Schulische Erziehung zum selbstregulierten Lernen als wesentliche
(Grund-)Funktion und vornehmste Aufgabe der GTS

Der folgende Beitrag ist im Wesentlichen zweigeteilt: Der erste Abschnitt widmet sich insbesondere
der fundamentalen Bedeutung des selbstregulierten Lernens und beleuchtet dessen Genesis in der
Padagogik, im zweiten Teil werden zwei Modelle vorgestellt, die selbst- und fremdbestimmtes Ler-
nen (Ulrich Schiefele & Reinhard Pekrun) bzw. Selbststeuerung bei der Hausaufgabenbearbeitung
(Ulrich Trautwein & Olaf Koller) thematisieren; Letzteres ist schon insofern von einiger Bedeutung,
als das Erstellen der Hausaufgaben per se auf selbstreguliertes Lernen abzielt und dessen Qualitét
und Erfolg aus Elternsicht vielfach eine conditio sine qua non fiir die Akzeptanz eines (additiven)
Ganztagssystems darstellt.'

Unter allen padagogischen und didaktischen Funktionen schulischen Unterrichtens kommt der Er-
ziehung zu selbsttitigem, eigenverantwortlichem Arbeiten mehr und mehr eine Schliisselrolle zu;
das ihr zu Grunde liegende Bildungsziel ist dabei wesentlich lter als die Erziehungswissenschaft
selbst, nach Herwig Blankertz geht es gar iiber die Wissenschaftlichkeit der Padagogik hinaus, fiir
diese uneinholbar: ,,Wer pddagogische Verantwortung iibernimmt, steht im Kontext der jeweils ge-
gebenen historischen Bedingungen unter dem Anspruch des unbedingten Zweckes menschlicher
Miindigkeit — ob er das will, weif3, glaubt oder nicht, ist sekunddr. Die Erziehungswissenschaft aber
arbeitet eben dieses als das Primdre heraus: Sie rekonstruiert die Erziehung als den Prozess der

Emanzipation, d. h. der Befreiung des Menschen zu sich selbst“.

Hans Jiirgen Apel und Werner Sacher (2005) vermerken als eine Kernfrage der Schulpidagogik, wie
unter den Bedingungen der gesellschaftlichen Institution Schule Kindern und Jugendlichen iiber Un-
terricht und Schulleben zur Entwicklung individueller, miindiger Personlichkeiten verholfen werden
konne. Fiir den Schulunterricht bedeute dies zwingend: Er ,,ist kein Selbstzweck, sondern verfolgt letzt-
lich nur ein einziges Ziel: die Ermoglichung, Anregung, Erleichterung und Kontrolle individueller
Lernprozesse.* Im Unterricht miisse sich die ,,Verantwortung der Lehrenden fiir die Selbstverantwor-
tung fiir die Lernenden* realisieren’.

Diese Forderungen gelten m. E. selbstverstdndlich gleichermafen fiir schulisches wie aulerschulisches
Lernen, denn fiir Hausaufgaben, die als organischer Bestandteil schulischen Lernens aufgefasst wer-
den und in jeder Hinsicht im Unterricht verankert sein sollen, miissen a priori dieselben Ziel- und
Zweckbestimmungen gelten wie fiir diesen selbst.

Auf die Kohirenz dieser Beziehung machen zahlreiche Erziehungswissenschaftler und Schulpraktiker
aufmerksam. So hielt bereits Ernst Meumann Hausaufgaben fiir ,,um so wertvoller [...], je mehr die
Arbeit den Charakter einer Leistung von individuellem Geprdge tragen soll*“ und erginzte, sie miissten
insbesondere ,,die freie Selbsttitigkeit des Schiilers anregen‘*. Die Ausbildung selbstindigen Denkens
und Arbeitens ist Kernfunktion hiuslicher Schularbeit, deren Wert nicht zuletzt im Ermoglichen einer
eigenverantwortlichen Zeitplanung und in der Individualisierung des Lerntempos liegt’.

Am konsequentesten und zugleich pointiertesten fasste diese Intention der Reformpidagoge Hugo
Gaudig in seine Forderung nach einer dienenden Funktion schulischer Instruktion: ,, Die dngstliche
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Anlehnung der Hausarbeit an die Schularbeit nimmt der Hausarbeit ihre Kraft und ihren eigentlichen
Wert. [...] Statt die Hausaufgaben als Mittel fiir den Unterricht zu behandeln, fasse man lieber umge-
kehrt die Schularbeit als Mittel, die selbstindige Hausarbeit zu ermoglichen; denn dariiber ist man
wohl einig, dass nicht der unter den Antrieben und der Leitung des Lehrers arbeitende Schiiler das
Leitbild unserer Geisteserziehung sein darf, sondern der aus freiem Antrieb sich ans Werk machende,
selbsttitig die Wege zum Ziel wihlende und seine Arbeit selbst kontrollierende Schiiler. Soll aber die
héiusliche Arbeit die eben bezeichnete andere Stellung in der Gesamtausbildung des Schiilers einneh-
men, so muss der Unterricht in der Schule — eben Arbeitsunterricht werden“®.

Diese Appelle umfassen neben dem inhaltlichen auch einen methodisch-technischen Aspekt.

Eine ganz wesentliche methodische Voraussetzung liegt darin, die Schiiler, insbesondere die leistungs-
schwicheren, mit Lern- und Arbeitstechniken vertraut zu machen und die ,,Transfererprobung von
Inhalten und Verfahrensweisen [zu] ermoglichen®, was auch bspw. den Umgang mit Arbeitsmitteln
sowie das Erstellen eigener Arbeitspline einschlieft.”

Die erforderlichen Fihigkeiten auf Schiilerseite lassen sich gezielt erlernen.

Bernhard Schmitz und einige Kolleginnen und Kollegen vom Institut fiir Psychologie an der Universi-
tat Darmstadt haben ,,zur Optimierung des Arbeitsverhaltens fiir die Schule |...] ein Trainingspro-
gramm auf der Grundlage eines Selbstregulationsmodells entwickelt und evaluiert mit dem Ziel, das
Lernverhalten von Schiilern ,,durch die Forderung motivationaler, emotionaler und volitionaler Lern-
voraussetzungen [zu] erhohen*®.

Das Programm wurde speziell fiir die Anfertigung von Hausaufgaben konzipiert und umfasst zehn
Sitzungen fiir Schiiler sowie zwei Treffen mit Lehrern. Wihrend in einer Studie an Fiinftkladsslern ei-
ner hessischen Gesamtschule keine Verbesserungen hinsichtlich der Aufmerksamkeit und der Lern-
zeiteffizienz beobachtet wurden, waren z. T. deutliche Fortschritte bei der Schullust, der messbaren
Schulleistung im Fach Mathematik, in Form erhohter Selbstwirksamkeitserwartungen sowie einer po-
sitiveren Attribuierung, also der Zuschreibung von Ursachen fiir Verbesserungen, zu vermerken. Zu
vergleichbaren Ergebnissen kam ein weiteres Schiiler- und Elterntraining zur Férderung selbstregulier-
ten Lernens bei der Hausaufgabenbearbeitung von Regina Bruder u. a.’.

Die Initiative und methodische Anleitung zum Aufbau dessen, was Franz Emanuel Weinert mit ,intel-
ligentem Wissen’ ausdriickte, worunter er ,,ein wohlorganisiertes, disziplindr, interdisziplindr und
lebenspraktisch vernetztes System von flexibel nutzbaren Fdhigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnissen und
metakognitiven Kompetenzen* verstand, welches, horizontal und vertikal anschlussfahig, insbesondere
in der Kindheit Voraussetzung, Mittel und Ziel der Instruktion zu sein habe, muss vom Lehrer ausge-
hen.'”

Es wird seine Aufgabe sein, die Prozesse, die zu solchen Lernergebnissen fiihren, ,,s0 zu unterstiitzen,
dass Schiilerinnen und Schiiler sie moglichst lehrerunabhdngig allein und/oder in Kooperation mit
anderen bewdiltigen kénnen*"".

Das bedeutet, das Problem der Passung zu beriicksichtigen. Wenn man Kinder und Jugendliche sich
selbst organisierend problem- und handlungsorientiert arbeiten lasst, ihre Fiahigkeiten zur Selbster-

schlieBung neuen Wissens starken mochte, dann setzt dies voraus, an deren Denken und an deren Art
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Probleme zu 16sen anzukniipfen und dem zuwiderlaufende Normierungen und Standardlésungsverfah-
ren nicht erzwingen zu wollen.

Doch gerade dabei diirfen die Schiiler keinesfalls allein gelassen werden. Der grundlegenden Erkennt-
nis aus Kants transzendentaler Elementarlehre seiner Kritik der reinen Vernunft (1781) folgend, gilt
auch hier: ,,Begriffe ohne Anschauung sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind.* Auf dem
Weg zum Erwerb der ,,Fdhigkeiten und Fertigkeiten, das eigene Lernen zu organisieren, es zielgerich-
tet zu steuern, zu iiberwachen, zu bewerten und zu korrigieren |...] verwechseln viele modernistisch
eingestellte Pddagogen das Ziel mit dem Weg zu seiner Erreichung. Zwar kann man nur selbststdindig
werden, wenn man Gelegenheit erhdilt, selbststindig tditig zu sein, doch bedarf es vieler pddagogischer
und didaktischer Unterstiitzung, um die Fdhigkeiten und Fertigkeiten des selbststindigen Lernens zu

12
erwerben® ' “.

Diese Forderung nach piddagogischer und didaktischer Unterstiitzung ist gleichwohl insofern ausge-
prégt dialektisch, als sich Zielsetzung und Weg dorthin auszuschlieen scheinen: Ausgerechnet der
Lehrer mit seinem Dominanzanspruch, seinem Herrschaftswissen und mitunter argwohnisch gehiiteten
Methodenmonopol soll Wegbereiter einer neuen Lernkultur sein, in deren Mittelpunkt das selbstbe-
stimmte, eigenverantwortliche und selbsttitige Lernen des Schiilers steht? — Es kann in der Tat nur
eine Gratwanderung zu diesem Ziel fiihren, auf der von Seiten des Lehrers Selbstdisziplin und ausge-
priagte metakognitive Fahigkeiten verlangt werden.

Aber gerade hierin liegt der Schliissel zum Verstidndnis der Notwendigkeit dieser Zielrichtung.

Bereits Heinrich Pestalozzi hatte die Fragwiirdigkeit des latenten padagogischen Dominanzanspruchs
erkannt und in seinem Buch in Briefform mit dem irrefithrenden Titel ,,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt*
geschrieben: ,,Ich fand nirgends Schwdiche, als [...] in mir selber, insofern ich fiihren wollte, wo nicht
zu fithren ist"3.

Es geht letztlich um nicht weniger als eine grundlegende Neubestimmung der Rolle des Lehrenden;
Carl Rogers griff Pestalozzis selbstkritischen Gedanken auf: ,.Je mehr ich gegeniiber den Realitditen in
mir und im anderen offen bin, desto weniger verfalle ich dem Wunsch herbeizustiirzen und ,die Dinge
in Ordnung zu bringen’. [...] So werde ich immer weniger dazu neigen, [...] Ziele zu setzen, Menschen
zu formen, sie in die Richtung zu manipulieren und zu schieben, in der ich sie haben mochte. [...] Ich
weifs wohl, dass dieser Standpunkt fremd, beinahe orientalisch anmuten muss. Wozu denn das Leben,
wenn wir nicht vorhaben etwas aus den Menschen zu machen? [...] Wozu das Leben, wenn wir nicht

vorhaben ihnen Dinge beizubringen, die sie unserer Meinung nach lernen sollen?*.

Uber diese Kunst sich selbst zuriickzunehmen, die am besten durch ,pidagogische Gelassenheit’ aus-

gedriickt wird, schrieb Bertolt Brecht: ,,Me-ti sagte: Jeder Lehrer muss lernen, mit dem Lehren aufzu-

horen, wenn es Zeit ist. Das ist eine schwere Kunst. [...] Die wenigsten wissen, wann sie mit dem Leh-

ren fertig sind. [...] So schlimm es ist keinen Rat zu bekommen, so schlimm kann es sein, keinen geben
e 14

zu diirfen* .

Lernen ist generell nicht machbar, es ist ein genuin konstruktivistischer und daher subjektbezogener

Prozess — was fiir das Lernen des Lernens in besonderem Malle gilt. Das damit Gemeinte driickt Mar-
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cel Proust in seinem Monumentalroman ,,A la recherche du temps perdu‘* nicht ohne Pathos aus: ,,Man
kann die Wahrheit nicht fertig iibernehmen, man muss sie selbst entdecken auf einem Weg, den keiner

n . 15
fiir uns gehen und niemand uns ersparen kann‘"".

Fiir Lehr-Lern-Prozesse, zuvorderst mit der Zielsetzung ,Stirkung der Selbstiandigkeit’ bedeutet dies
die Uberwindung des (pidagogischen) ,Oberkellner-Syndroms’, den Abschied von erzeugungsdidakti-
schen Grundiiberzeugungen, ergo die bewusste und gezielte Forderung der SelbsterschlieBungskompe-
tenzen bei den Lernenden, wohl wissend, dass dies zwingend die Implementierung einer empathischen
Fehlerkultur voraussetzt.'®

Die Motivation fiir dieses Bestreben geht weit hinter Erkenntnisse des modernen Konstruktivismus
zuriick, hat ihre Wurzeln zeitlich gar lange vor Pestalozzi.

Ein ganz frither Fingerzeig erscheint im Titelblatt der ,Didactica Magna’ von Johann Amos Comenius,
1628 in tschechischer Sprache verfasst, zehn Jahre spiter ins Lateinische iibersetzt. Dort heif3t es:
,Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die Unterrichtsweise aufzuspiiren und zu erkun-
den, bei welcher die Lehrer weniger zu lehren brauchen, die Schiiler dennoch mehr lernen**; dement-

sprechend sei ,.der Zogling [...] zur Entfaltung seiner Selbstindigkeit anzuleiten"’.

Es war Jean Jacques Rousseau, der als Erster die Frage nach den Erziehungszielen thematisierte und
dabei die bis dahin fraglos giiltige Maxime verwarf, wonach Erziehung den Zweck verfolgte, die He-
ranwachsenden nach tradierten und/oder gesellschaftspolitisch jeweils als wiinschenswert eingestuften
Bildern und Zielen zu formen, mithin der Jugend die Wertvorstellungen der Erwachsenenwelt aufzu-
zwingen. Rousseaus Kernziel, ausgeformt in dem 1762 erschienenen Roman ,,Emile*, ist demgegen-
iber die Erziehung des Menschen zur Miindigkeit, zur Selbstiandigkeit, zum eigenen Urteil, zur Ver-
tretung dessen, was er selber ist, wobei er voraussetzt, dass das Kind ein Wesen ist, das seine Erfiil-
lung und Reife in sich selbst trigt — eine seinerzeit geradezu revolutionire und entsprechend explosive
These, mit der er vor allem anderen in die Geschichte der Pddagogik einging. Seine Analogie aus der
Botanik, ein Erzieher habe die ,,junge Pflanze zu gief3en, ehe sie welkt, nicht aber in ihre Wachstums-
gesetze einzugreifen, greift Hegel 1809 in einem @hnlichen Bild auf: ,,Der Lehrer, wenn er in seinem
Berufe den Samen der Erkenntnis ausgestreut hat, tritt von seinem Werke zuriick*'®.

Der Theologe Friedrich Immanuel Niethammer, der 1808 eine Analyse iiber den ,,Streit des Phi-

«! veroffentlicht

lanthropismus und Humanismus in der Theorie des Erziehungsunterrichts unserer Zeit
hatte, schlussfolgerte, der Anspruch der Vernunft sei unterschiedslos an alle Menschen gerichtet und
gab der Bildungstheorie damit einen egalitiren Zug, hob zugleich im Rousseauschen Sinne die Eigen-
verantwortlichkeit des Menschen und die zentrale Bedeutung des Individualititsprinzips fiir die Erzie-
hung hervor. Gegen Philanthropismus und (Schul-)Humanismus, die Bildung von vorgegebenen, ,ob-
jektiven’ Anforderungen und Inhalten her zu definieren versuchten, bestimmte Niethammer Bildung

vom Subjekt und seinen individuellen Moglichkeiten aus. Darin stimmte er mit dem bedeutendsten

1
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Reprisentanten des deutschen Humanismus altgriechischer Prigung, Wilhelm von Humboldt, {iberein,
der Bildung als den niemals abzuschlieBenden Weg des Individuums zu sich selbst verstand."

Und mit dem ehemaligen Hauslehrer Johann Friedrich Herbart, dem Begriinder der Piadagogik als
Wissenschaft und als Berufswissen fiir den Lehrer.

Er empfand ,,Respekt vor den individuellen Unterschieden des Menschen, denen die Erziehung ent-
sprechen miisse, es im kollektiven Lern- und Lebenszusammenhang der Schule “, also unter den Bedin-
gungen des staatlichen Zwangs zur allgemeinen Schulpflicht, aber nicht konne.

Damit konkretisiert er eine ganz elementare Frage, die sein beriihmter Vorginger auf dem Lehrstuhl
fiir Philosophie in K&nigsberg Immanuel Kant so formuliert hatte: ,,Eines der grofiten Probleme der
Erziehung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der Fihigkeit sich seiner
Freiheit zu bedienen vereinigen konne. Denn Zwang ist notig. Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem

Zwange?“20

Ihre breiteste Akzeptanz und vielfiltigste Erprobung fand die Idee der Erziehung zu Selbsttitigkeit
und selbst verantwortetem Lernen in den unter dem Sammelbegriff ,Reformpiddagogik’ firmierenden
internationalen padagogischen Bewegungen wie etwa der Arbeitsschulbewegung Georg Kerschenstei-
ners und Hugo Gaudigs, der Laborschule des Franzosen Celestin Freinet oder des Schweizers Adolphe
Ferriere oder in der ,Fiirsorgeerziehung’ des Arztes und Padagogen Karl Wilker, der 1921 postulierte,
in seiner ,,Lebensschule oder Lebensschulung, Hinfiihrung zu stdrkster Lebensentfaltung® miisse ,,an

Stelle der Autoritdt eines Tages die selbstverantwortete Freiheit treten‘".

Eine eindrucksvolle zeitgenossische Adaption dessen bietet m. E. die ecuadorianische PESTA-Schule,
die ein netzwerkartig organisiertes selbstindiges Lernen ermoglicht und fordert.

Hier scheint mir in besonders authentischer Weise realisiert zu werden, was Heinz Rosenbuschs For-
derung, die Schule miisse ,,ein Modell dafiir sein, wozu sie erzieht*, bedeutet?.

Das ,,Rahmenmodell der theoretisch anzunehmenden Zusammenhdnge metakognitiver,
kognitiver, motivationaler und volitionaler Aspekte des fremd- bzw. selbstgesteuerten Ler-
nens'' nach Ulrich Schiefele und Reinhard Pekrun geht davon aus, dass Lernen kein vollkommen
selbstreferenzieller Vorgang ist, vielmehr unterliegt es immer diversen internen und externen Steue-
rungseinfliissen. Selbst- bzw. fremdgesteuertes Lernen kommt nie in Reinform vor: Einerseits miissen
auch externe Einfliisse vom Lernenden selbst kognitiv verarbeitet werden, was von einem Gegeniiber
nicht zu determinieren ist; andererseits kann ein Lernarrangement zwar weitgehend selbstreguliert
bearbeitet werden, doch kommen Anst68e dazu und i. d. R. der Lerngegenstand selbst von auflen, auch
Merkmale der Lernumgebung haben fremdsteuernden Charakter.

Alle Formen des Lernens, der Erwerb von Kenntnissen und Fihigkeiten, Aneignung und Verstehen,
die von den verschiedenen lehr- und lerntheoretischen Ansédtzen (Behaviorismus, Kognitivismus, Kon-
struktivismus) auf unterschiedliche Weise erklédrt werden, gehen ,,nur unter aktiver mentaler und/oder
korperlicher Beteiligung des Lernenden vonstatten [...] — ein Mindestmaf} an Selbststeuerung ist also
Bestandteil jeglichen Lernens*; schon die Freiheit zu lernen oder eben nicht zu lernen ist nicht zuerst
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extern determiniert, sondern primér selbstgesteuert. Andererseits: ,,Je anspruchsvoller man bei der
Definition von Selbststeuerung ist, um so deutlicher werden die Grenzen des selbstgesteuerten Lernens
in der Schule*®.

Ulrich Schiefele und Reinhard Pekrun unterscheiden drei grundsitzlich verschiedene Lernsituationen,
niamlich das Lernen im Unterricht, das Lernen in sozialen Situationen auB3erhalb von Unterricht und
das Lernen in Einzelsituationen. Als gelenkter Prozess umfasst Lernen die drei Komponenten Zielstel-
lung, Lernoperationen (Lern- und Regulationsaktivitidten) sowie Kontrollprozesse.

Die Autoren gliedern diesen Vorgang in vier stufenweise aufeinander aufbauende Schritte®*:

Schritt Leistung dieses Schritts Art der Lernstrategie
Selektion Aufmerksamkeitssteuerung und Informati- Wiederholungs-L.;
onsiibertragung ins Arbeitsgedidchtnis Organisations-L.
Konstruktion | Im Arbeitsgedidchtnis Beziehungen zwischen Elaborations-L.;
Informationseinheiten herstellen Organisations-L.
Erwerb Ubertragung vom Arbeits- ins Langzeitge- Wiederholungs-L.
dédchtnis
Integration Verbindung mit dem Vorwissen Elaborations-L.;
Organisations-L.

Ansitze fremdgesteuerten Lernens fulen auf Lerntheorien des klassischen respondenten (vgl. Pawlow,
1953) bzw. operanten (vgl. Skinner, 1954) Konditionierens. Hieraus hat sich nach Schiefele und

Pekrun die Methodik externer Lernsteuerung entwickelt.

Der respondente Ansatz beruht darauf, dass Lernsituationen iiber wiederholte Stimuli beeinflusst wer-
den, was mittel- bis langfristig das emotionale Erleben steuert, also positive oder negative Emotionen
beim Lernenden auslost und auf diese Weise das Lernen selbst und die daraus erwachsenden (Schul-)
Leistungen mittelbar préagt. So triagt das regelmifige Bestrafen schlechter Priifungsergebnisse zur Her-
ausbildung und Verfestigung von Priifungsingstlichkeit bei, wihrend aufmunternde Riickmeldungen

zu eigeninitiativem Verhalten beim Aufgabenldsen Lernfreude evozieren konnen.

Operantes Verhalten geschieht dagegen spontan, ohne dufleren Anreiz. Die Fremdsteuerung vollzieht
sich hier erst als Reaktion auf dieses Verhalten iiber Verstidrker. Dies kann z. B. mithilfe des so ge-
nannten Kontingenzmanagements geschehen, was den Einsatz bekréftigender Reaktionen unter vorher
festgelegten Bedingungen meint (Beispiel: Eltern und Kind vereinbaren, dass Freunde erst dann kom-
men diirfen, wenn alle Hausaufgaben erledigt wurden). Kontingenzmanagement kann auch iiber
Lehrmethoden realisiert werden, deren instruktionstechnische Implikationen auf den Pramissen des

Programmierten Unterrichts (vgl. Skinner, 1968) basieren.
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Obwohl bis heute durchaus populir, sind Modelle der Fremdsteuerung des Lernens in mehrfacher

Hinsicht problematisch, weil sie

o ein beklemmendes Menschenbild voraussetzen, nach dem Individuen passiv-manipulativ sind
und nicht aktiv-reflexiv; Lehren und Lernen werden dabei, der Illusion der Machbarkeit des Ler-
nens und einem linearen Prozessversténdnis folgend, filschlicherweise als weitgehend identisch
angenommen, die Verantwortung fiir Lernprozesse liegt allein beim Lehrer; der im Zeitalter der
Aufkldrung neu entdeckte und erkimpfte Status des Menschen als frei und miindig wird nicht
hinreichend beriicksichtigt;

. der mit Pluralisierung und Individualisierung notwendig einhergehenden Wertunsicherheit nur
oberfldchlich-vorldufig begegnen;

° sich auf den Einsatz extrinsischer Verstiarker beschrinken, was intrinsisches Motiviertsein be-

hindern kann, zumindest nicht fordert, und der zu verstdrkenden Tétigkeit nicht inhérent ist.

Derlei Bedenken konnen fiir selbstregulative Ansétze nicht formuliert werden. Sie entsprechen nicht
,nur’, angesichts der rapide bedeutsamer werdenden Globalisierung in Kommunikation, Wissenschaft,
Wirtschaft und Technik und der Verdoppelung des Weltwissens in immer kiirzeren Zeitraumen, der
OECD-MaBnahme, ,,self-regulated learning* als menschliche Kernféhigkeit ,,in den Kanon von Bil-
dungsindikatoren* aufzunehmen®. Sie verwirklichen auch am ehesten das unserem demokratisch-
pluralistischen System immanente Ziel des miindigen Staatsbiirgers, das sich im Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag der Schule niederschldgt, Heranwachsende zu selbststindigem Urteil und eigenverant-
wortlichem Handeln hinzufiihren ,,in einer Gesellschaft lebenslang handlungsfihige und letztlich
gliickliche, psychisch gesunde Persinlichkeit[en]“°.

Auf den schulischen Unterricht deduziert bedeutet das den fundamentalen Wandel von einer objekti-

ven Belehrungstheorie zu einer subjektiven Aneignungstheorie.

Die systematische psychologische Forschung zum selbstregulierten Lernen begann nach Barry J.
Zimmerman (2001) erst vor zweieinhalb Dekaden, Anfang der 1980er Jahre, als sich in der Padagogik
die Erkenntnis durchzusetzen begann, ,,dass erfolgreiche Bildungs- und Berufskarrieren nicht allein
auf gelingenden Instruktionsbedingungen basieren, sondern auch auf den Fihigkeiten des Lerners
bzw. der Lernerin, durch die proaktive, selbstindige Gestaltung von Lernzielen und Lernsituationen
Wissenserwerbsprozesse einzuleiten und aufrechtzuerhalten“”; den Ausdruck ,self-regulated learning’
priagten Lyn Corno und Ellen B. Mandinach (1983).

Ausgehend von verschiedenen US-Forschungsarbeiten beschreiben Schiefele und Pekrun wesentliche
Kennzeichen, die sie in einen eigenen Definitionsversuch fassen: ,,Selbstreguliertes Lernen ist eine
Form des Lernens, bei der die Person in Abhdngigkeit ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder
mehrere Steuerungsmafnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmdfiiger Art)
ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst iiberwacht*®; etwas praxisorientierter und weni-

ger sperrig liest sich das bei Weinert in einer sehr frithen Arbeit zu diesem Thema. Lernen sei selbst-
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gesteuert, wenn ,,der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin
er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann‘.

Weinert verdanken wir auch die radikale Erkenntnis, selbstgesteuertes Lernen sei Voraussetzung, Me-
thode und Ziel zugleich — was den Lehrenden in der Schule ein Dilemma beschert und rein logisch
unhaltbar ist, denn es ist nicht gangbar, ein Ziel mit einer Methode erreichen zu wollen, die zugleich

die Voraussetzung dafiir ist, dieses Ziel zu verwirklichen.

Konstitutiv sind mithin die Elemente des selbstbestimmten Handelns, eine motivationale Dynamik
unter Einschluss von Techniken der Selbstmotivierung, weiter eine volitionale Steuerung als vor kon-
kurrierenden Einfliissen schiitzende, Konzentration bewahrende und Entscheidungsprozesse optimie-
rende Handlungskontrolle (das umfasst auch self-monitoring); hierzu ist auch die Entwicklung und
Anwendung von (aufgabenspezifischen) Lernstrategien zu zihlen.

In jlingeren Arbeiten wird schlielich die Bedeutung einer personlichen realistischen Zielsetzung her-
ausgestellt.

Es bedarf sicher keiner besonderen Hervorhebung, dass es zu einer zentralen Aufgabe der Schule wer-
den muss, die hier vorausgesetzten Fihig- und Fertigkeiten zu vermitteln, besser: anzubahnen, und das
hei3t gezielt im Unterricht fiir den Unterricht das Erarbeiten aulerunterrichtlicher schulischer Leistun-

gen zu thematisieren.

Schiefele und Pekrun sehen Selbst- und Fremdsteuerung dabei nicht als unversohnliche Gegensitze an

und integrieren beide Ansétze in threm Rahmenmodell.

In dessen Zentrum stehen die von innen oder au3en gelenkten Lernprozesse, fiir den Bereich der inter-
nen Steuerung in drei Phasen differenziert. Sie werden beeinflusst von emotionalen, motivationalen
und kognitiven Merkmalen des Lernenden als relativ stabilen Lernvoraussetzungen (allgemeine Ge-
stimmtheit, Interessen, Motive, Fachwissen, Repertoire an Lern- und Arbeitstechniken, metakognitives
Wissen) und generieren ihrerseits Lernprodukte: deklaratives und prozessuales Wissen sowie kognitiv

reprasentierte Einstellungen.
Die meisten empirischen Befunde zeigen, ,,dass zwischen den verschiedenen Komponenten selbstge-

steuerten Lernens und Priifungsleistungen oder Jahresnoten in der Regel signifikante Korrelationen

mittlerer Ausprigung bestehen**— das unterstreicht dessen praktische Bedeutung.
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INTERNE LERNSTEUERUNG

Lerner- Vor dem Wihrend des Nach dem
merkmale Lernen Lernens Lernen
Metakognition: Metakognition: Metakognition:
Metakognitives

Wissen (zu Person,
Aufgaben, Strate-

Planung (z.B. Ziele
setzen, Aufgaben

Uberwachung (z.B. Auf-
merksamkeit aufrechterhal-

Diagnose des er-
reichten Lernergeb-

gien) analysieren) ten, Wissensstand priifen) nisses, Selbstbewer-
I g . Regulation (Anpassung d. tung (Vergleich mit
Fahigkeiten, Vor Vorbereitendes Lernverhaltens an d. jewei- Standard)
wissen Ressourcen- li
ige Aufgabe)
management Motivation:
Motivationale Orien- (z.B. Lernort ge- Kognition: Selbstverstirkung
tierungen und Uber- stalten) Wiederholungs-, Elaborati-
zeugungen L ons- u. Organisationsstrate-
> Mot1vat1qn . gien, Ressourcenmanage-
Volitionale Merkma- (z.B. Absichtsbil- ment (z.B. Anstrengung,
le dung) Hilfe suchen)
YVolition Volition:
(Abschirmung und Abschirmung und Aufrecht-
Aufrechterhaltung erhaltung der Lernintention
der Lernintention)
LERNPROZESS: PLANUNG DURCHFUHRUNG BEWERTUNG
z.B. Lehrerverhalten, Verstirkung, Unterrichtsmethoden, Lernumwelt,
Priifungen, Schulorganisation
EXTERNE LERNSTEUERUNG
Abb. 1:

A 4

LERNPRO-
DUKTE:

Merkmale d. erwor-
benen Wissens: z.B.
Umfang, Differen-
ziertheit, Tiefe, Kohi-
renz, Integration mit
Vorwissen

Rahmenmodell der theoretisch anzunehmenden Zusammenhénge metakognitiver, kognitiver, motivatio-

naler und volitionaler Aspekte des fremd- bzw. selbstgesteuerten Lernens (nach Schiefele & Pekrun,
1996, 271)

Die Dreiteilung der aktuellen Prozesse interner Lernsteuerung in Planung, Durchfithrung und Bewer-

tung ist idealtypisch.

Demnach bilden sich, unter Einfluss entsprechender Lernermerkmale, im Vorfeld des Lernprozesses

prospektive Emotionen wie Hoffnung oder Angst heraus, eine Lernabsicht mag entstehen, der Lern-

vorgang wird projektiert. Die Durchfiihrung dieses Lernprozesses wird begleitet von titigkeitsbezo-

genen Emotionen wie Lernfreude oder Langeweile, volitionale Steuerungsmechanismen regulieren

ihn, Strategien kommen zum Einsatz. In der Anschlussphase haben retrospektive Emotionen wie Stolz
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oder Enttduschung ihren Platz. Lernmotivation kann dadurch gesteigert werden oder an Intensitét ver-
lieren. SchlieBlich findet im Idealfall eine (metakognitive) Reflexion und Bewertung der eingesetzten
Strategien statt.

Eine solche Differenzierung nach Phasen nehmen die Autoren fiir Prozesse der externen Lernsteue-
rung nicht vor.

Welche Konklusionen ergeben sich hieraus fiir den Komplex der Hausaufgabenerarbeitung und damit
der schulischen Hausaufgabenbetreuung in Ganztagssystemen?

Franz E. Weinert bezeichnete Hausaufgaben einmal als einen aktiven, konstruktiven Prozess ,,und
somit als das Gegenteil von extern vermittelter, passiv aufgenommener und mechanisch verarbeiteter
Information®. Solch passiv-rezeptives Lernen fiihre blof} zu nicht-transferierbarem tragen Wissen.

Lernen solle daher ,,mdoglichst selbst gesteuert, kontrolliert und verantwortet sein*°,

Weil deklaratives Wissen immer schneller veraltet, nimmt die Halbwertzeit von vorgestanzten Prob-
lemlésungen stetig ab, das Erlernen von Methoden- und Reflexionswissen wird immer vordringlicher.
Wenn aber die Steigerung von Selbstanpassungsfihigkeiten und Selbsterschliefungskompetenzen da-
durch zwangsldufig an Bedeutung gewinnt, muss die Methodik das Ergebnis dieser Lernprozesse re-
prasentieren. Selbstorganisierte Lern- und Problemldsungsprozesse sind daher zwingend individuali-
siert, es ist (und war schon immer) unrealistisch anzunehmen, es sei moglich und mache Sinn, dass
alle Schiiler/innen einer Lerngruppe zur gleichen Zeit im Gleichschritt das Gleiche lernen wiir-
den/sollen.

Solcher Erkenntnis widerspricht aber fundamental die gingige Praxis, nach der Hausaufgaben von
Lehrkriften erdacht, meist undifferenziert an einen Klassenverband erteilt, mit einem weit gefacherten
MabB an Intensitit formal und/oder inhaltlich kontrolliert, nicht selten benotet werden.

Bei ihrer Erarbeitung, vorsichtiger: ihrem Zustandekommen, ist der Lehrer jedoch nicht anwesend,
kann weder Anregungen noch Hinweise und Hilfestellungen geben oder Korrekturen einbringen, der
Schiiler ist grundsitzlich sich selbst iiberlassen, muss selbstregulativ und eigenverantwortlich agieren,
was bereits der Deutsche Bildungsrat (1970) als ein ernsthaftes Problem ansah. Es ist mithin evident,
dass Selbststeuerung als unabdingbare Grundvoraussetzung erfolgreicher Lernprozesse aullerhalb or-
ganisierten Unterrichts gelten konnen.

Wenn somit das Humboldtsche Verstiandnis von Bildung als niemals abzuschlieBendem Weg des Indi-
viduums zu sich selbst alternativlos ist, dann stellt dieser Ansatz gerade fiir Ganztagssysteme eine be-
sondere Herausforderung dar — die sich aber auch iiber deren erweiterte und zuséatzliche Moglichkeiten
16sen lésst!
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Ein fachspezifisches Mehrebenenmodell der Selbstregulation im Hausauf-
gabenprozess nach U. Trautwein und O. Koller

Faktisch gibt der Umstand, dass Lehrer Hausaufgaben an Schiiler erteilen, eine positive Antwort auf
die Frage ,,Kann man Lernenden das iiberlassen, was eigentlich Aufgabe der Lehrer wdre*, nimlich
das Lernen (selbst) zu steuern? Sollen sie nicht vielmehr erst in der Schule, wo gewohnlich bis heute
Fremdsteuerung, Instruktion als der effektivste (und bisweilen gar einzige) Weg zur Aneignung von
Wissen und Fihigkeiten gesehen wird, dazu qualifiziert werden?

Dieses ausgeprigte Spannungsverhiltnis sehen auch Ulrich Trautwein und Olaf Koéller, wenn sie fest-
stellen, Hausaufgaben beinhalteten ,,Elemente der Fremdbestimmung und externen Handlungsregula-
tion*, bei ihrer Erarbeitung werde von den Schiilern aber selbstindiges Vorgehen erwartet, was ,.eine

wichtige Form selbstregulierten Lernens darstellt".

Es ist mithin folgerichtig, dass ihr ,.fachspezifisches Mehrebenenmodell der Selbstregulation im
Hausaufgabenprozess* beide Elemente einschlief3t:

Y

Elternverhalten Erwartungskomponente HA-Verhalten
Elterlicher Druck ¢ Allgemein (z.B. fachspezifisches -
Elterliche Hilfe Selbstkonzept) Lernzeit

e HA-spezifisch (z.B. Selbstwirksam-
keit Hausaufgaben)

\ 4

L]
L]
e Elterliche Bildung
* .. Selbstregulation

Ressourcen-
A management:
Engagiertes
HA-Verhalten

Lernerfolg
Lernstrategien:
metakognitiv | e Leistung
"| e Noten

Lernstrategien:

kognitiv
Lehrerverhalten
¢ HA-Qualitat Wertkomponente
* HA-Kontrolle e Aligemein (z.B. Nutzen von Mathe-
¢ Akademisches _ matik)
Klima | o HA-spezifisch (z.B. fehlende Niitz-
e - lichkeit der HA-Erledigung)

T

Abb. 2: Ein fachspezifisches Mehrebenenmodell der Selbstregulation im Hausaufgabenprozess. Aus Griinden
der Ubersichtlichkeit sind Riickkoppelungsprozesse von Leistungsindikatoren auf motivationale Variablen
sowie auf Eltern- und Lehrer-Variablen nicht beriicksichtigt (Trautwein & Kéller, 2003, S. 202)

Im Mittelpunkt des von den Motivationspsychologen Paul R. Pintrich und Elisabeth V. de Groot

(1990) inspirierten Modells stehen — stark vereinfachend zusammengefasst — motivationale Bedingun-
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gen fiir Lerneffekte und Lernerfolg — die wiederum partiell selbst eine Funktion externer Einfliisse

sind.

Bei der Erfassung solcher Merkmale der Fremdregulation beschridnken Trautwein und Koller sich auf
die unmittelbaren Wirkfaktoren ,Elternverhalten’ und ,Lehrerverhalten’ bzw. deren Wahrnehmung
durch die Kinder resp. Schiiler. Sie stellen fest, dass neben allgemeinen Qualititsmerkmalen des Un-
terrichts auch hausaufgabenspezifische Aspekte wie Hiufigkeit, Qualitit und Kontrolle der Aufgaben
eine wichtige Rolle spielen. ,Kontrolle’ wird dabei leider nicht ndher definiert.

Klaus Konrad und Silke Traub (1999, 41) konnten nachweisen, dass ,,ein hohes Maf3 an Lehrerkon-
trolle die Selbsteinschditzung der eigenen Kompetenz negativ beeinflusste*, was sich hinsichtlich der

Forderung giinstiger Selbstwirksamkeitserwartungen kontraproduktiv auswirken diirfte.

Hier wird es schwer sein, die richtige Balance von Instruktion und Konstruktion, von Anleitung und
Selbststeuerung zu finden, ein pidagogisches Allheilmittel existiert nicht und ist auch nicht vorstell-
bar.

Wiihrend jiingere und leistungsschwache Schiiler von einer stirkeren Lehrerzentriertheit, einer deutli-
chen Gliederung des Stoffs, einer engen Zeitstruktur und einem traditionellen Ablaufschema profitie-
ren — was tendenziell generell fiir Unterrichtsfacher mit ausgeprigt hierarchischem Zielaufbau wie
Mathematik und die naturwissenschaftlichen Ficher gilt —, ziehen iltere Schiiler und solche mit guten
Lernvoraussetzungen eher Nutzen aus offenen, wenig strukturierten, explorativen Lernumgebungen,
einem methodisch individualisierenden Vorgehen, also selbstbestimmten Formen der Handlungsregu-
lation, was allerdings, zumindest bei deren Implementierung, vielfiltige Lernhilfen und Unterstiit-
zungsangebote zwingend voraussetzt-.

Dies alles gilt fiir Unterricht und Hausaufgaben gleichermaBen.

Unter Berufung auf einschligige Arbeiten namhafter Forscher postulieren die Autoren, ,,dass nicht nur
der elterliche Druck (Androhung von Strafe bei Nicht-Erledigung), sondern auch intensive Unterstiit-
zung bei der Hausaufgabenerledigung zumindest bei Jugendlichen der Sekundarstufe eher negative
Effekte auf das Hausaufgabenverhalten bewirkt>, was motivational plausibel erscheint, aber nicht
zwangsldufig geschehen muss, wie sowohl die Ergebnisse der Evaluierung des bereits erwihnten
Schiiler- und Elterntrainings zur Stirkung selbstregulierten Vorgehens bei der Hausaufgabenerarbei-
tung (nach Bruder et al.) auf der Basis umfangreicher Prozessdaten erweisen als auch eindrucksvolle
Untersuchungen von Ludwig Haag und Christoph Mischo zum sog. ,Saisonarbeiter-Phinomen’ bei
der Hausaufgabenerledigung nahe legen34; hier ist sicher entscheidend, was ,,intensive Unterstiitzung**

konkret bedeutet.

Die im Modell genannten motivationalen Bedingungen werden als Erwartungs- und als Wertkompo-

nenten aufgefasst.
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Weil SelbsterschlieBungskompetenzen rapide an Bedeutung gewinnen, miissen Hausaufgaben und ihre
Vergabe so beschaffen und intendiert sein, dass sie
e das Selbstwirksamkeitsempfinden und die Erfolgserwartungen der Schiiler stirken und
¢ cine dem dienliche Ursachenzuschreibung (Kausalattribuierung) der eigenen Leistungsergebnis-
se fordern und festigen, also das Gefiihl vermitteln, das eigene Konnen sei Ursache des Lerner-
folgs und nicht etwa der Zufall oder ein niedriger Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellungen;
e Selbstvertrauen aufbauen und stiarken, was intrinsische Motivation evozieren kann und in Lern-
prozessen eine wesentliche Voraussetzung dafiir ist, sich an zunehmend schwierige und kom-

plexe Aufgaben zu wagen.

Die Wertkomponente schlieft mehrere Aspekte ein und greift die Fragen nach dem Maf der Erfolgs-
orientierung, der instrinsischen Motivation, dem Nutzen und den ,Kosten’, also dem zu leistenden
Einsatz auf : ,,Wie wichtig ist es einer Person, in dem jeweiligen Bereich gute Leistungen zu erzielen
(attainment value)? Macht ihr die Tdtigkeit auch Spaf3 (intrinsic value)? Verspricht sie sich einen
langfristigen Nutzen aus der betreffenden Tiitigkeit (utility value)? Oder erfordert die Tdtigkeit einen
unverhdltnismdpig grofien Aufwand ( cost) <1

Auch diese Fragen implizieren eine fiir den Lehrer arbeitsintensive Gestaltung der Hausaufgabenver-
gabe unter motivationalen Gesichtspunkten; das erfordert eine — notwendig differenzierende — Passung

und den steten Versuch, Beziige zur Lebenswirklichkeit der Schiiler herzustellen.

Das Modell und die empirische Untersuchung, auf der es fullt, gehen von zwei Grundannahmen aus,
nimlich dass Lernerfolg durch das Hausaufgabenverhalten beeinflusst wird und dass dabei Kennzei-

chen gelungener Selbstregulation wichtiger sind als die Lernzeit selbst.

Die Ergebnisse ihrer Studie mit 454 Neuntklédsslern aus neunzehn Schulklassen an acht Berliner Gym-
nasien, Realschulen und Gesamtschulen bestitigen diese Hypothesen.

Investierte Zeit und engagiertes Hausaufgabenverhalten erwiesen sich ,,als distinkte Aspekte der
Hausaufgabenbearbeitung. Die zugehorigen Korrelationen lagen zwischen -.12 und .1 9% es besteht
demnach kein substanzieller Zusammenhang zwischen diesen Merkmalen. Zumindest kein positiver,
denn die Hausaufgabenzeit korreliert auf der Individualebene iiberwiegend negativ mit dem Lerner-
folg: In der Regel gilt, dass ein hoher Zeiteinsatz mit schwiécheren Schulleistungen einhergeht, wobei
Midchen, korrespondierend zu deren vergleichsweise niedrigeren Selbstwirksamkeitserwartungen,
generell mehr Zeit investieren als J ungen3 7. auch besonders stark ausgepriigtes Interesse am Lernstoff

kann zu hoherem zeitlichem Engagement fiihren.
Deutlich trat der Einfluss motivationaler Variablen zu Tage:

° Ein hohes Selbstwirksamkeitsgefiihl bei der Bearbeitung der Hausaufgaben generiert freiwillige

Mehrarbeit und ein sorgfiltiges Arbeiten.
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o Ein ausgeprigtes Empfinden von Hilflosigkeit, stiarker vertreten bei Madchen und bisweilen
hervorgerufen bzw. verstirkt durch Druck aus dem Elternhaus fiihrt zu einem hoheren Zeitauf-

wand (.40) und behindert Persistenz bei der Hausaufgabenerledigung.

Nach Trautwein und Kéller (2003, S. 207f.) geht es also ,,ganz im Sinne Pressleys (1986) [...] nicht
um die Lernaktivitdit und —dauer an sich, sondern um die effektive Nutzung individueller Ressourcen
beim Erledigen der Aufgaben |...]. Effizientes Verhalten zeigen solche Jugendlichen, bei denen eine

positive Leistungsentwicklung bei vergleichsweise geringem Zeitaufwand festzustellen ist*.

Diese Effizienz ist mithin einerseits an das Maf} der Ausprigung motivationaler Variablen gebunden,
andererseits an die Verfiigbarkeit und den Einsatz selbstregulativen Instrumentariums, also prozessua-
ler kognitiver Strategien des Lernens und Behaltens, metakognitiver Strategien (Planung, Monitoring,
Evaluation) sowie eines effektiven Ressourcenmanagements (z. B. Zeitplanung, Lern- und Umge-
bungskontrolle).3 ¥ Volitionale Strategien, bspw. der Selbstmotivierung, des Aufrechterhaltens von
Aufmerksamkeit, der bewussten Abschirmung gegen konkurrierende Interessen, der Bewiltigung von
Misserfolgserlebnissen und der Kontrolle ungiinstiger Emotionen werden von den Autoren nicht ex-

pressis verbis erwihnt, sind m. E. in diesem Zusammenhang aber genauso unverzichtbar.

Gudjons (2003, S. 7) hilt es zu Recht fiir von entscheidender Bedeutung, dass es der Schule gelingt,
ihren Schiilern diese lern- und leistungsforderlichen Strategien, Methoden und Techniken zu vermit-
teln.

Hier findet Selbststeuerung zuriick zu den (reform-)pidagogischen Wurzeln einer generellen Vorstel-

lung selbstbestimmten Handelns.

Sollte der geneigte Leser (spétestens) an dieser Stelle zu der Einsicht gefunden haben, dass alle hier
dargelegten Erkenntnisse und Anspriiche doch auch fiir das Lehren und Lernen an Halbtagsschulen
Geltung haben miissen, so ist ihm sicher nicht zu widersprechen. BloB, ob eine derartige Erwartung
gerade in Zeiten der real existierenden zeitlichen Einschrumpfung der Gymnasien auf ,G8’, vielfach
bei gleichzeitigem Verzicht auf eine inhaltliche Entriimpelung der Curriculae, sowie der strukturellen
Verschmelzung von Haupt- und Realschulen mit den zu erwartenden Nebenwirkungen (z. B. ,Flucht-
bewegungen’ hin zum Gymnasium bei zunehmender Heterogenitit in beiden verbleibenden Schulfor-
men der Sekundarstufe I) sonderlich realistisch sind, darf ernsthaft bezweifelt werden.

Fiir das Selbstverstindnis von Ganztagsschulen als ,Lebensschulen ganztigiger Art’ (Stefan Appel)
sollten die Primissen, Ziele und Methoden selbstregulierten Lernens unabdingbare ,Geschiftsgrundla-

ge’ sein.

Dr. Lothar Zepp
lothar.zepp @ gmx.de
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