férdern.

2. Jene Einstellungen, Uberzeugungen und subjektiven Theorien von Lehrkrif-
ten beriicksichtigen, die fiir gelingende Lern- und Lehrprozesse in ihrem Un-
terricht wichtig sind (Lang & Pitzold, 2006, S. 18).

3. Lehrkrifte sind sowohl bei der Planung als auch beziiglich der Gestaltung von
Unterricht darauf vorzubereiten, vermehrt auf das Vorwissen und die Lern-
prozesse ihrer Schiller zu achten.
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4. Alle Férderimpulse sollten die personliche Entwicklung der Teilnehmenden,
ebenso wie ihr Methodenrepertoire sowie ihre Unterrichtsskripts entfalten.

Wie Lang und Pitzold (2006) ausfithren, konnte der Erfolg derartiger Fortbil-
dungsschwerpunkte in empirischen Studien nachgewiesen werden. Investitio-
nen in die berufliche Entwicklung von Lehrkriften, um sie mit den besten pid-
agogisch-psychologischen Praktiken vertraut zu machen, konnen sich ginstig
auf den Bildungserfolg auswirken. Die kontinuierliche Weiterbildung von Lehr-
kraften, insbesondere im Hinblick auf psychologische Ansitze zur Forderung
von selbstgesteuertem Lernen, trigt dazu bei, Sensibilitit fiir unterschiedliche
Hintergriinde und Bediirfnisse der Schiiler sowie Studierenden zu entwickeln
und somit inklusivere Lernumgebungen zu schaffen. Bildungsungleichheiten
werden bewaltigt.

In der Gesamtbetrachtung kommt es darauf an, dass Lehrende die Wirk-
samkeit von Fihigkeiten sowie Strategien der Selbststeuerung selbst erfahren.
Sie sind dann sehr wahrscheinlich eher geneigt, sie in ihren Zielgruppen zu
fordern (Peeters, 2014, S. 1066). Dieser Gedanke flief3t auch in die abschliefSenden
Anregungen (Makrotipps) fiir Leserinnen und Leser ein.

13.3 Makrotipps fiir Leserinnen und Leser

In Bildungseinrichtungen und dariiber hinaus existieren Lernumgebungen sowie
gezielte (direkte und indirekte) Férderkonzepte fiir selbstgesteuertes Lernen, die
sich an Schiiler, Studierende, aber auch an Lehrende richten.

Die folgenden Hinweise und Empfehlungen zielen daraufab, innovative Lern-
umgebungen fiir Thre Organisationen und Lernenden zu forcieren. Ferner wollen
sie Ihnen vor Augen fithren, wie Sie ganz personlich von diesen Konzepten profi-
tieren kénnen.

Makrotipps: Wie padagogische Expertinnen und Experten selbststeuerungsoffene
Lernumgebungen konstruieren konnen

1. Agieren Sie selbst als selbstgesteuert handelndes Individuum. Planung und Moni-
toring von Zeitressourcen sowie Fahigkeiten zur Emotionsregulation leisten einen
bedeutenden Beitrag fiir Ihr personliches Wohlergehen, Ihre Zufriedenheit und Ihre
Resilienz (Konrad, 2023, S. 46).

2. Nehmen Sie sich Zeit fiir die Anliegen Ihrer Schiiler. Fragen Sie nach den Wiinschen
und Uberzeugungen dieser Subjekte bezogen auf ihren Kontext. Férdern Sie in priva-
ten Dialogen Zutrauen, Mut und Kontrolliberzeugungen. , This way, students engage
in meaningful and relevant conversations that often continue after the school day is
over” (Coleman, 2017, S. 5).

256



3. Stellen Sie grundlegende sowie tiefgehende Fragen und sorgen Sie dafiir, dass Ihre
Schiiler das auch tun kénnen. Zum Beispiel kdnnen Interviews und geleitete Befra-
gungen Beteiligte unterstiitzen, sich wechselseitig zu befragen, sich zu informieren
und anderen zuzuhdren (Konrad, 2014).

4. Fordern Sie mutig zentrale Aspekte der Selbststeuerung, etwa die metakognitive Be-
wusstheit oder Selbstgesprache. Statt zu warten, bis unwirksame Strategien verin-
nerlicht werden, wird empfohlen, friihzeitig — in den ersten Schul- und Studiensemes-
tern — mit der Werbung fiir zentrale Facetten der Selbststeuerung zu beginnen (Kon-
rad, 2023, S. 46).

5. Achten Sie auf eine fundierte Diagnose. Selbstgesteuertes Lernen erfordert eine ziel-
gruppenspezifische Klarung der Lernvoraussetzungen (einschlielflich persénlicher
Barrieren). Dazu verwenden Sie mehrere einander ergdnzende Instrumente (z. B. Ver-
fahren zur Innen- und AuRensicht).

6. Schaffen Sie echte Anwendungsfelder fiir Lernprozesse (Schule, Gemeinde, soziale
Medien, Webseiten oder Brieffreundschaften), da diese die Motivation stark erhohen.

7. Stellen Sie sicher, dass die Themen und Inhalte fiir das Leben lhrer Zielgruppe re-
levant sind. Im Unterricht geschieht das im Dialog und als Aushandlung mit allen
Beteiligten (z. B. Klasse oder Seminar). Als Lehrperson miissen Sie dies nicht allei-
ne tun. lhre Schiiler beteiligen sich ganz natiirlich daran, wenn sie die Gelegenheit
haben.

8. Geben Sie den Lernenden Handlungsspielrdume und lassen Sie sie hineinwachsen.
Ubertragen Sie ihnen zunehmend Verantwortung. lhre Schiilerinnen sollen mehr und
mehr selbst Aufgaben der Lehrperson tibernehmen (Simons, 1992).

9. Vermitteln Sie angemessene Beispiele fiir erfolgreiche Arbeiten und Projekte. Mo-
dellieren Sie wichtige Lernaktivitaten. Aber sagen Sie den Lernenden auch, dass sie
anders sein und auf eigene Weise erfolgreich sein kénnen.

10. Treffen Sie sich regelmaRig mit Lernenden einzeln oder in kleinen Gruppen, um ihnen
zuzuhoren. Schaffen Sie Gelegenheiten und Freirdume, um Vorschlage, Tipps und
Impulse auszutauschen. Begeistern Sie sie fiir neue Projekte und Plane. Unterstiitzen
Sie ihre Ausdauer dafiir. Geben Sie regelméRig Feedback, um ihr Handeln fortlaufend
in Gang zu halten (Coleman, 2017, S. 5).

In Anlehnung an sozial-konstruktivistische Ansitze wird die Rolle und Stirkung
von Austausch und Kommunikation besonders betont. Als Lehrpersonen werden
Sie vor allem schiileraktive Lerndialoge initiieren und begleiten miissen (Pauli &
Reusser, 2000, S. 1). Dazu gehort auch, dass Sie offene Worte und Feedback ak-
zeptieren und fordern. Darin zeigt sich Ihre Rolle und Wirksambkeit.

Eine Erweiterung, die mit der Kommunikation eng vernetzt ist, hat mit der
systemischen Verankerung aller Beteiligten zu tun (Heymann, 2009, S. 9).

Fast alle Leser werden die Erfahrung teilen, dass das Diagnostizieren und For-
dern des selbstgesteuerten Lernens umso eher gelingt, je mehr Personen ihre un-
terschiedlichen Sichtweisen und Einschitzungen im Blick auf ein Kind oder einen
Jugendlichen miteinander abstimmen: Kollegiale Kooperation ist hier sehr hilf-
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reich (Konrad & Bernhart, 2017). Gelingen kann sie aber auf Dauer nur, wenn sie in
die Organisation eingebunden ist, wenn die (Hoch)Schule (Schulleitung und Kol-
legium) dafiir sorgt, dass die so wichtige Zusammenarbeit, die notwendigen Ab-
stimmungen und Absprachen, der systematische Erfahrungsaustausch zeitlich,
riaumlich und organisatorisch erméglicht werden.

Dabei kommt es auch auf den Austausch zwischen verschiedenen Ebenen an.
Jedes ernst gemeinte Programm zur Unterstiitzung von selbstgesteuertem Ler-
nen bedarf neben der operativen Ebene — die die konkreten Diagnose- und Fér-
dermafinahmen umfasst — einer Metaebene, auf der, gestiitzt durch Impulse der
Schulorganisation, die notwendige kollegiale Kooperation stattfinden kann (Hey-
mann, 2009, S. 9).

Das vorliegende Buch weist iiber die Anliegen von Experten offizieller Bil-
dungseinrichtungen hinaus. Seine Inhalte offenbaren fiir Sie als interessierte
Leserinnen und Leser vielfiltige Angebote. Formen und Methoden des selbstge-
steuerten Lernens konnen Ihnen in unterschiedlicher Weise wichtig und niitzlich
sein:

1. Siehelfen Ihnen dabei, eigene Aktivititen und Leistungen kritisch zu beurtei-
len.

2. Selbstgesteuerte Lernformen regen Sie dazu an, ein reflexiver, kritischer Kon-
sument der Arbeiten und Informationen anderer Menschen zu werden.

3. Sieunterstiitzen Sie darin, selbst erfolgreich zu sein. Passende Strategien und
Haltungen werden Ihnen dabei helfen, gute Leistungen zu bringen und Threm
Wissen sowie Ihren Ideen klar und effektiv Ausdruck zu verleihen. In stressbe-
ladenen Situationen kénnen Sie mit vermehrter Zufriedenheit und Resilienz
rechnen.

4. Kompetenzen und Strategien der Selbststeuerung tragen dazu bei, dass Sie
Ihre wertvolle Zeit und Aufmerksamkeit wirksam steuern. Zeit- und Konzen-
trationsmanagement konnen zentrale Elemente der Selbststeuerung sein.
Dazu zihlt der Umgang mit Fachbiichern, Webseiten, Suchmaschinen bis hin
zu sozialen Medien. Dariiber hinaus gehort die Organisation von Zeitriumen
und Terminen zu den wichtigen Aufgaben des selbstgesteuerten Handelns.

5. Die Kernelemente der Selbststeuerung unterstiitzen Sie darin, Ihre Denkfeh-
ler ernstzunehmen. Sie werden sich der Art und Weise bewusst sein, wie Ihr
Denken voreingenommen oder fehlerhaft sein kann. Logische Fehler tritben
Denken und Wahrnehmung in allen Lebensbereichen und sind uns keine gu-
ten Berater.

Drei Dinge braucht es, um die abschliefRend genannten Postulate und Deside-
rate des ,neuen Denkens von Selbststeuerung” einlgsen zu kénnen. Alle sind im
»Selbst“ des menschlichen Individuums verankert und weisen Beziige zum Titel
dieses Buches auf.
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1. Neu gedacht bedeutet, dass selbstgesteuertes Lernen nicht nur eine Methode
(oder ein gelerntes Strategienbiindel) darstellt; es ist vielmehr eine Haltung
und Einstellung, die uns darin bestirkt, die Herausforderungen und Chancen
einer dynamischen Wissensgesellschaft zu meistern.

2. Fir die Umsetzung des ,neuen Denkens*erforderlich ist eine Kehrtwende hin
zu Tugenden der Selbstmotivation, Selbstverantwortung, Selbstregulation
und Selbstbestimmung.

3. Im Hinblick auf die Gestaltung neuer und vor allem innovativer Lernumge-
bungen sind wertschitzende Kommunikation, Handlungsspielriume und
Lernbegleitung zentrale Instrumente und Konzepte.
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14. Glossar der behandelten Methoden,
Strategien und Lernsettings

e ALPEN. Die Methode kann Betroffenen dabei helfen, die Teilaufgaben ihres
Ziels zu strukturieren und besser zu organisieren. Die Anfangsbuchstaben
stehen fiir: A — Aufgaben, Termine und geplante Titigkeiten aufschreiben; L —
Linge schitzen; P — Puffer einplanen; E — Entscheidungen treffen; N — Nach-
kontrolle. ALPEN wird oft als Ausweg gegen die Neigung zur Prokrastination
empfohlen.

e Analogie. Das menschliche Weltverstindnis vollzieht sich ganz grundlegend
durch Analogiebildungen. Analogien sind kognitive Strategien und funktio-
nieren wie soziale Netzwerke. Analogien unterstiitzen die mentale Tiefenver-
arbeitung. Sie erleichtern es Lernenden, vertraute und unbekannte Konzepte
oder Ideen zu vernetzen.

e Aufmerksamkeitssteuerung beschreibt die Fihigkeit, den Fokus der Auf-
merksamkeit eigenstindig zu regulieren. Eigene Wiinsche, Bedirfnisse
und Interessen flieflen in die Handlungssteuerung ein, was eine Form der
Aufmerksambkeit erfordert. Kennzeichnend fiir die sogenannte “sustained
attention” ist ein Zustand erhohter und dauerhafter Reaktionsbereitschaft,
den die Person (weitgehend unbewusst) iiber einen lingeren Zeitraum auf-
rechterhalten kann.

e Blended Learning. Der Begriff des Blended Learning verweist auf Lehr-Lern-
Arrangements, die unterschiedliche (Medien-)Elemente miteinander verbin-
den, zumeist mediengestiitztes Lernen und Prisenzlernen. Das Angebot ldsst
sich dem hybriden Lernen zuordnen.

e Brainstorming: Brainstorming ist eine Methode zur Ideenfindung, die die
Erzeugung von neuen, ungewohnlichen Ideen in einer Gruppe von Menschen
fordern soll. Brainstorming bezeichnet ein intensives Nachdenken iiber
Ideen, um eine Losung fiir ein Problem zu entwickeln oder zu finden.

e Cognitive Apprenticeship. Analog zur Handwerkslehre geht die Kognitive
Meisterlehre davon aus, dass der Lernende (,Lehrling”) nach anfinglicher
starker Stittzung durch den Experten, Lehrer oder Tutor (,Meister”) Schritt
fir Schritt in die eigene Selbststindigkeit entlassen wird. Das Modell der
Cognitive Apprenticeship ist gekennzeichnet durch den Ubergang von einer
expositorischen zu einer explorativen Phase und eignet sich besonders fiir
die Einfithrung in Lehrstoffe, bei denen kognitiv-prozedurales Lernen im
Vordergrund steht.

e Computer Supported Cooperative Learning (CSCL). Mit dem Begrift des
computerunterstittzten kooperativen Lernens werden Ansitze beschrieben,
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Lernen in Gruppen durch den Einsatz von Informations- und Kommunika-
tionstechnik anzuregen. Zur Anwendung kommen IT-Systeme bestehend
aus Hardware und Software, die in eine Anwenderorganisation eingebettet
sind und von ihr betrieben werden. Die Teilnehmenden sind angehalten und
werden dazu ermutigt, miteinander zu kooperieren.

Das eigene Lernen verstehen (DELV). Ziel des Programms zur Selbststeue-
rung des Lernens bei Schiilerinnen ist die Férderung des berufsbezogenen
metakognitiven Lernens (Eidgendssische Hochschule fiir Berufsbildung,
EHB). Untersuchungen mit Lehrlingen zeigen, dass das metakognitive Wis-
sen den Lernerfolg entscheidend mitbestimmt. Die Bemithungen von DELV
richten sich auf Strategien, die durch hiufigen Gebrauch automatisiert und
deshalb dem Bewusstsein nicht (mehr) zuginglich sind.

E-Learning. E-Learning (englisch electronic learning ,elektronisch unter-
stiitztes Lernen, wortlich: ,elektronisches Lernen) umfasst alle Formen des
Lernens mit Hilfe elektronischer Medien, sowohl online als auch offline. An-
nahme ist: Elektronische oder digitale Medien unterstiitzen die Prisentation
und Distribution von Lernmaterialien und/oder die zwischenmenschliche
Kommunikation.

Ermoglichungsdidaktik. Die Ermoglichungsdidaktik sieht die Lernenden als
verantwortlich fiir ihr Lernen. Wie ihr Name bereits andeutet, soll sie den Ler-
nenden das Lernen ermoglichen — und zwar eigenstindig und selbstgesteu-
ert. Die Lernenden setzen sich ihre Lernziele selbst, wihrend die Lehrkraft die
Rahmenbedingungen fiir diese Form des Lernens schaffen soll. Damit unter-
scheidet sich das Konzeptvon der , Erzeugungsdidaktik” auf deren Grundlage
die Lehrkraft Inhalte vermittelt und Lernziele von aufien setzt. Grundlage des
Konzepts ist die konstruktivistische Didaktik.

Forschungstagebuch. Das Forschungstagebuch als Methode einer formativen
Selbstevaluation dient vornehmlich der Prozessanalyse. Es wird besonders
hinsichtlich sich moglicherweise dndernder Strategien im Forschungshan-
deln und der damit verbundenen Wandlung der phasenhaften Arbeitshy-
pothesen genutzt. Im Forschungstagebuch werden die Erfahrungen des
Forschenden von ihm selbst abgebildet und zur Optimierung der Angebote
oder der Arbeitsinhalte herangezogen. Ziel des Einsatzes dieser Metho-
de ist die aussagekriftige Bewertung des Forschungsprozesses und seiner
Teilschritte.

Frei Day. Gemeint ist ein Lernformat, das Schiiler dazu befihigt, die Heraus-
forderungen des 21. Jahrhunderts selbst anzupacken und diesen mit Mut und
Verantwortungsbewusstsein zu begegnen. Der Frei Day ist fester Bestandteil
des Stundenplans und findet jede Woche mindestens vier Stunden am Stiick
statt. Anders als beim Frontalunterricht arbeiten die Schiiler gemeinsam und
auch jahrgangsiibergreifend zusammen.
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Geleitete Befragung. Die Methode bietet Lernenden Fragestimme an, die die-
se zu einer eigenen Frage ausformulieren sollen (,Was bedeutet ... Wie hin-
gen ...und ...zusammen?”). Anschliefdend werden die Fragen im Partnerdialog
beantwortet. Ein Kernanliegen der geleiteten Befragung ist es, eine ,kogniti-
ve Partnerschaft“zu etablieren, die fir die Beteiligten als Ressource fungieren
und dazu beitragen soll, Denk- und Lern-Aktivititen anzuregen, zu organi-
sieren, zu unterstiitzen, zu erweitern und zu steuern. Ein weiteres Ziel ist das
tiefere Verstehen von Themen und Inhalten.

Geleitetes Problemlésen. Die Methode bietet Lernenden Fragen an und hilft
ihnen dabei, Probleme zu erkennen und zu lésen (,Was ist mein Ziel? Wo ge-
nau liegt das Hindernis? Wie gehe ich weiter vor?“). Einzelne Schritte der Pro-
blemlosung kénnen tiberpriift werden. Ziel ist es, das Verstindnis der Inhalte
von Texten oder Vortrigen zu vertiefen.

Habit Stacking. Stacken heif3t, eine neue Gewohnheit auf eine alte zu setzen.
Habit Stacking hilft dem Handelnden, gute Gewohnheiten zu festigen, indem
er neue Gewohnbheiten in seine bestehenden Routinen integriert. Zu diesem
Zweck kombiniert das Individuum eine Aufgabe, die es ohnehin tun muss, mit
einer zweiten Aufgabe, die es selbst wihlen kann. Die Idee dahinter ist, dass
eine bestehende Gewohnbheit als ,Authinger” fiir eine neue Gewohnheit ver-
wendet wird. Die Wahrscheinlichkeit steigt, dass auch die neue Gewohnheit
erhalten bleibt.

Handlungskontrolle. Entsprechende Strategien gehéren zu den Willensakti-
vititen. Unter Handlungskontrolle versteht die moderne Volitionspsychologie
Prozesse, welche eine aktuelle oder sich anbahnende Intention gegen konkur-
rierende motivationale sowie emotionale Tendenzen abschirmen (,Wie kann
ich den Fokus wieder auf die eigentliche Aufgabe richten?*).

Journaling lasst sich als moderne Form des ,Tagebuchschreibens“kennzeich-
nen. Das englische Wort ,, Journal“ steht letztlich fiir Tagebuch. Journaling hat
sich im Bereich der Personlichkeitsentwicklung itber die Jahre bewihrt. Die
Methode ist ein gutes Tool fir persénliches Wachstum.

K-W-L. Die K-W-L-Methode dient dazu, das Vorwissen vor dem Lesen zu ak-
tivieren, den Text zielgerichtet zu lesen und das eigene Textverstindnis zu re-
flektieren. Die Methode kann in Partner- oder Einzelarbeit angewandt wer-
den. Sie sieht drei kognitive Leistungen vor. K: Know — Das eigene (Vor-)Wis-
sen aktivieren. W: Determining what I Want to learn — Festlegen, was in Er-
fahrung gebracht werden soll. L: Recalling what I did Learn — Das gelernte
Wissen abrufen.

Kaizen ist ein japanisches Wort, das sich aus den Worten kai (dt. Verinde-
rung) und zen (dt. besser) zusammensetzt und das sich allgemein als ,dau-
erhafte Verbesserung” iibersetzen lisst. Kaizen betont die Umsetzung eines
Vorhabens. Die Kaizen Methode will mit kleinen Schritten grofRe Erfolge er-
zielen.



Kooperatives Lernen. Kooperative Lernprozesse sind dadurch gekennzeich-
net, dass eine Gruppe von Lernenden (in der Regel 3—6 Personen) in unmittel-
barer Abhingigkeit voneinander an einer gemeinsamen Aufgabe arbeitet. Der
Arbeitsanteil eines jeden ist notwendig, um die gemeinsame Aufgabe erfolg-
reich zu bewiltigen.

Lernbegleitung. Lernbegleitung beinhaltet die gezielte Unterstiitzung von
Lernenden im Prozess des Lernens. Ziel ist die Optimierung ihrer Lernwege
und ihres Lernerfolges. Die Begleitung von Lernenden wird auf fachlicher
Ebene als Unterstiitzung des Wissenserwerbs sowie der Férderung von Fach-
und Methodenkompetenz und auf organisatorischer Ebene als Unterstiitzung
der Selbststeuerung der Lernprozesse verstanden. Im Fokus der Lernbeglei-
tung stehen jeweils die Lernenden als Hauptakteure ihres Lernprozesses.
Lernstrategien. Unter Lernstrategien werden bewusstseinsfihige und in der
Regel automatisierte Handlungsabfolgen verstanden. Lernstrategien stellen
dabei jene Verhaltensweisen und Gedanken dar, die Lernende aktivieren, um
ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und
zu steuern. Lernstrategien lassen sich unterteilen in kognitive Strategien
(= Primirstrategien), metakognitive Strategien und ressourcenorientierte
Strategien (= Sekundirstrategien). Eine andere Einteilung grenzt Strategien
der Oberflichenverarbeitung und der Tiefenverarbeitung voneinander ab.
Lerntandem. Die Methode Lerntandem ist eine Variante des kooperativen
Lernens und steht dem Experten-Novizen-Paradigma nahe. Sie dient dem
Transfer von Wissen und Fertigkeiten von einem erfahrenen Teilnehmer auf
eine Person mit wenig Erfahrung. Beide Lernende bearbeiten eine gemein-
same Aufgabe bis zu dem Zeitpunkt, an dem die unerfahrenere Person die
Aufgabe eigenverantwortlich ausfithren kann.

Mentales Kontrastieren. Dieses Konzept betont die Visualisierung geistiger
Vorginge. Es besagt, dass jene Akteure einen entscheidenden Vorteil errei-
chen, denen es gelingt, sich ihre Witnsche auszumalen und sich dariiber hin-
aus die Hiirden und Hindernisse vorzustellen, die ihnen, im Weg stehen, um
diese zu erreichen.

Metakognitiver Dialog (auch ko-konstruktiver Dialog). Ursprung und Aus-
loser externer metakognitiver Dialoge sind gemeinsame Interessen und/oder
Problemstellungen oder soziale Konflikte. Kommunikation, Kooperation,
Erfahrungsaustausch, gemeinsame Wissenskonstruktion und wechselsei-
tiges Lernen konnen als die zentralen Prozesse angesehen werden. Externe
metakognitive Dialoge und damit die soziale Wissenskonstruktion zahlen
zum Gegenstandsgebiet des kooperativen Lernens.

Metakognitive Instrumente. Es handelt sich um eine Bandbreite von Me-
thoden, die darauf abzielen, metakognitives Wissen zu aktivieren. Beispiele:
Lernjournal, Lerntandem, Klassenkonferenz. Diese Instrumente verfolgen
zwei Ziele: Einerseits sollen Lernende durch Analyse und Anwendung eigene
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Lernstrategien entwickeln und sich andererseits ihrer eigenen Lernprozesse
bewusst werden. Damit kann eine Lernsituation geschaffen werden, die
Selbstbeobachtung, -steuerung und -evaluation evoziert.

Metacognition in Studying from Texts (MIST) Ziel des Computersystems
MIST ist es, die Fihigkeit des akademischen Lernens anhand von Texten zu
verbessern. Dabei wird zwischen oberflichlichem und tiefem Lernen un-
terschieden. MIST unterstiitzt vor allem Schiiler der Sekundarstufe darin,
ihre Lernprozesse im Umgang mit Texten zu iiben, zu regulieren und zu
reflektieren.

MURDER wurde zu dem Zweck entwickelt, Primir- und Sekundirstrategien
beim Umgang mit Texten zu vernetzen, um auf diese Weise das Verstehen der
Lerninhalte zu optimieren. Verstehensstrategien sollen den beteiligten Indivi-
duen bei der Integration, Reorganisation, Verkniipfung, Elaboration und Re-
flexion des Lernmaterials helfen. Die Anfangsbuchstaben symbolisieren spe-
zifische Lernaktivititen: M = Mood, U = Understinding, R =Recalling, D = Di-
gesting, E = Expanding, R = Reviewing.

Open and Distance Learning (ODL) ist ein allgemeiner Begriff fir die Nut-
zung von Telekommunikation zur Anregung oder Verbesserung von Lernen.
Fernlernen ist manchmal verkniipft mit offenem Lernen (ODL: Open and Di-
stance Learning). In diesem Fall wird ein Teil bis ein Grof3teil des Inhalts zu
Hause (z. B. in Telekonferenzen) gelernt, wihrend in den Prasenzphasen Tu-
torInnen mit der Lerngruppe die Inhalte, den aktuellen Stand des Lernverlaufs
sowie Organisatorisches besprechen.

Partnerarbeit ist eine Sozialform bzw. eine Methode, bei der zwei Lernende
eine Aufgabenstellung innerhalb eines Lernprozesses selbststindig und ko-
operativ bewiéltigen. Eignung der Sozialform: Sie erméglicht viele methodi-
sche Variationen und Kombinationen mit den tibrigen Sozialformen. Eng da-
mit verwandt ist die Konstellation des Lerntandems.

Prompt. Ein Prompt (englisch fiir anregen, soufflieren, vorsagen) ist eine
Verhaltens- oder Reflexionsaufforderung. Prompting bezeichnet in der Ver-
haltenstherapie eine Verhaltenshilfe (Formungstechnik) zum Aufbau von
erwiinschtem Verhalten, welche bei den Operanten Methoden (Verhaltens-
therapeutische Standardmethode) und in die Kategorie Lernen eingeordnet
werden kann

Selbstberuhigung beschreibt die Fahigkeit, auch in bedrohlichen Situationen,
wie zum Beispiel nach Misserfolg, negative Gefithle nachhaltig bewiltigen
zu konnen. Negative, bedrohliche Gefithle hemmen den Zugang zu den in-
neren Bediirfnissen des Individuums und erschweren seine selbstregulierte
Handlungssteuerung. Lernende mit hohen Selbstberuhigungskompetenzen
wihlen adaptive und emotionsfokussierte Copingstrategien, die sich durch
Selbstakzeptanz, positive Reinterpretation und den Fokus auf Wachstums-



chancen auszeichnen. Es gelingt ihnen, aus Misserfolgen zu lernen und an
ihnen zu wachsen.

Selbstbestimmung. Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion ist Selbstbestimmung eng an die Autonomie gekniipft. Diese Eigenheit
stellt eine wichtige Voraussetzung fiir das Erleben von Selbstkongruenz (lat.
congruentia , Ubereinstimmung*, auch , Selbstaufrichtigkeit®, ,Stimmigkeit*)
dar. Handlungen erweisen sich dann als selbstbestimmt, wenn sie intrinsisch
motiviert sind oder die Ausfithrung der Téitigkeit als personlich bedeutsam
wahrgenommen wird. Giinstige Folgen fiir das Lerngeschehen sind gut belegt
(z. B. Freude an akademischem Arbeiten).

Selbstgesprich. Selbstgesprich ist eine Form der Autokommunikation. Ge-
meint sind Kommunikationsprozesse, in denen eine Person sich selbst an-
spricht. Dieselbe Person fungiert als Sender und als Empfinger einer Mittei-
lung. Autokommunikative Vorginge laufen zum einen parallel ab, wenn eine
Person mit einer anderen kommuniziert, zum anderen wenn eine Person fiir
sich allein ist. Selbstgespriche — also im engsten Sinne mit sich selber spre-
chen - sind weit verbreitet und handlungsleitend.

Selbstmotivierung betont die Fihigkeit, die eigene Motivation auch dann auf-
rechtzuerhalten oder sogar zu steigern, wenn eine Person mit unangeneh-
men und schwierigen Aufgaben konfrontiert wird. Entsprechende Mafinah-
men werden im Rahmen selbstregulatorischer Bemithungen dann notwen-
dig, wenn bei der Verfolgung personlich bedeutsamer Ziele Phasen von Un-
lust, Langeweile oder Belastung iiberstanden werden miissen.

SMART. Die Methode unterstiitzt sowohl das Zeitmanagement als auch das
Erreichen von Zielen. SMART-Ziele sind immer dann wichtig, wenn geplant
und organisiert vorgegangen werden soll, um einen neuen Zustand zu errei-
chen. Die SMART-Formel hilft dabei, Ziele klar zu formulieren und zu verfol-
gen. Smarte Kriterien sind: Spezifisch, Messbar, Attraktiv, Realistisch, Termi-
niert.

SQ3R. Die SQ3R-Methode bezeichnet ein Verfahren zum effektiven, aktiven
oder verstehenden Lesen. Mit dieser Technik wird ein Text in funf aufeinan-
derfolgenden Schritten systematisch und intensiv verarbeitet und aufgenom-
men: Survey (S), Question (Q), Read (R1), Recite (R2), Review (R3).
Think-Pair-Share. Es handelt sich um eine Methode des Kooperativen Ler-
nens. Durch die Erarbeitung in drei Arbeitsschritten kommt es zu einer Ab-
wechslung von individuellen und kooperativen Lernphasen. In den individu-
ellen Phasen erarbeiten die Lernenden eigenstindig Themen und Aufgaben,
die sie anschliefiend in den kooperativen Phasen ihren Lernpartnern vorstel-
len und erkliren. Das Verfahren unterstiitzt im besonderen Mafle die Ent-
wicklung des sozialen Lernens und kann zu einer verbesserten Wissensspei-
cherung bei den Beteiligten beitragen.
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THYROIDEA. Thyroidea ist ein Lernprogramm fir das Medizinstudium, das
multimediales und problemorientiertes Lernen unterstiitzt. Es ist eine Soft-
ware aus dem medizinischen Umfeld, das die Diagnose einer Schilddriisener-
krankung als problemorientierten Prozess abbildet.

Training ,Ich kann! Ich will'“. ,Ich kann! Ich will!“ ist ein Training zur
Forderung selbstregulatorischer Kompetenzen fiir Schiilerinnen der Orien-
tierungsstufe (Klassenstufe 5 und 6). Zu den Kernanliegen z3hlt die Stirkung
der zielbezogenen Aufmerksamkeit. Profitieren kénnen auflerdem Selbst-
wahrnehmung, positiver Selbstwert und Entscheidungsfihigkeit.
Unterrichtsskript. Ein Unterrichtsskript beschreibt stereotype Handlungsab-
ldufe im Unterricht, von denen die Beteiligten eine gemeinsame Vorstellung
haben (z. B. Einfuhrung in das Thema, schiilerzentrierte oder lehrerzentrierte
Muster der Informationsdarbietung und -verarbeitung). Sie enthalten metho-
dische Elemente und einen zeitlichen Ablauf fiir eine gute Strukturierung von
Unterricht.

WebQuest bedeutet ,abenteuerliche Spurensuche im Internet“. Manche Au-
toren sprechen auch von einer Schnitzeljagd durchs Internet, andere bezeich-
nen WebQuests als Weg- oder gar als Web-Weiser fur Lernende durch das
Internet. Wissenschaftlich ausgedriickt sind WebQuests Lehr-Lern-Arrange-
ments, die iiber das Internet oder Intranet zur Verfiigung gestellt werden. Al-
len Definitionen gemeinsam ist, dass den Schiilerinnen und Schiilern Inter-
netquellen als Ausgangspunkte fiir die Bearbeitung einer Aufgabe, eines Pro-
blems usw. zur Verfiigung gestellt werden.

Wechselseitiges Lehren und Lernen. (WELL) steht fir kooperative Lernme-
thoden des wechselseitigen Austauschs. Bei allen WELL-Methoden ist es so,
dass eine Person einer anderen etwas erklart. WELL orientiert sich am Exper-
ten-Novizen-Paradigma und umfasst drei Phasen: Die Lernenden werden in
einer ersten Phase Experten zu einem Thema. In der zweiten Phase tauschen
sie dieses Expertenwissen mit einem Lernpartner aus, indem sie einmal als
Experte ihr Wissen weitergeben und ein anderes Mal als Novize Wissen erklart
bekommen. In einer dritten Phase wird das neu erworbene Wissen wiederholt
und vertieft.

Wenn-Dann-Pline sind wirksame Strategien der Selbstregulation. Das In-
dividuum delegiert sein Handeln an die Situation (Wenn-Teil) statt an sein
bewusstes Ich und aktiviert damit eine Instant-Gewohnheit. Wihrend der
Wenn-Teil Zeit, Ort und Mittel der Zielerreichung spezifiziert, folgt die
konkrete Handlung entsprechend im Dann-Teil.

Ziiricher Ressourcen Modell (ZRM). Das Ziircher Ressourcen Modell ist ein
Selbstmanagement-Training und wurde an der Universitit Zirich entwickelt.
,ZRM“ bezieht systematisch kognitive, emotionale und physiologische Ele-
mente in den Entwicklungsprozess mit ein. Durch eine abwechslungsreiche
Folge von systemischen Analysen, Coaching, theoretischen Impulsreferaten



und interaktiven Selbsthilfetechniken entwickeln und erweitern die Teilneh-
menden ihre privaten sowie beruflichen Kompetenzen Dazu zihlen Teilbe-
reiche wie Motivation, Selbstorganisation, Zeitmanagement, Zielsetzung,
Planung und Entscheidungsfindung.
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