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Selbstgesteuertes Lernen in Lern-, Interessen- und Erfahrungsangeboten an Schulen mit
Ganztagsangebot

Das Thema ,,selbstgesteuertes Lernen* genieBt gegenwirtig in pddagogischen und psycholo-
gischen Fachkreisen eine hohe Wertschétzung (siehe z.B. Themenhefte der Zeitschrift ,,Unter-
richtswissenschaft* 1/2003, ,,Pidagogik* 5/2003, ,Praxis Schule 5 — 10 5/2004). Danach
darf sich Unterricht nicht auf die Vermittlung von Wissensbestdnden beschrinken. Die Auf-
merksamkeit soll vielmehr verstirkt darauf gerichtet werden, den Schiilern das Lernen selbst
beizubringen. Schiiler sollen also befdhigt werden, sich relevante Ziele zu setzen, Informatio-
nen mit geeigneten Strategien aufzunehmen und zu verarbeiten, Motivationstiefs und negative
Stimmungen zu {iberlisten, den Lernprozess zu planen, zu iiberwachen und das Lernverhalten
in Abhingigkeit vom Lernfortschritt zu regulieren sowie Hilfsmitte] und Medien effizient
einzusetzen. Diese Lernstrategien spielen beim selbstgesteuerten Lernen eine entscheidende
Rolle, denn sie ermoglichen es dem Lernenden, seinen Lernprozess aktiv zu steuern. Fiir eine
solche Selbststeuerung gibt es zwei wichtige Griinde: Erstens sprechen die Befunde einer
Reihe empirischer Studien fiir die Annahme, dass solche Schiiler erfolgreicher lernen, die
iber die fiir selbstgesteuertes Lernen notwendigen Fertigkeiten und Einstellungen verfiigen
(vgl. z.B. Artelt/Demmrich/Baumert 2001, Boekaerts 1997). Die Befdhigung zum selbstge-
steuerten Lernen ist zweitens aber auch vor dem Hintergrund lebenslangen Lernens zentral.
Weil technologische, 6konomische und gesellschaftliche Verdnderungen zu einer raschen
Veraltung von Wissensbestidnden fiihren, ist der Einzelne auf die Entwicklung solcher Kom-
petenzen angewiesen, die weiteres Lernen ermdglichen (vgl. z.B. Weinert/Schrader 1997,
Konrad/Traub 1999).

Vor diesem Hintergrund werden im Weiteren die folgenden Fragen behandelt:

e Zunichst soll gekldart werden, was unter dem Begriff ,,selbstgesteuertes Lernen zu
verstehen ist (Kapitel 1) und welche Lernstrategien am erfolgreichen selbstgesteuerten
Lernen beteiligt sind (Kapitel 2).

e Daran anschlieBend wird skizziert, wie die Entwicklung dieser Lernstrategien ange-
regt, unterstiitzt und begleitet werden kann (Kapitel 3).

e Inwieweit Schule als geeignet fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens angesehen
werden kann, soll dann diskutiert werden (Kapitel 4).

¢ Im Weiteren werden die Chancen ausgelotet, die sich an Schulen mit einem Ganztags-
angebot ergeben. Wie genau selbstgesteuertes Lernen unter solchen Rahmenbedin-
gungen gefordert werden kann, wird am Beispiel von Lernangeboten aufgezeigt, die
den Blick auf jeweils unterschiedliche Lernstrategien lenken und zusammen genom-
men einen kontinuierlichen Ubergang von eher gelenkter zu mehr selbstgesteuerter
Aktivitat dokumentieren (Kapitel 5).

e SchlieBlich wird im letzten Teil skizziert, welche konkreten Aufgaben auf Lehrkrifte
zukommen, wenn sie das selbstgesteuerte Lernen ihrer Schiiler fordern wollen, und
unter welchen Bedingungen sich die pddagogische Praxis an einer Schule nachhaltig
weiter entwickeln ldsst (Kapitel 6).

1. Was heiB3t selbstgesteuertes Lernen?

Das Konzept des ,,Selbstgesteuerten Lernens* bzw. des ,,selbstregulierten Lernens* ldsst sich
von dhnlich gelagerten Konzepten im deutschen oder im englischen Sprachraum (autonomes
Lernen, selbstbestimmtes Lernen, autodidaktisches Lernen, self-directed learning, indepen-



dent study oder self-planned learning) nicht eindeutig abgrenzen. Gemeinsam ist ihnen jedoch
ihre im Zusammenhang mit der ,.kognitiven Wende* in der Psychologie (um 1970) zu sehen-
de kognitionstheoretische Orientierung. Wihrend lerntheoretische und behavioristische An-
sdtze den Lerner noch als passiv und extern gesteuert betrachteten, begreifen ihn kognitions-
theoretische Ansitze als aktiv, selbstreflexiv und dem eigenen Lernen gegeniiber verantwor-
tungsbewusst. Allen Teilaspekten des Lernens wird folglich ein hoher Selbststeuerungsanteil
zugewiesen, wodurch sich das selbstgesteuerte Lernen auch vom fremdgesteuerten Lernen
unterscheiden, bei dem die Gestaltung des Lernprozesses maBgeblich durch andere Personen
— z.B. den Lehrer — bestimmt wird. Einen hohen Selbststeuerungsanteil betont auch Weinert
(1982), wenn er solche Lernformen als selbstgesteuert bezeichnet, bei denen der ,,Handelnde
die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und
folgenreich beeinflussen kann* (S. 102).

Bei der Forderung nach selbstgesteuertem Lernen handelt es sich nicht nur um einen aktuellen
Trend, sondern auch um eine klassische padagogische Forderung. Mit dem Bemiihen um eine
piadagogische Kultur der Selbststindigkeit hat hier die Reformpiddagogik entscheidende Wei-
chen gestellt. Das belegt ein Zitat aus Hugo Gaudigs ,,Freier geistiger Schularbeit® aus dem
Jahre 1922: , Selbsttitigkeit fordere ich fiir alle Phasen der Arbeitsvorginge. Beim Zielsetzen,
beim Ordnen des Arbeitsvorganges, bei der Fortbewegung zum Ziel, bei den Entscheidungen
an kritischen Punkten, bei der Kontrolle des Arbeitsganges und des Ergebnisses, bei der Kor-
rektur, bei der Beurteilung soll der Schiiler freititig sein. Der freitétige Schiiler bedarf keiner
Fremdeinwirkung, um den Antrieb zur Téatigkeit zu gewinnen. Er bedarf wihrend der Arbeit
keiner Erregung der Kraft von auflen, er bedarf nicht der Wegfithrung ...* (Gaudig 1922, zit.
nach Messner 2004).

Handlungsspielrdume sind jedoch fiir sich allein noch keine hinreichende Bedingung fiir
selbstgesteuertes Lernen. Der Lernende muss vielmehr iiber eine Reihe von Kompetenzen
bzw. Lernstrategien verfiigen, die es ihm ermdoglichen, die bestechenden Spielrdume fiir das
eigene Lernen zu nutzen. Wie ein selbstgesteuerter gegeniiber einem weniger selbstgesteuer-
ten Lerner agiert, soll anhand von zwei Beispielen verdeutlicht werden:

Marco, der selbstgesteuerte Lerner

Marco verfolgt den Unterricht stets aufmerksam. Er macht zu den wichtigsten Punkten Stich-
punkte und veranschaulicht Zusammenhdnge hdufig mit Hilfe einer Skizze oder einem Mind-
map. Bereits wihrend des Unterrichts versucht er, das Gehorte mit den Dingen zu verbinden,
die er friiher schon gelernt hat. Wenn er etwas nicht versteht, versucht er herauszufinden,
worin genau das Problem besteht: er fragt sich z.B., wie die Grundgedanken zueinander pas-
sen und ob alles logisch ist, oder er denkt sich Fragen zu den Inhalten aus und versucht, diese
zu beantworten. Kann er ein Problem nicht alleine losen, wendet er sich an einen Mitschiiler
oder — wenn der ihm auch nicht weiterhelfen kann — an seinen Lehrer. Ahnlich iiberlegt geht
Marco vor, wenn er im Unterricht eine Aufgabe bearbeiten muss. Er liest die Aufgabe zuerst
genau durch und macht sich klar, was von ihm verlangt wird. Dann macht er sich einen Plan,
wie er die Aufgabe Schritt fiir Schritt bearbeiten kann. Wiihrend des Arbeitens beobachtet er
sich selbst, um sicher zu sein, dass er alles richtig macht. Wenn Probleme auftreten, versucht
er, sein Lernverhalten darauf abzustimmen (z.B. Unverstandenes noch einmal griindlich
durchgehen). Am Ende geht er seine Arbeitsergebnisse noch einmal langsam durch und kor-
rigiert mogliche Fehler. Marco betrachtet seine Lernerfolge in der Regel als Ergebnis eige-
ner Anstrengung. Schneidet er einmal schlechter ab als erwartet, iiberlegt er, woran das ge-
legen hat und was er beim ndiichsten Mal anders machen konnte (z.B. bei schwierigen Aufga-
ben mehr anstrengen).



Felix, der weniger selbstgesteuerte Lerner

Felix geht zusammen mit Marco in eine Klasse. Im Unterschied zu Marco ist er im Unterricht
mit seinen Gedanken oft woanders. Wenn er dem Unterricht folgt, ist er hauptsdichlich damit
beschdiftigt, so viel wie moglich mitzuschreiben. Er denkt dabei kaum dariiber nach, ob er
alles verstanden hat, sondern nimmt sich vor, den gesamten Lernstoff zu Hause noch einmal
durchzugehen. Dazu kommt es in der Regel nicht. Wenn eine Klassenarbeit ansteht, fingt er
sehr kurzfristig an, sich vorzubereiten. Meistens lduft es darauf hinaus, dass er versucht, sich
den Stoff in kiirzester Zeit so gut es geht einzuprdgen. Wenn Felix im Unterricht eine Aufgabe
bearbeiten muss, achtet er nur fliichtig auf Arbeitsanweisungen und setzt sich mit den Materi-
alien nur oberflichlich auseinander. Statt iiber Losungswege nachzudenken, verfihrt er nach
dem Prinzip ,,Versuch und Irrtum* und gelangt entweder gar nicht oder nur auf sehr um-
standliche Art und Weise zu einer Losung. Selten bewertet er die einzelnen von ihm ausge-
fiihrten Schritte auf ihre Effektivitit hin. Auch mit den Ergebnissen seiner Arbeit setzt er sich
kaum auseinander. Alles in allem ist Felix mit seinen Leistungen sehr unzufrieden. Inzwischen
glaubt er selbst nicht mehr daran, seine Noten verbessern zu konnen.

Die beiden Beispiele zeigen, wie voraussetzungsreich selbstgesteuertes Lernen tatsdchlich ist.
Die Frage, welche Kompetenzen hier im Einzelnen beteiligt sind, ist Gegenstand zahlreicher
Arbeiten zum selbstgesteuerten Lernen. Theoretisch fundiert und in grolen Teilen empirisch
bestitigt sind die Ansitze von Boekaerts (1999) und Pintrich (2000). Beide Ansitze betrach-
ten die Selbststeuerung als ein dynamisches Wechselspiel zwischen kognitiven, metakogniti-
ven und motivationalen Aspekten des Lernens. Jedem dieser drei Bereiche lésst sich wieder-
um eine Reihe von Lernstrategien zuordnen, die helfen, das Lernen zu organisieren.

2. Welche Lernstrategien sind am erfolgreichen selbstgesteuerten Lernen beteiligt?

Lernstrategien spielen bei der Entwicklung der Fiahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen eine
entscheidende Rolle (Boekaerts 1999, Pintrich/De Groot 1990). Das hingt damit zusammen,
dass der Lernende erst iiber den Einsatz von Lernstrategien Einfluss auf seinen Lernprozess
hat und somit die aktive Steuerung des Lernprozesses iibernehmen kann. Friedrich und Mandl
(1992) unterscheiden in diesem Zusammenhang grob nach Primdr- und nach Stiitzstrategien.
Mit Primérstrategien sind kognitive Lernstrategien gemeint, die direkt auf die zu erwerbende
und zu verarbeitende Information einwirken, so dass diese besser aufgenommen und verarbei-
tet werden kann. Demgegeniiber beeinflussen Stiitzstrategien diesen Prozess indirekt, indem
sie ihn in Gang setzen, aufrechterhalten und steuern. Beispiele fiir Stiitzstrategien sind meta-
kognitive und motivationale Lernstrategien sowie solche, die sich auf die Bereitstellung und
Inanspruchnahme externer Ressourcen beziehen. Um welche Lernstrategien es sich im Ein-
zelnen handelt, soll als Nichstes dargelegt werden.

Kognitive Lernstrategien

Es handelt sich hierbei um Primdrstrategien, die fiir den Umgang mit Texten hilfreich sind
und insofern fiir das Lernen in verschiedenen Fichern eine groBe Rolle spielen. Kognitive
Lernstrategien lassen sich nach einfach strukturierten und nach komplexeren kognitiven Lern-
tiatigkeiten unterscheiden (Pintrich et al. 1993, Wild/Schiefele 1994, Bauert/Heyn/Koller
1992).

Memorierungsstrategien: Bei diesen Lernstrategien handelt es sich um einfach strukturierte
Lerntitigkeiten, die auf eine oberflidchliche Verarbeitung von Informationen zielen. Hierzu



zahlt z.B. das laute Lesen, das stindige Wiederholen und Auswendiglernen des Lernstoffs
oder das Abschreiben ganzer Textpassagen.

Elaborationsstrategien: Diese komplexeren kognitiven Lerntitigkeiten sind auf ein tiefes
Verstindnis des Lernstoffs ausgerichtet. Neues Wissen wird hier angereichert, indem der Ler-
nende z.B. neue Informationen mit seinem Vorwissen verkniipft, sich zu einem abstrakten
Sachverhalt ein konkretes Beispiel ausdenkt, eine bildliche Vorstellung generiert oder ihn in
eigene Worte fasst.

Organisations- bzw. Transformationsstrategien: Diese Lernstrategien, die ebenfalls zu den
komplexeren kognitiven Lerntétigkeiten zdhlen, versuchen Beziige innerhalb des neu zu er-
werbenden Wissens herzustellen, so dass es weiter verarbeitet werden kann. Typisch sind z.B.
das Herausarbeiten wichtiger Gedanken, Fakten und Zusammenhénge, deren Darstellung in
Tabellen oder Diagrammen oder das Zusammenfassen wichtiger Informationen.

Die kognitiven Strategien, wie sie bis hier hin dargestellt wurden, beziehen sich alle auf das
Lernen mit Texten. Es handelt sich dabei um einen wichtigen Bereich von Schule und Unter-
richt, selbstverstiandlich gibt es daneben aber noch weitere, ebenso wichtige Doménen. Dazu
gehort das Schreiben, dass wie der Bereich Lernen mit Texten voraussetzt, dass der Lernende
hierfiir spezifische kognitive Strategien beherrscht. Gemeint sind Strategien, die sich auf das
Generieren von Ideen und ihrer Gliederung, das Formulieren und das Revidieren von Texten
beziehen. Erst in letzter Zeit wird versucht, den Erwerb dieser Strategien durch eine Einbet-
tung in ein umfassendes Konzept selbstgesteuerten Lernens zu unterstiitzen (vgl. Spo-
rer/Brunstein 2004, Graham/Harris 1999, Zimmerman/Bonner/Kovach 1996).

Metakognitive Lernstrategien

Wie der Begriff meta-kognitiv nahe legt, handelt es sich hierbei um Kognitionen hoherer
Ordnung oder, mit anderen Worten, um Kognitionen iiber Kognitionen. Neben dem Wissen
tiber die eigenen Fihigkeiten und das eigene Lernverhalten gehoren hierzu die fiir erfolgrei-
ches selbstgesteuertes Lernen besonders wichtigen exekutiven Prozesse der Planung, Uber-
wachung und Regulation (Pintrich et al. 1993, Wild/Schiefele 1994, Bauert/Heyn/Koller
1992): Das Planen impliziert, dass vor dem eigentlichen Lernprozess z.B. die Anforderung
einer Aufgabe analysiert, (Teil-)Ziele formuliert und die Lernhandlung Schritt fiir Schritt
festgelegt werden. Das Uberwachen zielt darauf, z.B. den Lernverlauf und den Lernfortschritt
stindig zu iiberpriifen und Schwierigkeiten zu erkennen. Ein solches Uberwachen ist eng ver-
kniipft mit dem Regulieren der eigenen Handlungen insofern, als Regulationsprozesse gewis-
sermallen eine Reaktion auf die vorangegangene Einschitzung des Lernfortschritts darstellen.
Stellt ein Lerner z.B. fest, dass er etwas nicht verstanden hat, wird er wahrscheinlich seine
Anstrengungen verstirken oder den Lernstoff noch einmal langsam durcharbeiten.

Motivationale Lernstrategien

Der Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien kann potenziell zu besserem Lern-
verhalten und zu hoherer Leistung fithren. Aber selbst wenn diese Lernstrategien verfiigbar
sind, werden sie hiufig nicht genutzt. Damit sie zum Einsatz kommen, miissen die Schiiler in
der Lage sein, sich selbst optimal zu motivieren. Auf die Bedeutung motivationaler Faktoren
im Zusammenhang mit selbstgesteuertem Lernen wurde in den letzten Jahren zunehmend
hingewiesen (Boekaerts 1999, Pintrich 2000, Zimmerman 2000). Eine Schliisselrolle kommt
hier der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit, erfolgszuversichtlichem Verhalten sowie der
intrinsischen Motivation zu.

Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit (Bandura 1986) bezeichnet die Uberzeugung einer
Person, bestimmte Aufgaben und Probleme auf Grund eigener Kompetenzen erfolgreich be-



arbeiten zu konnen. Sie setzt voraus, dass die Schiiler in der Lage sind, gestellte Anforderun-
gen gegen individuelle Kompetenzen abzuwiédgen und daraus Konsequenzen fiir das eigene
Lernen zu ziehen. Eine hohe wahrgenommene Selbstwirksamkeit wirkt sich nachweislich
positiv auf den Einsatz kognitiver und metakognitiver Lernstrategien sowie auf die Lernleis-
tung aus (Jerusalem/Mittag 1999, Pintrich 1999).

Selbstgesteuertes Lernen hingt weiter von der Anwendung erfolgszuversichtlicher Strategien
ab. Inzwischen liegen erfolgversprechende Trainingsprogramme vor, die solche Strategien im
Kontext mit kognitiven und metakognitiven Lernstrategien vermitteln (Hassel-
horn/Schreblowski 2002, Schreblowski 2004, Fries 2002). Unterschieden werden hier — be-
zugnehmend auf das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach Heckhausen
(Rheinberg 1997) — drei Kernkomponenten erfolgszuversichtlichen Verhaltens: realistische
Zielsetzung, giinstige Ursachenzuschreibung sowie positive Selbstbewertung. Dies bedeutet,
dass die Schiiler ihre Ziele so setzen sollen, dass bei Investition von Anstrengung und Kon-
zentration auch eine realistische Erfolgschance besteht. Motivational giinstig sind des Weite-
ren solche Ursachenzuschreibungen, die potenziell unter der Kontrolle der Schiiler stehen.
Erfolge sollten danach auf die eigene Anstrengung oder auf die eigenen Fahigkeiten zuriick-
gefiihrt werden, Misserfolge hingegen auf mangelnde Anstrengung. Dadurch eréffnet sich die
Perspektive, in kiinftigen Lernsituationen durch vermehrte Anstrengung wieder Erfolge zu
erzielen. Um eine positive Selbstbewertung anzuregen, sollten sich Schiiler schlie8lich bei
einem Erfolg, den sie mit eigener Anstrengung und eigener Fiahigkeit begriinden, belohnen.

Zu den motivationalen Faktoren selbstgesteuerten Lernens gehort schlieBlich eine intrinsische
Motivation, die sich dadurch auszeichnet, dass aus Interesse an einer Sache gelernt wird. In-
trinsische Motivation ist fiir selbstgesteuertes Lernen deshalb vorteilhaft, weil sie mit dem
Einsatz komplexer Lernstrategien (z.B. Beantworten von Verstidndnisfragen) positiv korre-
liert, wogegen extrinsische Motivation zumeist mit ,,Oberflachen‘“-Lernstrategien wie z.B.
Auswendiglernen einhergeht (Schiefele/Schreyer 1994). Die intrinsische Motivation stellt
einerseits eine wichtige lernerseitige Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Lernen dar, sie lenkt
die Aufmerksamkeit andererseits auf die Notwendigkeit, Lernumgebungen mit Riicksicht auf
die Interessen der Schiiler zu gestalten (siehe hierzu Ausfiihrungen in Kapitel 4).

Ressourcenbezogene Lernstrategien

Die beschriebenen motivationalen Faktoren selbstgesteuerten Lernens stellen gewissermalien
interne Ressourcen dar. Davon ldsst sich die Bereitstellung und Inanspruchnahme externer
Ressourcen abgrenzen, die fiir eine moglichst optimale Gestaltung des Lernprozesses und der
Lernsituation sorgen (Zimmerman 1998, Wild/Schiefele 1994). Im Einzelnen sind das die
Zeitplanung, das Zusammenarbeiten mit Lernpartnern oder die Nutzung von Medien oder
anderen Hilfsmitteln.

Die Ausfithrungen haben deutlich gemacht, dass es sich beim selbstgesteuerten Lernen um
eine komplexe Gesamthandlung handelt. Sie setzt voraus, dass der Lerner iiber eine Vielzahl
unterschiedlicher, auf verschiedenen Ebenen angesiedelter Strategien verfiigt, die er zum Teil
nacheinander, zum Teil aber auch gleichzeitig anwendet. Abbildung 1 stellt die hier beteilig-
ten Lernstrategien noch einmal iiberblicksartig dar:



Abbildung 1: Am erfolgreichen selbstgesteuerten Lernen beteiligte Lernstrategien
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Solche Lernstrategien zu kennen und iiber ihren Nutzen und ihre Wirkungsweise Bescheid zu
wissen, ist nur ein erster Schritt auf dem Weg zum erfolgreichen selbstgesteuerten Lernen.
Entscheidend ist, Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen, Lernstrategien bewusst und plan-
voll auszuwéhlen und einzusetzen.

3. Wie konnen Lernstrategien vermittelt werden?

Werden Lernprozesse durch die Lehrkraft stark reglementiert und vorstrukturiert, haben die
Schiiler wenig Gelegenheit, sich die fiir das selbstgesteuerte Lernen notwendigen Lernstrate-
gien anzueignen. Dafiir sind vielmehr Freirdume notwendig wie sie durch verschiedene For-
men offenen Unterrichts gegeben sind (z.B. Freiarbeit, Projektunterricht oder Wochenplan).
Allerdings kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich Lernstrategien unter den Bedin-
gungen eines offenen Unterrichts ,,zwangsldufig® entwickeln. In der Tat kénnen solche Lern-
umgebungen die Schiiler iiberfordern. Insbesondere bei anspruchsvollen Aufgaben kann es
ohne die kompetente Unterstiitzung durch den Lehrer zu Defiziten im Erwerb effektiver Lern-
strategien, aber auch im Aufbau systematischen und fehlerfreien Wissens kommen (Weinert
1996). Selbststeuerung durch den Schiiler und Fremdsteuerung durch den Lehrer stehen folg-
lich nicht im Widerspruch zueinander. Angemessener ist hier die Vorstellung eines Konti-
nuums mit den beiden Polen Fremd- bzw. Selbststeuerung, entlang dessen sich verschiedene
Grade von Fremd- und Selbststeuerung abtragen lassen. Damit Schiiler den bewussten und
planvollen Einsatz von Lernstrategien allméhlich lernen, bedarf es also gezielt aufeinander
abgestimmter Phasen didaktisch-methodischer Unterstiitzung. Im Folgenden sollen konkrete
MaBnahmen skizziert werden, mit denen sich das selbstgesteuerte Lernen der Schiiler vorbe-
reiten und begleiten ldsst. Der Einsatz dieser Ma3nahmen ist denkbar im darbietenden Unter-
richt, insbesondere aber auch im offenen Unterricht. Verschiedene offene Lern- und Unter-
richtskonzepte, die Selbststeuerung erfordern und deshalb fiir die Entwicklung dieser Fihig-
keit besonders wichtig sind, werden abschlieBend dargelegt.



3.1 Didaktisch-methodische Prinzipien

Bei der Vermittlung von Lernstrategien haben sich Ansitze bewihrt, die den Einsatz von
Lernstrategien explizit zum Gegenstand von Unterricht machen und die eine anfingliche
Fremdsteuerung durch die Lehrkraft mit einer zunehmenden Selbststeuerung durch den Schii-
ler vereinbaren. Die folgenden didaktisch-methodischen Prinzipien sind hierbei von Bedeu-
tung (vgl. Brunstein/Sporer 2001, Simons 1992):

e Beschrinkung auf eine kleine Anzahl effektiver Lernstrategien, die intensiv vermittelt
werden.

® Den Schiilern sollte die Moglichkeit gegeben werden, die Strategien ausgiebig zu ii-
ben.

¢ Die ausgewihlten Lernstrategien sollten modellhaft (,,Jaut denkend*) durch den Lehrer
oder einen Mitschiiler vorgemacht werden.

¢ Die Einsatzmoglichkeiten und der Nutzen von Lernstrategien sollte ausfiihrlich be-
griindet werden.

e Mit zunehmender Beherrschung einer Lernstrategie kann die Unterstiitzung durch den
Lehrer allméhlich zuriickgenommen werden.

¢ Die Einiibung von Lernstrategien kann besonders gut in kleinen Gruppen erfolgen, in
denen die Schiiler iiber Auswahl und Einsatz von Lernstrategien reflektieren.

¢ Individuelle Fortschritte der Schiiler im Umgang mit Lernstrategien sollten beobachtet
und riickgemeldet werden.

e Lernstrategien sollten an moglichst vielen Aufgabenstellungen erprobt werden, damit
sie spéter selbststandig auf neue Aufgabenstellungen iibertragen werden konnen.

Der letzte Punkt macht deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein sollen, er-
worbene Lernstrategien auf neue Inhaltsgebiete und Aufgaben zu transferieren. Eine Vielzahl
von Untersuchungen zeigt jedoch, dass ein solcher spontaner Transfer von Lernstrategien
hiufig ausbleibt (vgl. zum Problem des Strategientransfers Friedrich/Mandl 1992). Ein Grund
hierfiir ist, dass der Entwicklung von Lernstrategien zu wenig Zeit eingeraumt wird. Damit
eine Automatisierung neu erlernter Lernstrategien erfolgt, miissen Schiilerinnen und Schiiler
Lernstrategien langfristig an vielen, zunehmend verschiedenen Inhalten und Aufgabenstellun-
gen erproben und dabei allmdhlich lernen, von den spezifischen Kontexten zu abstrahieren.
Weniger giinstig erscheint vor diesem Hintergrund der Versuch, Lernstrategien ausschlie8lich
unabhiingig von den curricularen Inhalten in separaten Kursen iiber das ,.Lernen lernen* zu
vermitteln (Hasselhorn 2001, Weinert/Schrader 1997, Hattie/Biggs/Purdie 1996).

3.2 Lerntagebuch

Eine viel versprechende Mallnahme zur Vermittlung von Lernstrategien stellt das Lerntage-
buch dar (zusammenfassend: Winter 2004). Dieses Verfahren dient im Allgemeinen einer
kontinuierlichen Dokumentation der eigenen Lerngeschichte und der gleichzeitigen Reflexion
des Lernprozesses. Dabei kann das Augenmerk auf die Entwicklung von jeweils unterschied-
lichen Lernstrategien gerichtet sein. So haben Beck und seine Mitarbeiter im Rahmen ihres
Projekts ,,Eigenstindige Lerner* ein ,Arbeitsheft’ entwickelt und eingesetzt, dass die Schiiler
dabei unterstiitzen sollte, ihre metakognitive Bewusstheit durch die Auseinandersetzung mit
den von ihnen angewendeten Lernstrategien zu erhohen (Beck et al. 1995, Guldimann 1996).
Dazu notierten die Schiilerinnen und Schiiler — Grund- und Sekundarschiiler — ihre beim Ler-



nen gemachten Erfahrungen sowie die dabei aufgetretenen Probleme und Fragen. Folgende
Leitfragen dienten der Orientierung:

Was gelang dir bei der Arbeit leicht (gut)?

Wo hattest du Schwierigkeiten?

Welche Fehler hast du gemacht?

Wie bist du mit den Fehlern umgegangen?

Was kannst du jetzt besser als vorher?

Welche Vorsitze hast du fiir deine kommende Arbeit gefasst?

Dieses Arbeitsheft wurde ergénzt durch ein ,Lernjournal’, in dem die Schiiler nach Abschluss
einer Lerneinheit festgehalten haben, was sie auf der Prozessebene gelernt haben.

Das von den Schweizer Didaktikern Ruf und Gallin (1998) konzipierte ,,Reisetagebuch* geht
von dhnlichen Uberlegungen aus, es fithrt zum Teil aber auch dariiber hinaus. Sie entwickeln
den Unterricht von so genannten ,,Kernideen* aus, das heiflt von Fragen, welche die Auf-
merksamkeit der Schiiler auf ein bestimmtes (mathematisches) Sachgebiet, auf bestimmte
Zusammenhinge und Strukturen lenken. Ein Lernweg wird nicht vorgegeben, sondern muss
von den Schiilern eigenstindig entwickelt werden. Die einzelnen Schritte auf diesem Weg
halten die Schiiler in ihren Reisetagebiichern fest. Damit die Schiiler alternative Herange-
hensweisen kennen lernen konnen, vergleichen die Schiiler ihre Lerntagebiicher immer wieder
untereinander. Zusitzlich erhalten die Schiiler eine Riickmeldung durch die Lehrkraft.

In Rahmen anderer Projekt standen Uberlegungen im Vordergrund, durch den Einsatz eines
Lerntagebuchs in erster Linie die motivationalen Voraussetzungen fiir selbstgesteuertes Ler-
nens zu fordern. Das gilt fiir das von Wohland und Spinath (2004) entwickelte Lerntagebuch.
Adressaten waren Schiiler mit Lern- und Korperbehinderungen, die Anforderungen im schuli-
schen und auBlerschulischen Alltag oftmals weniger gut bewiltigen konnen als Kinder und
Jugendliche ohne Beeintrichtigungen, was einhergehen kann mit einer gesteigerten Misser-
folgsingstlichkeit oder mangelndem Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Ausgehend davon
soll das Lerntagebuch die Schiilerinnen und Schiiler dabei unterstiitzen, ihre Fahigkeiten rea-
listisch einzuschitzen und sich die Aufgaben vorzunehmen, die sie durch eigene Anstrengung
bewiltigen konnen. Das Lerntagebuch gliedert sich in zwei Teile: Der erste Teil regt zur Re-
flexion iiber das Unterrichtsgeschehen, die eigenen Fahigkeiten und die wahrgenommenen
Lernzuwéchse an. Sobald sich die Schiiler an die regelméBigen Eintragungen gewohnt haben,
bearbeiten sie den zweiten Teil des Lerntagebuchs. Neu ist hier die Aufforderung, sich indivi-
duelle Wochenziele zu setzen (z.B. Ideen fiir Geschichten haben, ohne Stottern lesen, Vierer-
Reihe durcheinander rechnen). Zusétzlich miissen die Schiiler Mafnahmen benennen, die sie
bei der Zielerreichung unterstiitzen sollen. Hierbei konnen die Schiiler aus einem Katalog von
vorformulierten MaBBnahmen auswihlen (z.B. ,,Ich nehme mir Zeit“, ,,Ich arbeite Schritt fiir
Schritt®, ,.ich iibe jeden Tag*). Die Malnahmen sind jeweils auf Karten gedruckt, welche die
Schiiler fiir die Dauer einer Woche oder gegebenenfalls auch ldanger auf ihren Arbeitsplatz
kleben konnen. Daneben hatten die Schiiler aber auch die Moglichkeit, selber Ma3nahmen zu
formulieren. Um Schiiler, die gerne schreiben, und solche, die das weniger gerne tun, glei-
chermallen zur Arbeit mit dem Lerntagebuch anzuregen, kombiniert es also offene und ge-
schlossene Antwortformate. Am Ende der Woche hilt das Lerntagebuch die Schiiler an, ihre
Zielerreichung zu iiberpriifen und die Ursachen fiir ihren Erfolg oder Misserfolg zu analysie-
ren.

Die Beispiele haben gezeigt, dass sich das Lerntagebuch bei der Forderung selbstgesteuerten
Lernens vielseitig einsetzen ldsst. Der Fokus kann auf jeweils unterschiedlichen Lernstrate-
gien liegen, sein Einsatz kann sowohl im vorwiegend darbietenden Unterricht als auch im
offenen Unterricht sinnvoll sein, es kann alleine ausgefiillt, es kann aber auch — vgl. Winter



2004 — von mehreren Schiilern gemeinsam gefiihrt werden. Was die Wirksamkeit dieses In-
struments angeht, so konnten Beck et al. (1995) im Rahmen ihres Projekts ,,Eigenstidndige
Lerner* zeigen, dass sich Lernprozesse durch den Einsatz von Lerntagebiichern bewusst ma-
chen lassen und dadurch eine Neuorientierung des Lernverhaltens angeregt werden kann. Die
fachlichen Lernleistungen der Schiiler in den Versuchsklassen hoben sich nach zwei Jahren
jedoch nicht signifikant von denen der Schiiler in den Kontrollklassen ab. Aufgrund dieser
Ergebnisse muss davon ausgegangen werden, dass fachliche Lernleistungen durch den Ein-
satz eines Lerntagebuchs nur langfristig verbessert werden konnen.

3.3 Signalkarten

Der Einsatz eines Lerntagebuchs regt die Schiiler an, iiber angewendete Lernstrategien zu
reflektieren, diese zu bewerten und gegebenenfalls Konsequenzen fiir zukiinftige Lernsituati-
onen zu ziehen. Dies findet meist retrospektiv statt z.B. nach Beendigung einer Aufgabe, nach
Abschluss einer Lerneinheit oder am Ende einer Woche. Demgegeniiber bieten sogenannte
»dignalkarten* (Lauth/Schlottke 2002) die Moglichkeit, das Lernverhalten eines Schiilers
direkt und unmittelbar zu beeinflussen. Wenn Signalkarten gut sichtbar auf dem Arbeitsplatz
liegen, erinnern sie den Schiiler daran, im Lernprozess strategische Handlungsschritte zu voll-
ziehen. Die folgende Auswahl von Signalkarten (Abbildung 2) dokumentiert die wichtigsten
Handlungsschritte. Falls notig, konnen zusétzlich noch motivations- und emotionsregulieren-
de Signalkarten hinzugefiigt werden (z.B. ,.Ich bin ganz ruhig!*, ,,Ich werde das schon schaf-
fen!*, ,,Ich muss mich anstrengen!*).

Abbildung 2: Entwicklung von Lernstrategien mit Hilfe von Signalkarten

Was ist meine Aufgabe? Kenne ich etwas Ahnliches?
(Was ist zu tun? Ist in der Aufgabe (Was weil} ich zu dem Thema?
eine Frage enthalten? Verstehe ich Habe ich ein vergleichbares Prob-
die Frage?) lem schon einmal gelost?

Ich mache mir einen Plan! Sorgfiltig und bedacht!

(Wie gehe ich genau vor? Wie viel (Ich arbeite meinen Plan Schritt fiir
Zeit brauche ich fiir die einzelnen Schritt ab!)

Schritte? Welches Material brau-

che ich?)

Halt — Stopp, iiberpriifen! Das habe ich gut gemacht!
(Ich sehe mir noch einmal genau (Was hat mir dabei geholfen? Habe
an, ob ich alles richtig gemacht ich mir Zeit gelassen? Habe ich
habe! Ich priife, ob das Ergebnis zu mich angestrengt?)

der Aufgabe passt!)

Damit die Schiiler die Signalkarten angemessen einsetzen, bespricht der Lehrer zunéchst jede
einzelne Signalkarte mit den Schiilern und demonstriert an einer konkreten Aufgabenstellung,
wie sich der Lernprozess mit ihrer Hilfe steuern ldsst.

3.4 Reziprokes Lehren und Lernpartnerschaften

Beim Einsatz von Lerntagebiichern und von Signalkarten dominiert die individuelle Ausei-
nandersetzung eines Schiilers mit Lernstrategien. Weiter oben wurde jedoch schon darauf
hingewiesen, dass sich im Zusammenhang mit der Vermittlung von Lernstrategien auch die
Arbeit in Kleingruppen bewihrt hat, welche den Schiilern die Gelegenheit gibt, sich Lernstra-
tegien gemeinsam anzueignen. Sehr bekannt und vergleichsweise gut untersucht ist der An-
satz des ,,Reziproken Lehrens (Palincsar/Brown 1984, Demmrich/Brunstein 2004). Diesen

10



Ansatz haben Palincsar und Brown mit dem Ziel entwickelt, Kinder mit gravierenden Riick-
standen im Leseverstidndnis zu fordern. Folglich steht die Vermittlung von Lesestrategien im
Mittelpunkt: Textabschnitte zusammenfassen, eigene Fragen zum Text stellen, Unklarheiten
kldren und Voraussagen dariiber machen, wie der Text weitergeht. Die Grundstruktur der Me-
thode sieht vor, dass jeweils vier bis sechs Schiiler gemeinsam an einem Text arbeiten. Fiir
jeden Textabschnitt wird ein Schiiler bestimmt, der die Rolle des ,,Lehrers* iibernimmt. Die-
ser Schiiler entscheidet, welche der vier Lesestrategien angewendet werden soll, er wihlt da-
fiir einen Mitschiiler aus, er leistet gegebenenfalls Hilfestellung und gibt abschlieBend Riick-
meldung, wie gut die Strategie ausgefiihrt wurde. Beim néchsten Textabschnitt schliipft ein
anderer Schiiler in die Lehrerrolle. Nur zu Beginn wird die Lehrerolle von der Lehrkraft oder
einem Trainer iibernommen, der die einzelnen Strategien erldutert und vormacht, wie sie an-
gewendet werden. Die Aneignung der Strategien erfolgt im Weiteren in erster Linie dadurch,
dass die Schiiler abwechselnd (d.h. reziprok) die Rolle des Lehrers und des Schiilers iiber-
nehmen. In der Rolle des Schiilers iiben sie Lesestrategien ein, mit denen sie ihr Textver-
standnis fordern und tiberwachen konnen, und in der Rolle des Lehrers lernen sie den Einsatz
dieser Strategien metakognitiv zu steuern. Wie die Metaanalyse von Rosenshine und Meister
(1994) zeigt, erweist sich das Reziproke Lehren traditionellen Formen des Leseunterrichts
gegeniiber als iiberlegen. Inzwischen wurde diese Methode des kooperativen Lernens mit dhn-
lich guten Ergebnissen auch auf andere Dominen wie etwa den naturwissenschaftlichen Un-
terricht ausgeweitet (Brown/Campione 1990).

Beck und seine Mitarbeiter schlagen fiir die gemeinsame Aneignung von Lernstrategien die
Arbeit in ,Lernpartnerschaften’ vor (Beck et al. 1995, Guldimann 1996). Danach hat jeder
Schiiler einen Lernpartner, mit dem er seine Lernerfahrungen, Probleme und Fragen be-
spricht. In diesem Rahmen findet erstens eine Evaluation verschiedener Herangehensweisen
statt. Zweitens wird entschieden, welche Erkenntnisse und Probleme in der von Zeit zu Zeit
tagenden ,Klassenkonferenz’ vorgetragen und zur Diskussion gestellt werden.

3.5 Der Lehrer als ,,gutes Modell*

In den letzten beiden Abschnitten wurden Moglichkeiten aufgezeigt, wie sich Schiilerinnen
und Schiiler Lernstrategien alleine fiir sich oder gemeinsam mit Mitschiilern aneignen kon-
nen. Auf die gezielte Unterstiitzung durch den Lehrer kann allerdings nicht verzichtet werden.
Die Lehrkraft spielt beim Aufbau des strategischen Wissens und Handelns ihrer Schiiler viel-
mehr eine entscheidende Rolle. Die weiter vorne dargelegten didaktisch-methodischen Prin-
zipien haben bereits angedeutet, wie eine Lehrkraft das selbstgesteuerte Lernen ihrer Schiiler
anleiten und unterstiitzen kann. An dieser Stelle soll nun ein Ansatz vorgestellt werden, der
zeigt, wie eine Lehrkraft dabei Schritt fiir Schritt vorgehen kann. Es handelt sich um den sehr
bekannten und gut untersuchten ,,Cognitive Apprenticeship“-Ansatz bzw. die ,, Kognitive
Meisterlehre (Collins/Brown/Newman 1989). Die Grundannahme dieses Ansatzes besteht
darin, dass kognitive und metakognitive Fertigkeiten iliber angeleitete Erfahrung erworben
werden. Das heifit, der Erwerb anspruchsvoller Lern- und Denkstrategien wird in Analogie
zum Erlernen eines handwerklichen Berufs begriffen (daher apprenticeship), das auf Vorfiih-
ren, Unterstiitzen und allméhliche Zuriicknahme der Unterstiitzung basiert. Dieser Ansatz
unterscheidet verschiedene Methoden:

1. Modellhaftes Vorfiihren (modelling)

2. Anleiten (coaching)

3. Strukturiertes Unterstiitzen (scaffolding) und allméhliche Riicknahme (fading)
4. Artikulation

5. Reflexion

6.

Erkunden (exploration)
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Zu Beginn wird die Anwendung einer oder mehrerer Strategien modellhaft, das heifit ,,laut
denkend®, von der Lehrkraft oder einem Mitschiiler vorgefiihrt (modelling). Vorginge, die
normalerweise verinnerlicht ablaufen, werden hier sichtbar gemacht, damit sie vom Lernen-
den beobachtet werden koénnen.

Beispiel: In der Freiarbeitsstunde stehen den Schiilern verschiedene Materialien und Ar-
beitsmittel zur Verfiigung. Florian hat offenbar grofle Schwierigkeiten, sich fiir ein Lernange-
bot zu entscheiden. Dann nimmt er sich aus einer Biicherkiste ein Jugendsachbuch mit dem
Titel ,, Planeten und Raumfahrt“. Er bldttert das Buch durch und legt es nach wenigen Minu-
ten ohne auch nur eine Zeile gelesen zu haben wieder bei Seite. Die Lehrerin kommt dazu:
,»Das ist ja ein interessantes Thema.*“ Dabei stellt sie sich selbst halblaut Fragen zum Thema:
,» Welche Planeten gibt es noch mal? Kreisen die Planeten nicht auf verschiedenen Umlauf-
bahnen um die Sonne? Wo liegt eigentlich die Erde?* Auch die weiteren Schritte vollzieht die
Lehrerin ,,laut denkend“: Sie nimmt sich das Buch und liest das Inhaltsverzeichnis vor. Dann
schldgt Sie gezielt ein Kapitel zum Sonnensystem auf. Sie betrachtet eine Illustration des Son-
nensystems, mit der sie ihr Wissen weiter auffrischt bzw. vertieft. Dann liest sie den dazuge-
horigen kurzen Textabschnitt. Um sicher zu gehen, dass sie alles verstanden hat, formuliert
sie abschlieflend eigene Fragen zum Text und beantwortet diese.

Nachdem die Lehrkraft verschiedene Strategien vorgefiihrt hat, unternimmt der Lernende sei-
ne ersten eigenen Lernschritte. Dabei wird er von der Lehrkraft beobachtet, die kontinuierlich
Riickmeldung gibt, bei auftretenden Schwierigkeiten Hilfe leistet und ihre Unterstiitzung nach
und nach zuriicknimmt (coaching, scaffolding, fading). Im Weiteren hat der Lernende die
Gelegenheit, das eigene Vorankommen zu besprechen und die eigene Herangehensweise mit
der anderer Lerner sowie der Lehrkraft zu vergleichen (Artikulation, Reflexion). AbschlieBend
soll der Lernende Probleme auf sich selbst gestellt 16sen und dabei seine eigene Herange-
hensweise entwickeln (exploration). Es geht hier also nicht in erster Linie um die rigide und
schablonenartige Ubernahme eines moglichst idealen Vorgehens, sondern darum, das eigene
Strategierepertoire zu erweitern und auszudifferenzieren.

Eine Reihe weiterer Ansitze gehen von shnlichen Uberlegungen aus wie der gerade beschrie-
bene: das ,,Basismodell fiir das Lernen von Strategien‘ von Oser und Patry (1994), der Ansatz
des ,Staged Self-Directed Learning“ von Grow (1991) sowie der ,,Process-Oriented-
Instruction*“-Ansatz, der von einer Gruppe niederldandischer Forscher entwickelt wurde (Ver-
munt 1994, Simons 1992). Auch Beck und seine Mitarbeiter erginzen in ihrem Projekt ,,Ei-
genstindige Lerner* Arbeitsheft, Lernjournal, Lernpartnerschaften und Klassenkonferenzen
um ein ,Ausfithrungsmodell’ (Beck et al. 1995).

Die Frage, wie gut sich die Elemente der vorgestellten Ansdtze in die pddagogische Praxis
umsetzen lassen und welche Wirkung sie dort entfalten, ist fiir den ,,Cognitive Apprentices-
hip“-Ansatz vergleichsweise gut untersucht worden. Seine Elemente nimmt z.B. ein von
Pressley und Mitarbeitern entwickeltes Programm zur Férderung des Lesens und des Verste-
hens von Texten auf. Nach einem halben Jahr zeigten die geforderten Schiiler im Unterschied
zur Kontrollgruppe eine deutliche Verbesserung sowohl der Lesekompetenz als auch der Fi-
higkeit zum selbstgesteuerten Einsatz der Verstehensstrategien (vgl. Friedrich 1995). Auch in
der bereits zitierten Metaanalyse zum Reziproken Lehren von Rosenshine und Meister (1994)
erwiesen sich insgesamt solche Interventionen als wirksamer, in denen die Instruktion nicht
ausschlieBlich als Dialog zwischen den Schiilern stattfand, sondern in denen vor dem Dialog
die betreffenden Strategien von der Lehrkraft oder einem Trainer direkt vermittelt wurden.
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3.6 Offene Lern- und Unterrichtskonzepte

Selbstgesteuertes Lernen und die Entwicklung der dafiir notwendigen Lernstrategien muss
schlieBlich durch Lernumgebungen angeregt werden, die Schiilerinnen und Schiilern Hand-
lungsspielrdume erdffnen. Es existiert eine Reihe von offenen Lern- und Unterrichtskonzep-
ten, die sich an dem Prinzip der Selbststeuerung orientieren. Sie unterscheiden sich jedoch in
dem Grad der Selbststeuerung, wodurch sich Chancen ergeben, die Fihigkeit zum selbstge-
steuerten Lernen Schritt fiir Schritt zu entwickeln (vgl. zu den folgenden Ausfiihrung Traub
2003, Konrad/Traub 1999).

Wochenplanarbeit

In der Wochenplanarbeit halten sich angeleitetes und selbstgesteuertes Lernen in etwa die
Waage. Schiilerinnen und Schiiler arbeiten hier innerhalb eines vorgegebenen Zeitraums
selbststandig an Pflicht-, Wahl- und Zusatzaufgaben, die von der Lehrperson zusammenge-
stellt wurden. Selbstgesteuertes Lernen kommt zum Tragen, wenn die Schiiler Aufgaben
selbst auswihlen, die Reihenfolge der zu bearbeitenden Aufgaben festlegen, sich die Zeit ein-
teilen, sich einen Arbeitsplatz und einen Partner suchen oder ihre Arbeitsergebnisse, zum Teil
mit Hilfe von Losungsblittern, iiberpriifen. Weil die Schiiler im Wesentlichen aber das aus-
fiihren, was der Lehrer vorgibt, sind ihre Handlungsspielrdume noch eingeschrinkt. Aufer-
dem kann es, zumindest im Anfangsstadium, erforderlich sein, dass der Lehrer die Arbeitser-
gebnisse der Schiiler nachpriift und den Wochenplan abzeichnet. Der Lehrer gibt folglich die
Kontrolle iiber das Lernen der Schiiler nicht auf, weshalb die Wochenplanarbeit als Einstiegs-
variante fiir eine ldngerfristige Forderung selbstgesteuerten Lernens betrachtet werden kann.
Haben die Schiiler gelernt, mit den durch die Wochenplanarbeit gegebenen Spielrdumen um-
zugehen, kann der Anteil der Pflichtaufgaben zunehmend zugunsten von Wahl- und Zusatz-
aufgaben zuriickgenommen werden.

Beispiel eines Wochenplans fiir die Grundschule (Bonsch 2002)
Diese Woche hast du 4 Stunden Zeit. Teile dir deine Zeit gut ein!
1. Pflichtaufgaben erledigt

Deutsch a
1 Seite (S. 49) aus dem Sprachbuch

1 Rechtschreibkarte oder

1 Steckkarte

Mathematik 0
Wir wollen das gro3e Einmaleins iiben.
Dazu gibt es ein Rechenpuzzle.

Sachunterricht a
Wir wollen erfahren, wie Kinder vor 100 Jahren in der
Schule lernten. Bearbeite mit einem Partner das Arbeitsblatt.

2. Freiwillige Aufgaben

Vorschldge:

Es gibt zum Thema ,,Vor hundert Jahren* jede Menge Biicher, in denen man
Interessantes lesen kann. Auerdem ist das Hasenspiel wieder da! Es sind auch
noch 2 Spielplidne zu bemalen!
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Wahldifferenzierter Unterricht

Auch im wahldifferenzierten Unterricht wird das Lernangebot durch die Lehrkraft vorstruktu-
riert. Innerhalb einer bestimmten Unterrichtseinheit erhalten die Schiiler die Gelegenheit, zwi-
schen verschieden Arbeitsschwerpunkten zu wihlen, die sie in Kleingruppen bearbeiten. Da-
mit die Schiiler ihren Arbeitsschwerpunkt begriindet auswihlen konnen, werden sie in einer
gemeinsamen Einstiegsphase iiber mogliche, zum Teil didaktisch aufbereitete Schwerpunkte
informiert (Strukturierungsphase). Daran anschliefend entscheiden sich die Schiiler fiir einen
Arbeitsschwerpunkt und bilden zusammen mit Mitschiilern eine Arbeitsgruppe (Wahlphase).
In den Arbeitsgruppen arbeiten die Schiiler relativ selbstindig, das hei3t, sie legen Fragen
fest, die sie beantworten wollen, sie planen ihr Vorgehen, sie arbeiten ihren Plan Schritt fiir
Schritt ab, sie fassen die Arbeitsergebnisse zusammen und iiberlegen, wie sie diese den ande-
ren Schiilern vermitteln konnen (Gruppenarbeitsphase). Die Vermittlung erfolgt wiederum im
Plenum, wo die Ergebnisse aus den verschiedenen Arbeitsgruppen zusammengetragen und
tiber Verlauf und Ergebnisse der Arbeit reflektiert wird (Reflexionsphase).

Beispiel fiir wahldifferenzierten Unterricht in einer 9. Realschulklasse
(Konrad/Traub 1999)

Thema: Die Zeit des Nationalsozialismus
Beispiele fiir Arbeitsschwerpunkte

o Aufstieg Hitlers: Als Materialien stehen Schulbiicher verschiedener Verlage sowie
Fach- und Sachbiicher zu Verfiigung. Zudem besteht die Mdglichkeit, einen Video-
film zum Thema anzuschauen.

® Hitlerjugend: Schulbiicher aus der NS-Zeit, die zeigen, wie die Hitlerjugend propa-
giert wurde. Filme und Dias erginzen diese Materialien.

o  Gefihrdung der Demokratie, Rechtsradikalismus: Zeitungsartikel der jlingsten Vorfil-
le, Polizeiberichte, etc. sollen ausgewertet werden.

Freiarbeit

Vergleichsweise grofle Handlungsspielraume ergeben sich in der Freiarbeit. Hier konnen
Schiilerinnen und Schiiler aus einem reichhaltigen und differenzierten Angebot ihre Aufgaben
frei wihlen. Die Aufgaben konnen sich auf bestimmte Unterrichtsinhalte beziehen, sie konnen
aber auch auf die eigenstindige Erarbeitung selbst gewihlter Inhalte zielen. Ist ein Bezug zum
Unterricht gegeben, stehen den Schiilern in der Regel didaktisch-methodisch aufbereitete Ma-
terialien zur Verfiigung, mit denen sich Inhalte iiben, festigen und wiederholen lassen (Mate-
rialbeispiele: Gewichte vergleichen, Figuren und Grundformen auslegen, Lese- und Schreib-
puzzle, Grammatikiibungen, Rechenbingo, Experimente durchfiihren). Bei der eigenstindigen
Erarbeitung selbst gewihlter Inhalte konnen die Schiiler in Biichern nachschlagen oder andere
Medien (z.B. Internet) nutzen, sie konnen die gesammelten Informationen aufarbeiten und
anschliefend ihren Mitschiilern priasentieren. Selbststeuerung driickt sich nicht nur darin aus,
dass jeder Schiiler seine Aufgabe und sein Material frei wéhlt. Im Weiteren muss er seine
Arbeit planen und einteilen, sich fiir einen Lernweg entscheiden, gegebenenfalls einen Lern-
partner suchen, Arbeitsergebnisse kontrollieren und berichtigen. Arbeitet ein Schiiler mit di-
daktisch-methodisch aufbereitetem Material, sind Entscheidungen zum Teil schon vorgege-
ben. Je selbstgesteuerter die Schiiler agieren und je mehr Lernstrategien sie anwenden, desto
offener konnen jedoch die Materialien sein.

14



Projektarbeit

Ebenfalls groe Handlungsspielrdume bietet die Projektarbeit. Als Idealform handlungsorien-
tierten Lernens ist sie dadurch gekennzeichnet, das Schiiler aus einer problemhaltigen Sachla-
ge heraus ein Thema entwickeln, dementsprechende Informationen sammeln und auswerten,
Ziele fiir die eigene Arbeit formulieren, einen Plan fiir das weitere inhaltliche und prozessbe-
zogene Vorgehen entwerfen, umsetzen und bei auftretenden Schwierigkeiten gegebenenfalls
korrigieren sowie die Arbeitsergebnisse priasentieren. In all diesen Phasen arbeiten die Schiiler
in hohem Mafe selbstgesteuert. Die Konstruktion von Wissen in komplexen und realen Situa-
tionen und die parallel dazu ablaufenden Planungs-, Steuerungs- und Reflexionsprozesse sind
umgekehrt besonders geeignet, die Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zum selbstgesteu-
erten Lernen zu fordern. Unterstiitzt werden sie dabei von ihren Mitschiilern, denn anders als
die meisten bislang dargestellten Konzepte spielt im Projektunterricht das kooperative Lernen
eine wichtige Rolle.

Schiilerfirmen

Eine spezielle Form des Projektarbeit stellen Schiilerfirmen dar (Duismann/Meschenmoser
2003). Ihr besonderes Kennzeichen ist ein anwendungsbezogenes Lernen in realen Beziigen:
z.B. die Bewirtschaftung eines Schiilercafés, Grafik- und Layoutarbeiten (Erstellen von Bro-
schiiren, Visitenkarten oder dhnliches), die Durchfiihrung von Computerlehrgiingen oder die
Wartung von Fahrriddern. Schiiler eignen sich hier Grundlagen der Planung, Herstellung und
Vermarktung eines Produkts oder einer Dienstleistung an. Das Potenzial von Schiilerfirmen
erschopft sich jedoch nicht in der Aneignung dementsprechender Kenntnisse und Fertigkei-
ten. Dadurch, dass Schiiler Gestaltungsspielriume haben und Verantwortung iibernehmen,
lernen sie, Strukturen und Arbeitszusammenhénge zu planen und umzusetzen, ihr tigliches
Handeln zu reflektieren sowie Problemlosungsstrategien zu entwickeln. All dies macht Schii-
lerfirmen besonders interessant fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens.

4. Wie gut eignet sich die Schule fiir die Vermittlung von Lernstrategien?

Die Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass selbstgesteuertes Lernen eine komplexe Ge-
samthandlung darstellt, an der unterschiedliche Lernstrategien (z.B. kognitive Strategien beim
Lesen und Schreiben, Strategien metakognitiver Kontrolle, realistische Zielsetzung oder Zeit-
planung) nacheinander oder gleichzeitig beteiligt sind. Sollen diese Lernstrategien von den
Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig erworben werden, bedarf es einer gezielten didaktisch-
methodischen Unterstiitzung. Giinstige Auswirkungen sind zu erwarten, wenn Lernstrategien
explizit thematisiert werden, ihre Entwicklung angeregt, unterstiitzt und begleitet wird und —
anstatt kurzfristig in Rahmen zusitzlicher Kurse — langfristig in Verbindung mit der Erarbei-
tung bedeutsamer Lern- bzw. Fachinhalte erfolgt.

Weil das Lernen in der Schule auf zumindest zeitweise Anleitung sowie auf langfristige und
(fach-)inhaltlich eingebettete Lernprozesse ausgelegt ist, bieten sich hier giinstige Vorausset-
zungen fiir die Vermittlung von Lernstrategien. Diese sollten deshalb so oft es geht themati-
siert werden. Das kann im eher lehrergelenkten Fachunterricht geschehen oder in regelmafi-
gen Arbeitsstunden, in denen die Schiiler alleine fiir sich oder zusammen mit Mitschiilern den
Unterrichtsstoff noch einmal aufarbeiten, vertiefen und festigen. Unter diesen Rahmenbedin-
gungen kann — z.B. mit Hilfe von Lerntagebiichern, Signalkarten, Lernpartnerschaften, rezip-
rokem Lehren als Form kooperativen Lernens oder modellhaftem Vorfithren — Schritt fiir
Schritt die Methodenkompetenz entwickelt werden, auf die Schiilerinnen und Schiiler drin-
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gend angewiesen sind, wenn sie in offeneren Lernumgebungen wie Wochenplanarbeit oder
Freiarbeit Verantwortung fiir das eigene Lernen iibernehmen.

Solche offenen Lern- und Unterrichtskonzepte sind fiir die Forderung selbstgesteuerten Ler-
nens in vielerlei Hinsicht von groer Bedeutung: Erstens regen sie aufgrund abnehmender
Lenkung durch die Lehrkraft die Selbststeuerung durch den Schiiler an. Zweitens férdern sol-
che Lernumgebungen das Auftreten der fiir selbstgesteuertes Lernen wichtigen intrinsischen
Motivation. Dieser Zusammenhang ist Gegenstand der einflussreichen ,,Selbstbestimmungs-
theorie* von Deci und Ryan (1993). Darin postulieren sie, dass alle Menschen das Bediirfnis
a) nach Kompetenz (Tiichtigkeit), b) nach Autonomie (Selbstbestimmung) und c) nach sozia-
ler Eingebundenheit haben. Befriedigen Lernumgebungen diese Bediirfnisse, fordern sie das
Auftreten intrinsischer Motivation. Drittens bieten offene Angebote wegen der gleichzeitigen
Betonung individualisierten Lernens besser als darbietende Formen des Unterrichts die Gele-
genheit fiir das angeleitete Lernen von Lernstrategien (siehe Kapitel 3.5).

5. Vermittlung von Lernstrategien an Schulen mit Ganztagsangebot

Schule scheint fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens im Prinzip gut geeignet zu sein.
All die aufgefiihrten Argumente treffen natiirlich auch auf Schulen mit Ganztagsangebot zu.
Je nach Ausgestaltung ergeben sich hier jedoch mehr oder weniger giinstige Voraussetzungen.

5.1 Vermittlung von Lernstrategien im Rahmen erweiterter Lernangebote

Wunder (2003) hat die Nachmittagsangebote systematisiert, die in Antrdgen auf Einrichtung
einer Ganztagsschule enthalten waren (eingereicht von Sekundarschulen in Rheinland-Pfalz
im Sommer/Herbst 2001). Im Ergebnis unterscheidet er drei ,,Ganztagsschul-Typen*:

e den ,,unterrichtsabrundenden‘ oder ,,schuldefizitbehebenden* Typ, fiir den eine domi-
nante Stellung der Hausaufgaben und des Forderns charakteristisch ist,

e den Typ ,,Hausaufgaben und Freizeit“, der sich neben den Hausaufgaben primir um
sinnvolle Freizeitgestaltung wie Sport, Spiel, Kunst und Musik bemiiht,

¢ und den Typ mit einem ,,unterrichtlichen Schwerpunkt®, der das gegenwirtige Curri-
culum um veridnderte und neue Unterrichtsinhalte erweitert.

Wiihrend die ersten beiden Typen einigermallen weit verbreitet sind, tritt der dritte Typ weni-
ger deutlich hervor. Wunder pléadiert fiir einen Ganztagsschul-Typ mit unterrichtlichem
Schwerpunkt, allerdings nicht im Sinne von AusschlieBlichkeit, sondern in Ergiinzung, aber
auch in teilweiser Konkurrenz zu Hausaufgaben, Fordern und Freizeit. Er begriindet seinen
Standpunkt damit, dass ein Ganztagsschul-Typ mit unterrichtlichem Schwerpunkt in besonde-
rer Weise die Gelegenheit bietet, Kinder und Jugendliche in ihrer Unterschiedlichkeit zu for-
dern. Dieser Ansatz lduft, so Wunder weiter, auf eine Verstirkung von (traditionellem) Ler-
nen hinaus, aber mit anderen Inhalten und auf anderen Wegen als iiblich. Lernangebote wéren
beispielsweise naturwissenschaftliche Experimente, Mathematik im Alltag (Ein- und Ver-
kauf), Wirtschaftsenglisch, Geschichte des eigenen Ortes, Lese- oder Schreibwerkstitten.

Die Vermittlung der fiir erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen notwendigen Lernstrategien
kann im Prinzip gut im Rahmen von Forder- und (Hausaufgaben-)Betreuungsangeboten er-
folgen wie sie im ersten Ganztagsschul-Typ vorherrschen. Hier kann der bewusste und plan-
volle Einsatz von Lernstrategien z.B. dadurch erlernt werden, dass die Schiiler Lerntagebii-
cher fiihren, ihren Lernprozess entlang von Signalkarten organisieren oder sich durch rezipro-
kes Lehren bei der aktiven Aneignung von Lernstrategien unterstiitzen. Besonders interessant
fiir die Vermittlung von Lernstrategien sind jedoch unterrichtsergiinzende oder -erweiternde
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Lernangebote im Sinne des dritten Ganztagsschul-Typs. Vorteilhaft ist hier, dass eine Viel-
zahl bedeutsamer Inhalte und Aufgabenkontexte zur Verfiigung stehen, an denen Lernstrate-
gien erprobt und allméhlich verinnerlicht werden konnen. Durch einen im Verlauf des Lern-
prozesses abnehmenden Grad der Lehrerlenkung ergeben sich weiter Handlungsspielrdume,
die den Einsatz von Lernstrategien erfordern und — zusammen mit dem hohen Grad an Inte-
ressen- und Erfahrungsorientierung — die Entwicklung intrinsischer Motivation begiinstigen.

Im Folgenden sollen Wege aufgezeigt werden, wie Lernstrategien im Rahmen solcher unter-
richtsergiinzenden oder -erweiternden Lernangebote vermittelt werden konnen. Aufgrund der
breiten Palette an moglichen Lernangeboten kann eine Konkretisierung nur exemplarisch er-
folgen. Bei der Auswahl der Beispiele spielte eine Rolle, dass jeweils andere Lernstrategien
im Mittelpunkt stehen und dariiber hinaus das ganze Spektrum von eher gelenkter Strategie-
anwendung und -erprobung bis hin zum selbstgesteuerten Handeln zum Tragen kommt:

1) Das erste Beispiel stellt das Konzept einer Lesewerkstatt dar, das darauf zielt, dass die
Schiiler sich Strategien zur ErschlieBung von Texten aneignen und dariiber hinaus ein In-
teresse am Lesen von Biichern entwickeln.

2) Das zweite Beispiel prisentiert das Konzept einer Schreibwerkstatt. Uber eine Vielzahl
von sprachlichen Operationen hinaus lernen die Schiiler hier, ihren Schreibprozess zu
steuern und Motivationsschwierigkeiten zu bewdltigen.

3) Wihrend die ersten beiden Beispiele zeigen, wie sich Primirstrategien (kognitive Strate-
gien bezogen auf das Lesen und Schreiben von Texten) im Kontext mit metakognitiven
und motivationalen Stiitzstrategien vermitteln lassen, steht im Weiteren die Vermittlung
solcher Stiitzstrategien im Vordergrund. Am Beispiel offener Lernsituationen wird ge-
zeigt, wie Schiiler sich selbst motivieren und ihren Lernprozess planen, iiberwachen und
regulieren konnen. Hier werden nicht, wie beim ersten und zweiten Beispiel, Konzepte
vorgestellt, sondern es wird die konkrete Praxis an zwei Ganztagsschulen beschrieben
(Offene Schule Kassel-Waldau, Primar- und Tagesschule Briiningen).

Wihrend das Konzept der Lese- bzw. Schreibwerkstatt auf eine Kombination von gelenkter
mit selbstgesteuerter Aktivitit hinauslduft, dominiert bei den offenen Lernangeboten die
Selbststeuerung durch die Schiiler.

5.1.1 Lesen und Verstehen von Texten in der Lesewerkstatt

Hurrelmann (2003) hat darauf hingewiesen, dass die Entwicklung einer umfassenden Lese-
kompetenz an zwei Punkten ansetzen muss: Schiilerinnen und Schiiler sollen erstens Strate-
gien erwerben, mit denen sich das Textverstindnis fordern und iiberwachen ldsst, und sie sol-
len zweitens in der Auseinandersetzung mit motivierenden und adressatengerechter Lektiire
Leseinteresse entwickeln und Lesegewohnheiten stabilisieren.

Systematisches Lesetraining

Wie sich Schiiler mit Hilfe ihres Lehrers und ihrer Mitschiiler Texte Schritt fiir Schritt er-
schlieBen und ihren Leseprozess metakognitiv iiberwachen konnen, haben die Ausfiihrungen
zum reziproken Lehren gezeigt (Kapitel 3.4). Im Folgenden soll ein Verfahren vorgestellt
werden (Fuchs et al. 2001), das an dem bekannten und sehr erfolgreichen Ansatz des rezipro-
ken Lehrens ankniipft, aufgrund bestimmter Weiterentwicklungen aber stirker Riicksicht auf
die Gegebenheiten im reguldren Schulunterricht nimmt. Wihrend das reziproke Lehren ur-
spriinglich fiir homogene Schiilergruppen, d.h. fiir Schiiler mit Verstindnisschwierigkeiten,
konzipiert wurde, arbeiten hier leistungsschwache Schiiler mit leistungsstarken Schiilern zu-
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sammen, die als ,,Modell* fungieren. Was der Zusammenarbeit voraus geht und wie genau die
Zusammenarbeit abliuft, soll als Nichstes dargelegt werden (zitiert nach Demmrich/Brun-
stein 2004):

1. Schritt: Die Lehrkraft fiihrt in der Gesamtklasse die Lesestrategien (z.B. Kliren
von Begriffen, Zusammenfassungen erstellen oder Vorhersagen treffen) einzeln
ein. Sie macht jede Strategie vor und benutzt dabei die Methode des ,,Jauten Den-
kens*. Das Textmaterial wird an die Wand projiziert und liegt allen Schiilern vor.

2. Schritt: Die Lehrkraft ruft einzelne Schiiler auf, die vor der gesamten Klasse die
jeweilige Strategie vormachen sollen. Dabei werden sie von der Lehrkraft angelei-
tet und unterstiitzt.

3. Schritt: Die Schritte 1 und 2 werden wiederholt, jetzt allerdings unter gleichzei-
tiger Anwendung aller Strategien auf einen Text. Hierdurch soll ,,konditionales*
Wissen vermittelt werden, d.h. Kenntnisse dariiber, wann welche Strategie einzu-
setzen ist. Fiir die drei ersten Schritte sollten fiinf bis zehn Unterrichtsstunden ein-
geplant werden.

4. Schritt: Es werden Gruppen (ca. fiinf Schiiler) oder Tandems (zwei Schiiler)
gebildet, die sich leistungsheterogen zusammensetzen.

(Die Ausfiihrungen zu den nichsten Schritten beziehen sich auf Lerntandems.)

5. Schritt: Die Lerntandems erhalten Texte und Arbeitsbléitter, die von der
Schwierigkeit her dem Niveau der schwicheren Leser entsprechen. Jede Leseakti-
vitdt wird vom ,,besseren‘ Schiiler begonnen, der als Modell fiir den leseschwi-
cheren Leser fungiert. Typische Leseaktivititen sind: Korrektes Vorlesen, Kldren
von Begriffen, Zusammenfassungen erstellen, Vorhersagen treffen.

6. Schritt: Fiir jede korrekt erledigte Aufgabe (z.B. fliissiges Lesen, Formulierung
einer plausiblen Vorhersage, Zusammenfassung erstellen), aber auch fiir korrektes
Tutorenverhalten (Anspornen, Korrigieren, Erkldren) wird das Lerntandem mit
einem Punkt belohnt. Die Lehrkraft iiberwacht die Partnerarbeit und kontrolliert
deren Ergebnisse. AuBlerdem steht sie fiir vertiefende oder kldarende Erlduterungen
zur Verfiigung. Um den Teamcharakter hervorzuheben, werden die Lerntandems
zwei Klassengruppen (jeweils die Hélfte der Klasse) zugeordnet, die fiir die Lern-
paare Punkte sammeln. Das bessere Team wird am Ende der Woche ausgezeich-
net. Fiir die Partnerarbeit sollten drei Schulstunden pro Woche eingeplant werden.
Die Tandems und Klassenteams werden nach vier Wochen neu zusammengesetzt.

Lesefreude in der Auseinandersetzung mit interessanter Lektiire entwickeln

Eingangs wurde darauf hingewiesen, dass sich Lesekompetenz nicht nur auf die Aufnahme
und Verarbeitung von Informationen beschrinkt, sondern die Entwicklung von Lesefreude
mit einschlieft. Dazu dienen z.B. spezielle ,,Lesestunden* zum stillen Lesen, gemeinsames
Vorlesen, das Vorstellen von Lieblingsbiichern oder Gespriche iiber Biicher. Interessant ist in
diesem Zusammenhang der Ansatz, in einem ,,Club der Buchkritiker* den Austausch der
Schiiler iiber Biicher anzuregen (vgl. Wiechmann 2004). Die Bewertung der gelesenen Biicher
erfolgt schriftlich und wird entlang eines Leitfadens verfasst: Informationen zum Autor, Figu-
ren, Inhalte, Sprache und Beurteilung. Die Arbeit an solchen ldangerfristigen Aufgaben bietet
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einerseits die Moglichkeit, dass die Schiiler in ihrem eigenen Tempo an selbst gewihlten
Themen arbeiten, sie geben andererseits immer wieder Anlass, mit Mitschiilern Kontakt auf-
zunehmen und sich iiber Zwischenergebnisse auszutauschen, Fragen zu stellen und sich wei-
terhelfen zu lassen.

5.1.2 Verfassen und Uberarbeiten von Texten in der Schreibwerkstatt

Die Schreibforschung hat in den letzten Jahrzehnten den Blick vom ,,Produkt* des Schreibens
auf den Prozess gelenkt. Dabei kann der Schreibprozess als komplexes Problemldseverhalten
angesehen werden, das mit Zielsetzung, Bereitstellen und Strukturieren von Wissen, Formu-
lieren, Bewerten, Uberpriifen und Revidieren eine Vielzahl unterschiedlicher Aktivititen um-
fasst. Das Konzept der Schreibkonferenzen ist auf ein gemeinsames Nachdenken iiber Text-
entwiirfe ausgerichtet, dass den beteiligten Kindern und Jugendlichen die Chance erdffnet,
sich ihrer Strategien beim Schreiben bewusst zu werden und Hinweise zur Uberpriifung und
Verinderung zu erhalten. Dass die Arbeit in Schreibkonferenzen die Schreibentwicklung von
Kindern und Jugendlichen in besonderer Weise fordert, belegt die Untersuchung von Brakel-
Olsen (1990), in der das Uberarbeitungsverhalten von zwélfjihrigen Schiilern mit und ohne
Beteiligung der Mitschiiler beobachtet wurde. Es stellte sich heraus, dass die Quantitédt der
Uberarbeitungen ohne Beteiligung der Mitschiiler zwar hoher war, jedoch meist nur die Ober-
flache des Textes betrafen (z.B. Rechtschreibung oder Ausdruck). Demgegeniiber erreichten
die Uberarbeitungen mit Beteiligung der Mitschiiler eine hohere Qualitit insofern, als sie
deutlich mehr auch an der Tiefenstruktur des Textes ansetzten (z.B. Inhalt und Kohirenz).

Die Schreibkonferenz, deren Organisation sich an Formen des offenen Unterrichts orientiert,
lauft folgendermalen ab (Spitta 1992, Reuschling 2000):

Dreimal wochentlich fest eingeplante ,,freie Schreibzeiten z.B. im Rahmen
des Wochenplanunterrichts.

Individuelle Themenfindung und Erstellen eines Entwurfs.

5

Die Schreibkonferenzen finden ebenfalls wihrend der freien Arbeitszeiten
im Wochenplanunterricht statt: Ein Autor sucht sich zwei oder drei Mitschii-
ler fiir die Kleingruppenarbeit, denen er einen nach Mdoglichkeit vor ein, zwei
Tagen geschriebenen Text vorliest. Alle Schiiler gemeinsam arbeiten an dem

Entwurf, wobei sie nacheinander den Inhalt, stilistische Gesichtspunkte und

die Rechtschreibung betrachten.

Der Autor bearbeitet abschlieBend seinen Entwurf fiir die Endredaktion.

)

Endredaktion des Entwurfs durch bzw. mit dem Lehrer.

Erstellen der endgiiltigen Textfassung.

5

Prisentation in der Verdffentlichungsstunde. Vorlesen des Textes und Ge-
sprich iiber den Text mit der gesamten Klasse.

Fiir andere Formen der Veroffentlichung bereitstellen (Textausstellung,
Buchprojekt).
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Die Arbeit mit den Texten setzt in allen Phasen die Kenntnis und Beherrschung grundlegen-
der Strategien voraus: Visuelles Verdeutlichen von Beziehungen zwischen Stichpunkten, ,,W-
Fragen® zum Sammeln von Stichpunkten und zur Gliederung von Texten (was passiert wo
mit wem in welcher Reihenfolge), grundlegende linguistische Operationen zum Experimen-
tieren mit Sprache (Ersetzen, Kiirzen, Umstellen, Erweitern, Klang und Rhythmus priifen)
oder Ansatzpunkte fiir die Revision (z.B. ist jeder Satz sinnvoll, ist der Text logisch aufge-
baut). Entsprechende Strategien konnen gesammelt und auf Karteikarten, Plakaten oder dhnli-
ches festgehalten werden, so dass sich die Schiiler beim Schreiben und Uberarbeiten von Tex-
ten daran orientieren konnen. Je nach den Voraussetzungen der Schiiler kann es erforderlich
sein, dass die Lehrkraft einzelne Strategien explizit erldutert und modellhaft vorfiihrt oder mit
den Schiilern gemeinsam im Dialog erarbeitet. Aber auch da, wo das Gesprich der Schiiler ins
Stocken gerit oder Fragen entstehen, kann auf die Begleitung und Beratung durch die Lehr-
kraft nicht verzichtet werden. Im Interesse einer sinnvollen Integration der Schreibkonferenz
in den reguldren Unterricht konnen Fragen, auf welche die Schiiler gestoen sind und iiber die
sie gerne mehr erfahren mochten, auf Karteikarten festgehalten werden (Fix 1999):

Dariiber wiirden wir gerne mehr erfahren

Schreibkonferenzgruppe:
Thema der Schreibaufgabe:

In der Schreibkonferenz vom .......... zum Text von .......... ist uns das folgende
Problem aufgefallen:

Textstelle (Satz): Frage:

Unser Losungsvorschlag: Bearbeitungshinweise der Lehrkraft:

Sporer und Brunstein (2004) berichten iiber ein Interventionsprogramm zur Verbesserung der
Schreibleistung, das neben spezifischen Schreibstrategien und metakognitiven Aktivitdten wie
Steuerung, Koordination und Reflexion auch motivationale Aspekte selbstgesteuerten Ler-
nens zu beeinflussen versucht. In diesem Zusammenhang werden die Schiiler angehalten, sich
selbst zu motivieren, indem sie sich realistische Ziele setzen. Dazu miissen die Schiiler ihre
geschriebenen Texte vorab entlang bestimmter Kriterien einschidtzen (Inhalt, Aufbau, Ver-
standlichkeit, Interessantheit, fristgerechte Fertigstellung). Fiir jedes Kriterium konnen maxi-
mal zwei Punkte vergeben werden. In einer Schiilerkonferenz werden die Texte dann laut
vorgelesen, besprochen und bewertet. So kann der einzelne Schiiler seine Selbsteinschitzung
mit der Fremdeinschitzung durch seine Mitschiiler vergleichen und daraus Konsequenzen fiir
sein weiteres Lernen ziehen. Dariiber hinaus wird versucht, die Selbstwirksamkeit der Schiiler
dadurch zu stirken, dass sie lernen, Fortschritte auf den Einsatz der neu erworbenen Strate-
gien zuriickzufiihren.
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5.1.3 Steuerung des Lernprozesses in offenen Lernsituationen — aufgezeigt am Beispiel
der piadagogischen Praxis an zwei Ganztagsschulen

Die langfristige Entwicklung von Selbststeuerungskompetenz setzt voraus, dass Schiilerinnen
und Schiiler immer wieder in Lernumgebungen lernen, die selbstgesteuertes Lernen in beson-
derem MaBe erfordern. Allerdings sind sie hier auf eine Vielzahl unterschiedlicher Lernstra-
tegien angewiesen, mit denen sie ihren Lernprozess organisieren konnen. Wie die Entwick-
lung von Lernstrategien unter den Bedingungen einer offenen Lernumgebung angeregt, unter-
stiitzt und begleitet werden kann, soll nun konkretisiert werden. Dazu soll die Praxis an zwei
Ganztagsschulen beschrieben werden. Unter anderem flieBen Verfahren ein, die an anderer
Stelle in diesem Text bereits dargelegt worden sind. Wie sich die Verfahren im Alltag von
Schule umsetzen und miteinander kombinieren lassen, kann an der konkreten pidagogischen
Praxis der beiden ausgewihlten Schulen gut nachvollzogen werden. Grundsétzlich konnen die
hier zur Sprache kommenden Verfahren auf andere offene Lern- und Unterrichtskonzepte
(Kapitel 3.6) iibertragen werden.

Offene Schule Kassel-Waldau

Die Offene Schule Kassel-Waldau, eine integrierte Gesamtschule der Sekundarstufe I, hat in
ithrem Currciculum ,,Freies Lernen* als eigenes Fach verankert. Nach mehreren Jahren nimmt
selbstgesteuertes Lernen aber auch im Fachunterricht einen zunehmend breiten Raum ein. Im
Interesse eines erfolgreichen selbstgesteuerten Lernens werden die reflexiven Kompetenzen
der Schiiler systematisch aufgebaut und im Laufe der Zeit ausdifferenziert (vgl. zu den nun
folgenden Ausfithrungen Ahlring/Bromer 2001). Die Reflexion bezieht sich dabei auf drei
verschiedene Ebenen: Die Schiiler richten ihren Blick erstens auf den Arbeitsprozess. Das
heifit, am Ende einer Stunde oder einer lingeren Arbeitsphase beschreiben sie, was sie getan
haben. Zweitens reflektieren die Schiiler dariiber, wie sie bei der Bearbeitung von Aufgaben
und der Losung von Problemen vorgegangen sind. Drittens schitzen die Schiiler ihre Befind-
lichkeiten beim Lernen und ihren Lernerfolg ein. Hier halten sie fest, wie sie sich beim Ler-
nen gefiihlt haben, warum sie nicht weitergekommen sind und welche Konsequenzen fiir das
weitere Lernen sie daraus ziehen.

Um Reflexionen auf diesen drei Ebenen anzuregen, werden verschiedene Verfahren einge-
setzt. Von Anfang an werden Riickmelde-Runden in ritualisierter Form durchgefiihrt (z.B.
tiagliche Blitzlichtrunden, gemeinsame Reflexion wihrend der Gruppen- oder Projektarbeit).
Zusitzlich wird ab Klasse 5 ein ,,Wochenplan® eingefiihrt, der eine Kombination aus Reflexi-
onsheft und Aufgabenheft darstellt und jedem Schiiler fiir ganz personliche Einschitzungen
und Eintragungen zur Verfiigung steht. Eine wichtige Rolle spielt hier die Riickmeldung
durch den Lehrer, die in Form eines wochentlichen Kommentars unter dem Wochenplan, aber
auch einer mehr oder weniger ausfithrlichen Wiirdigung eines gemeinsamen oder individuel-
len Vorhabens erfolgen kann. Die beschriebenen Verfahren werden im 6., 7. und 8. Jahrgang
weitergefiihrt. In Jahrgang 9 und 10 ist das ,,Freie Lernen* dann so konzipiert, dass Schiiler
langerfristig an selbst gewihlten Themen und Projekten arbeiten. Der Wochenplan wird hier
zu einem begleitenden ,,Arbeitstagebuch®, in dem der eigene Arbeitsprozess unter Beriick-
sichtigung von Zielen, Lernwegen, aufgetretenen Schwierigkeiten, Fehlern und daraus resul-
tierenden Lernzuwéchsen dokumentiert und reflektiert wird. Am Ende erfolgt eine abschlie-
Bende (schriftliche) Reflexion, die sich an dem folgenden Leitfaden orientiert:
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Tipps zur Vorhaben-Reflexion (Nachbetrachtung)

In deinem Vorhaben-Tagebuch hast du — hoffentlich — deinen Arbeitsprozess und deine Planung
festgehalten. Am Ende einer Vorhaben-Phase sollst du nun noch einmal zuriickblicken und ii-
berlegen, wie du selbst deine Arbeit einschétzt.

Bei der schriftlichen Formulierung deiner Gedanken dazu konnen dir die folgenden Fragen hel-
fen. Du solltest sie im Kopf haben, wenn du eine zusammenhiingende Vorhaben-Reflexion
schreibst, sie jedoch nicht fragebogenartig beantworten.

Deine Reflexion ist Teil des Vorhabens und geht in die Beurteilung ein.

% Wie sehe ich riickblickend meine Themensuche und meine Entscheidung fiir mein Thema: Haben
sich meine Erwartungen erfiillt? Fand ich mein Thema durchgéngig interessant?

¢ Wie habe ich meine Arbeit geplant? An welchen Stellen musste ich meine Planung verindern?
Welche Schritte waren iiberfliissig, welche hilfreich?

*  Wie hat es mit der Zeiteinteilung geklappt? Habe ich effektiv gearbeitet? Welche Aktivititen habe
ich nicht in den Stunden des ,,Freien Lernens® tun konnen?

¢ Wie hat es mit der Beschaffung von Material geklappt?
s Welche Schwierigkeiten sind aufgetreten und wie bin ich damit umgegangen?

% Was habe ich fiir mich Neues zu meinem Thema gelernt? Was habe ich tiber mein Arbeitsverhal-
ten gelernt?

¢ Wie bin ich mit der Beratung und Riickmeldung von den Lehrerinnen/Lehrern umgegangen? Fand
ich sie hilfreich oder eher nicht? Was hitte ich mir anders gewiinscht?

% Wie bin ich insgesamt mit dem Ergebnis meiner Arbeit zufrieden?

¢ Wenn ich mit jemandem zusammengearbeitet habe: Was war mein eigener Anteil an dieser Zu-
sammenarbeit? Wo lagen unsere Stirken, wo unsere Schwiichen?

%* Was nehme ich mir fiir mein nichstes Vorhaben vor?

Primar- und Tagesschule Briiningen (Schweiz)

Auch die Primar- und Tagesschule Briiningen praktiziert Unterrichtsformen, die selbstgesteu-
ertes Lernen erfordern. Wihrend acht Stunden pro Woche sind die Schiiler in ,,Lernateliers*,
wo sie alleine oder in einer kleinen Gruppe an individuellen Lernprogrammen arbeiten.
Gleichzeitig eignen sie sich hier Strategien an, die ihnen helfen, ihren Lernprozess aufzuneh-
men, in Gang zu halten und zu steuern. Dazu dient insbesondere eine ,,Lernwochenplanung
(siehe Seite 23).

Es handelt sich hier um eine Art grob strukturiertes Lerntagebuch, das den Schiilern die Gele-
genheit gibt, ihren Lernprozess in eigenen Worten zu beschreiben und dariiber zu reflektieren.
So halten die Schiiler fest, woran sie augenblicklich arbeiten, welche Lernwege sie gehen, wie
erfolgreich sie damit waren, aber auch welche Fehler sie gemacht haben und welche Auswir-
kungen auf ihr kiinftiges Lernverhalten das hat. Wihrend der Arbeit im Lernatelier ist immer
ein Lehrer (,,Coach®) zugegen, der Hilfe zur Selbsthilfe leistet. Ausfiihrliche Coaching- bzw.
Bilanzgespriche finden einmal pro Woche statt. Die individuellen Lernfortschritte werden
hier anhand von Kompetenzrastern besprochen, die fiir die Feststellung der Fach-, Arbeits-
und Sozialkompetenz entwickelt wurden (siehe Beispiel auf Seite 24). Im Laufe eines Jahres
entsteht hieraus ein differenziertes Kompetenzprofil, das individuelle Entwicklungen transpa-
rent macht und Anhaltspunkte gibt, was als Nichstes gelernt werden muss.
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6. Konsequenzen fiir die Entwicklung der piddagogischen Praxis an Schulen

Ausgehend von der einschlédgigen Literatur zum selbstgesteuerten Lernen beschreibt dieser
Text, welche Fertigkeiten und Einstellungen am erfolgreichen selbstgesteuerten Lernen betei-
ligt sind und wie sie bei den Schiilerinnen und Schiilern Schritt fiir Schritt entwickelt werden
konnen. Die Aufmerksamkeit soll abschlieBend auf die Frage gelenkt werden, welche konkre-
ten Anforderungen auf Lehrkrifte zukommen, wenn sie das selbstgesteuerte Lernen ihrer
Schiiler fordern wollen. Daran anschlieBend werden in knapper Form Bedingungen fiir eine
nachhaltige Entwicklung der piddagogischen Praxis an einer Schule skizziert. In diesem Zu-
sammenhang wird sowohl auf Aspekte der Professionalisierung von Lehrkréften als auch auf
forderliche institutionelle Gegebenheiten eingegangen.

Welche Anforderungen stellt die Forderung selbstgesteuerten Lernens an die
Lehrkrifte?

Das selbstgesteuerte Lernen kann — wie dargelegt wurde — als eine komplexe Gesamthand-
lung betrachtet werden, bei der Lernende unterschiedliche Lernstrategien gleichzeitig oder
nacheinander auf mehreren Ebenen anwenden: kognitive Strategien beim Lesen und Schrei-
ben, Strategien metakognitiver Kontrolle, Strategien zur Selbstmotivierung (z.B. realistische
Zielsetzung oder giinstige Ursachenzuschreibung) sowie ressourcenbezogene Strategien wie
Zeitplanung, kooperatives Lernen oder effizienter Einsatz von Medien und anderen Hilfsmit-
teln. Damit diese Strategien von Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig erworben werden
konnen, bedarf es einer gezielten didaktisch-methodischen Unterstiitzung. Bewéhrt haben sich
hier Herangehensweisen, die den Einsatz von Lernstrategien explizit thematisieren und die
(Iehrer-)gelenkte mit selbstgesteuerten Aktivititen miteinander kombinieren. All dies stellt
Lehrkrifte vor eine Reihe von Anforderungen:

1. Lehrkrifte miissen erstens die auf verschiedenen Ebenen angesiedelten Lernstrategien
kennen und deren Nutzen und Wirkungsweise — am besten nach vorhergehender eige-
ner Erprobung — einschitzen konnen.

2. Lehrkrifte miissen zweitens iiber ein breites didaktisch-methodisches Repertoire ver-
fiigen, das ihnen hilft, den Erwerb von Lernstrategien anzuregen und zu unterstiitzen.
Flexibel einsetzbar sind hier Lerntagebiicher. Sie konnen sich auf unterschiedliche
Strategien beziehen, sie konnen sowohl im darbietenden als auch im offenen Unter-
richt eingesetzt werden und sie konnen von einem Schiiler alleine oder von mehreren
Schiilern gemeinsam gefiihrt werden. Ahnlich flexibel sind Strategiekiirtchen, die den
Schiiler erinnern, im Lernprozess strategische Handlungsschritte zu vollziehen, sowie
Lernpartnerschaften oder Formen reziproken Lehrens, wodurch die Schiiler angehalten
werden, sich iiber ihre Lernerfahrungen austauschen und bei der aktiven Aneignung
von Lernstrategien zu unterstiitzen.

3. Lehrkrifte miissen drittens die individuellen Entwicklungen der Schiiler verfolgen und
Phasen gelenkter und selbstgesteuerter Aktivitdten adressatengerecht miteinander ver-
kniipfen. In Phasen gelenkter Aktivititen fungieren die Lehrkrifte als ,,Modell, an
dem Schiilerinnen und Schiiler den erfolgreichen Einsatz von Strategien beobachten
konnen. Im Weiteren nehmen sie ihre Anleitungs- und Steuerungsfunktion in dem
Male zuriick, wie die Schiiler in der Lage sind, selbstgesteuert zu agieren.

4. Die Lehrkrifte miissen viertens aus einem weiten Spektrum an Lernangeboten solche
auswihlen, die fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens geeignet sind. Das Spekt-
rum reicht hier von regulidren Unterrichtsfachern iiber Arbeitstunden bis hin zu offe-
nen Lernangeboten (z.B. Freiarbeit, Schiilerfirmen, Werkstitten, Lernateliers). Beson-
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ders interessant fiir die Forderung selbstgesteuerten Lernens sind offene Lernangebote.
Hier konnen die Schiiler viele Themen alleine oder zusammen mit einem Partner oder
einer Gruppe erkunden. Sie lernen hierdurch nicht nur kognitiv hinzu, sondern erfah-
ren sich selbst als aktive und strategische Lerner und erwerben so ein positives Kon-
zept der eigenen Fihigkeiten sowie intrinsische Lernmotivation. Beispiele fiir offene
Lernangebote sind in diesem Text enthalten (sieche Kapitel 5.1). Uber den hohen
Selbststeuerungsanteil hinaus zeichnen sich alle Beispiele dadurch aus, dass sich die
hier gemachten Lernerfahrungen einerseits auf den Fachunterricht beziehen lassen,
wodurch die viel beklagte Trennung zwischen Unterricht und an Schiilerinteressen
orientierten Lernangeboten potenziell aufgehoben wird. Andererseits ist eine primére
Ausrichtung an den Schiilerinteressen zumindest zeitweise moglich (z.B. durch das
Lesen und Vorstellen von Lieblingsbiichern in der Lesewerkstatt oder das freie
Schreiben zu selbst gewihlten Themen in der Schreibwerkstatt).

Nach der isolierten, aus dem Zusammenhang gelosten Beschiftigung mit bestimmten Lern-
strategien und Mallnahmen ihrer Forderung wird eine zentrale Aufgabe von Lehrern kiinftig
darin bestehen, solche Lernsituationen ausfindig zu machen und zu gestalten, die sich fiir den
Erwerb von Lernstrategien eignen. Hier schlie3t sich die Frage an, wie Lehrkrifte bei der
Bewiiltigung dieser Aufgaben unterstiitzt werden konnen.

Bedingungen fiir eine nachhaltige Professionalisierung von Lehrkriften

Die Lektiire der einschlidgigen Literatur zum Thema selbstgesteuertes Lernen oder auch die
Teilnahme an speziellen Fortbildungsveranstaltungen kénnen fiir Lehrkréfte hoch motivierend
sein, sie haben aber dennoch das Problem, das Gelernte in ihrem Unterricht umzusetzen. Die-
ses Phinomen wird in der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung immer wieder be-
schrieben. Inzwischen liegen aber auch Erkenntnisse dariiber vor, von welchen Bedingungen
ein erfolgreicher Transfer abhidngt. Danach sind solche (Um-)Lernprozesse erfolgreich und
nachhaltig, die bei den ,,subjektiven Theorien* der Lehrkrifte ansetzen. Die zentrale Bedeu-
tung subjektiver Theorien haben unter anderem Dann (1994) und Wahl (2001) aufgezeigt. Sie
stimmen darin iiberein, dass die subjektiven Theorien in einem ersten Schritt erst einmal be-
wusst gemacht, in einem zweiten Schritt mit lerntheoretischem und didaktischem Wissen an-
gereichert und in einem dritten Schritt neu konstruiert werden miissen. Damit dies gelingt,
miissen in den Lernprozess Phasen individueller Aneignung und Ubung sowie des Transfers
in den Schulalltag eingeschoben werden. Die dabei ablaufenden Prozesse lassen sich mit einer
Reihe bewihrter Methoden unterstiitzen (Wahl 2001):

o  Selbstreflexionen: Lehrkrifte reflektieren iiber lernbiographische Erfahrungen sowie das eigene Unter-
richtshandeln

e Perspektivwechsel: Lehrkrifte versetzen sich in die Rolle ihrer Schiiler

e  Pddagogischer Doppeldecker: der Lehrprozess wird in regelméfigen Abstinden unterbrochen, um den
Lehrkriften die Gelegenheit zu geben, ihr gewohntes Handeln mit Handlungsalternativen zu verglei-
chen

o  Selbstbeobachtung des Handelns in realen schulischen Situationen

®  Handlungsrekonstruktion (,,Legetechnik®): Situationsaspekte, wahrgenommene Handlungen sowie
handlungsleitende Gedanken und Gefiihle werden auf Kirtchen festgehalten, die spiter zueinander in
Beziehung gesetzt werden

®  Szene-Stop-Reaktion: mittels Video wird ein Situation dargeboten, die abrupt endet und von einer Lehr-
kraft ,,weiter gespielt” werden muss

e Feedback im Praxisfeld durch Tandempartner
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®  Sandwich-Prinzip: zwischen Phasen kollektiver Informationsvermittlung werden Phasen individueller
Informationsverarbeitung und Problemldsung geschoben

®  Handeln planen
®  Modelle mit geringer Kompetenzdistanz: Lehrkrifte hospitieren im Unterricht ihrer Kollegen

o Vorsatzbildungen und Erinnerungshilfen: die Lehrkrifte halten (schriftlich) fest, welche Handlung sie
wann und in welcher Schulklasse ausfithren wollen

®  Reales Erproben der neuen Handlungsalternativen bei gleichzeitiger Evaluation (z.B. mit Unterstiit-
zung eines Tandempartners, eines Supervisors oder der Schiiler)

e  Stop-Codes: bei der Erprobung neuer Handlungsalternativen werden Tendenzen zur Ausfiihrung ge-
wohnter Handlungen durch eine Art inneren Dialog blockiert

Fiir die Wirksamkeit dieser MaBnahmen sprechen auch die Ergebnisse einer Interventionsstu-
die von Guldimann und Zutavern (2002), die mit dem Ziel durchgefiihrt wurde, Lehramtsstu-
denten nachhaltig in das Themengebiet ,,Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse beglei-
ten* einzufiihren. Am stérksten profitiert haben demnach Studenten, die Veranstaltungen be-
sucht haben, in denen eine Auseinandersetzung mit Theorie, Ubungen im Rahmen der Hoch-
schulausbildung und Erprobungen beim Praxiseinsatz in der Schule miteinander kombiniert
wurden. Weniger giinstig scheinen dagegen Veranstaltungen, welche die Vernetzung dieser
verschiedenen Wissensformen dem Studenten selbst iiberlassen.

Die Entwicklung der piddagogischen Praxis an einer Schule braucht Schulentwicklung!

Die im letzten Abschnitt dargelegten Mallnahmen legen nahe, dass individuelle Entwick-
lungsprozesse angewiesen sind auf externe Unterstiitzung und Begleitung, insbesondere aber
auf gemeinsame Reflexion und Problemlésung im Kollegium. Es besteht heute weitgehend
Konsens darin, dass die Professionalisierung der Lehrkrifte und damit einhergehend die Si-
cherung und kontinuierliche Entwicklung der padagogischen Praxis nur gelingt, wenn gleich-
zeitig Wert gelegt wird auf die Entwicklung kooperativer und kommunikativer Strukturen an
einer Schule (z.B. Rolff 1998, Schratz 2003). Durch die Arbeit in Gruppen oder Tandems
werden die Lehrkrifte darin unterstiitzt, Verinderungsprozesse im Unterricht in Gang zu set-
zen, sie auch in schwierigen Phasen weiterzufiihren, ihre Erfahrungen zu reflektieren und bei
auftretenden Problemen gemeinsam Losungen zu entwickeln. Eine solche Zusammenarbeit
muss abgefedert werden durch flankierende Maflnahmen auf institutioneller Ebene. Dazu zéh-
len ein konsensfihiges Schulprogramm, die Organisation von Kommunikations- und Reflexi-
onszeiten, schulweite Lehrerfortbildung, Koordination von auf Entwicklung gerichteten Akti-
vitdten und deren sorgfiltige Evaluation, Bedingungen also, deren Bedeutung fiir erfolgreiche
Entwicklungsprozesse in der Literatur zur Schulentwicklungsforschung, aber auch in der zur
Schuleffektivitidtsforschung hoch eingeschitzt wird (vgl. z.B. Krainz-Diirr 1999, Tedd-
lie/Reynolds 2000). SolchermaBen unterstiitzt haben Formen selbstgesteuerten Lernens gute
Chancen, Teil einer Lernkultur an einer Schule zu werden.
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