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1 Warum ist selbstgesteuertes Lernen derzeit so interessant?

Das Thema ,selbstgesteuertes Lernen* geniel3t derzeit eine hohe Wertschét-
zung. Im folgenden werden einige Grinde dargestellt, warum dies so ist.

1.1  Wissensexplosion / Wissensveraltung

In vielen beruflichen Bereichen fiihren gesellschaftliche, technische und wissen-
schaftliche Veranderungen zu einer raschen Erneuerung bzw. Veraltung beruflich
relevanten Wissens. Dies fihrt zusammengenommen zu einem grofRen Trai-
ningsbedarf, der durch Lehr-/Lernformen, die nach dem Schulklassenmodell
funktionieren (ein Dozent / Lehrer / Trainer unterrichtet eine Gruppe von Lernen-
den, wobei alle Beteiligten Uber langere Zeit physisch am selben Ort anwesend
sind) kaum mehr zu decken ist (Friedel & Poschlod, 1993; Weinert, 1996b).
Wenn Inhaltswissen schnell veraltet, dann ist es eine wichtige Aufgabe der Schu-
le, auch fur die Entwicklung solcher Fahigkeiten und Fertigkeiten Sorge zu tra-
gen, die weiteres Lernen ermdglichen.

1.2 Informations- und Kommunikationstechniken

Auch die Entwicklung in diesem Bereich hat der Diskussion um selbstgesteuertes
Lernen groRen Auftrieb gegeben (Issing & Klimsa, 1995; Kerres, 1998; Bertels-
mann Stiftung, Heinz Nixdorf Stiftung, 2000), da nun Technologien — Stichworte
Multimedia, Telematik — zur Verfugung stehen, die ein grofl3es Potential fur die
Unterstitzung selbstgesteuerten Lernens haben. Sie schaffen durch ihre Mog-
lichkeit, orts- und zeitflexibles Lernen zu organisieren, haufig Uberhaupt erst die
Voraussetzung flr selbstgesteuertes Lernen. Sie ermdglichen die Entwicklung
reichhaltiger Lernumgebungen, etwa durch die Integration verschiedener Sym-
bolsysteme (gesprochene / geschriebene Sprache, stehende / bewegte Bilder).
Sie lassen komplexe Lernaufgaben und Handlungsformen zu, z.B. simulieren,
visualisieren, prasentieren, kommunizieren. Allerdings: Dieses Potential will erst
realisiert sein. Es ware falsch anzunehmen, daf} der Einsatz neuer Lerntechnolo-
gien per se selbstgesteuertes Lernen garantiert. Hinzu kommt, daf sie auf Seiten
der Lernenden entsprechende Kompetenzen erfordern.

1.3  Wissenschaftsinterne Perspektivenwechsel

Das Interesse am selbstgesteuerten Lernen ist auch eine Folge des Perspekti-
venwechsels vom Lehren zum Lernen (,Lehren macht nicht Lernen": Eigler,
1997) innerhalb der Padagogik und der Padagogischen Psychologie. Hieraus
resultieren Theorieansatze, welche die aktive, konstruktive Rolle des Individuums
beim Lernen hervorheben (z. B. Thomas & Rohwer, 1986; Shuell, 1988; Wein-
stein & Mayer, 1986) und es nicht mehr nur in Abhéangigkeit vom Lehrerverhalten
und von Unterrichtsbedingungen diskutieren.

- ,IN contrast to older behavioristic theories that emphasized designing an
environment that would shape the learner, much current work attempts to
understand how the learner constructs his environment in order to learn®.
(Glaser, 1990, S. 37)

1.4 Interesse an aufRerschulischen Lernformen

Einhergehend mit demographischen Veréanderungen in den westlichen Industrie-
gesellschaften haben sich Padagogik und Psychologie in den letzten Jahren ver-
starkt dem Lernen Erwachsener und hier besonders auf3erschulischen und insti-



tutionell nicht gebundenen Lernformen zugewandt (Prenzel, 1990; Resnick,
1987; Tough, 1989). Selbstgesteuertes, autonomes Lernen erscheint dabei als
eine besonders erwachsenengerechte Lernform. Es ist die Lernform, mit der Er-
wachsene auf die Veranderung der beruflichen, rechtlichen und gesellschaftli-
chen Situation reagieren (Prenzel & Heiland, 1990; Straka, Stockel & Kleinmann,
1992; Weltner, 1978). Die Diskussion um diese Lernformen beginnt jetzt massiv
auf die Schule zurtickzuwirken.

1.5 Selbststeuerung ist auf allen Stufen des Bildungssystems wichtig

Die Fahigkeit, fir den einen oder anderen Aspekt des Lernens selbst Verantwor-
tung zu Ubernehmen, ist auf allen Stufen des Bildungssystems wichtig, zumal die
jeweils nachste Stufe (Sekundarbereich, Universitat, berufliche Weitebildung
usw.) diese Fahigkeit in zunehmendem Male voraussetzt (Aebli, 1987). Keller
(1993) berichtet fur die Sekundarstufe |, daf3 gute Schilerinnen und Schiler auch
ein wesentlich besseres Lern- und Arbeitsverhalten aufweisen. Ahnliche Befunde
sind auch aus dem Hochschulbereich bekannt (Apenburg & Saterdag, 1972;
Trost, 1975).

Keines der hier vorgestellten Begriindungsargumente fiir selbstgesteuertes Ler-
nen ist vollig neu. Tatséachlich wurden die meisten bereits in den 60er und 70er
Jahren des letzten Jahrhunderts (!) vorgetragen. Was die derzeitige Diskussion
um das selbstgesteuerte Lernen von friheren Diskussionen unterscheidet, ist
nach meiner Einschatzung zum einen der derzeit starke Druck ,von auf3en“, von
Gesellschaft, Politik und Wirtschaft auf die allgemeinbildende Schule, sich flr
selbstgesteuertes Lernen zu 6ffnen. Zum anderen hat sich die technologische
Situation grundlegend geéndert: Mit den heute verfligbaren Technologien (Multi-
media, Telematik) kann man Umgebungen fur selbstgesteuertes Lernen realisie-
ren, von denen frihere Generationen von Bildungsplanern, Instruktionsde-
signern, Medienentwicklern usw. ,nur traumen*“ konnten.

2 Was ist selbstgesteuertes Lernen?

Selbstgesteuertes Lernen ist eine komplexe und facettenreiche Tatigkeit. Nach
Weinert (1982, S. 102) handelt es sich um eine Form des Lernens, bei welcher

- ,.der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie
und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann.”

Nach Knowles (1980) ist selbstgesteuertes Lernen ein Prozel3, bei dem

- "... der Lerner — mit oder ohne Hilfe anderer — initiativ wird, um seine Lern-
bedurfnisse festzustellen, seine Lernziele zu formulieren, menschliche
und dingliche Ressourcen fur das Lernen zu identifizieren, angemessene
Lernstrategien zu wahlen und zu realisieren und um die Lernergebnisse
zu evaluieren" (Knowles, 1980, S. 18; Ubers. durch den Autor).

Beide Definitionen machen deutlich, was alles geschehen muf3, damit gelernt
wird: Es mussen Entscheidungen Uber Lernziele (woraufhin?), Uber Inhalte
(was?), Uber Lernressourcen (Medien, Lernmittel), Uber zeitliche Aspekte
(wann?) und tUber methodische Aspekte (mentale Verarbeitung des Lerninhalts,
wie?), uber die Art und Weise der Feststellung der Lernzielerreichung (Evaluati-
on) und Uber weitere Aspekte des Lernens getroffen werden. Noch in einer ande-
ren Hinsicht ist selbstgesteuertes Lernen ein ziemlich komplexes Phanomen. Es
ist ndmlich — so Weinert (1982) — sowohl



- Voraussetzung des Lernens, da Lernen im engeren Sinne (Verstehen und
Einpragen von neuem Wissen) immer ein Mindestmafd an Selbststeue-
rung erfordert, als auch

- Methode des Lernens, deren zentrales Merkmal es ist, den Lernenden
Entscheidungsspielraume hinsichtlich wesentlicher Aspekte des Lernens
(ob?, woraufhin?, was?, wann?, wie? usw.) einzuraumen, als auch

- Ziel des Lernens (im Sinne einer personlichen Kompetenz), das mit Hilfe
der Methode des selbstgesteuerten Lernen erreicht werden soll.

Diese Punkte sollten vor allem deshalb beachtet werden, weil in der derzeitigen
Diskussion selbstgesteuertes Lernen gerne als ein wiinschenswertes Ziel postu-
liert wird, wobei man allzu leicht vergil3t, dal3 dieses Ziel sehr voraussetzungsvoll
ist. Offnet man traditionelle Formen der Lehr-Lernorganisation in Richtung mehr
Selbststeuerung, so garantiert dies nicht unbedingt mehr Selbststeuerung (Dubs,
1993; Weinert, 1996b). Es miussen bei den Lernenden u.U. erst die Vorausset-
zungen dafir geschaffen werden, mit den neu entstandenen Spielrdumen umzu-
gehen.

3 Was ist selbstgesteuert am selbstgesteuerten Lernen?

Wieviele der genannten Aspekte des Lernens missen / dirfen in der Verfigung
der Lernenden stehen, damit man noch von selbstgesteuertem Lernen sprechen
kann? Der Facettenreichtum von Lernen legt nahe, dal3 Selbststeuerung ,pur*
und Fremdsteuerung ,pur hinsichtlich aller relevanten Facetten in der Praxis
selten vorkommen. So verbleiben den Lernenden auch im vorwiegend fremdge-
steuerten Frontalunterricht Freiheitsgrade der Selbststeuerung, etwa bei der Auf-
nahme und Verarbeitung des Stoffs (Simons, 1992). Selbst Autodidakten setzen
sich mit dem Griff zum Lehrbuch oder zur Ratgeberliteratur der Didaktik eines
anderen und damit einer mehr oder minder milden Form der Fremdsteuerung
aus. Simons (1992, S. 251) fafit diese Problematik folgendermaf3en zusammen:

- ,.Bei dieser Fahigkeit (der Fahigkeit, selbstandig zu lernen, Verf.) handelt
es sich jedoch nicht um eine “Alles-oder-Nichts’-Erscheinung, sondern
eher um ein Kontinuum, das sich zwischen zwei Extremen erstreckt: zwi-
schen dem vdélligen Unvermdgen, das eigene Lernen zu steuern und zu
kontrollieren, und der Féhigkeit, dies ganz ohne externe Hilfe zu tun. In ih-
rer Reinform kommen aber beide Extreme fast nicht vor.”

Extreme Formen der Selbst- bzw. Fremdsteuerung beim Lernen dirften zudem
auch nicht sehr effektiv sein (Tough, 1989). Selbstandiges Lernen ohne qualifi-
zierte Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden fuhrt zu cumulativen Defiziten
und zu MilRerfolgserlebnissen (Weinert, 1996b). Zumeist liegen in der alltaglichen
Praxis des Lernens — insbesondere in der erfolgreichen Praxis — Mischungsver-
haltnisse zwischen Selbst- und Fremdsteuerung vor, wie es auch in den beiden
folgenden Zitaten zum Ausdruck kommt:

- .- jeder absichtsvoll in Gang gesetzte Lernprozess ist angewiesen so-
wohl auf Eigenaktivitaten des Lernenden wie auf didaktisches Handeln
anderer.” (Niegemann, 1998).

- ,.Die Autonomie von Lernenden wird nicht schon dadurch beeintrachtigt,
daR sie die inhaltliche und didaktische Kompetenz anderer Personen nut-
zen.” (Prenzel, 1993).

Die Realisierung selbstgesteuerten Lernens wird sicher zu Anderungen in der
Lehrerrolle flhren, sie wird aber nicht zu einer Abwertung des Lehrerberufs fiih-



ren oder diesen gar Uberflissig machen. Erfahrungen aus dem Bereich der Be-
rufsbildung zeigen, dal3 Lehrende, die sich als Lernberater fir selbstgesteuertes
Lernen bewéhrt haben, sich durch hohes Fachwissen, groRe Geduld, Wissen
tber Lern- und L6sungswege und die Fahigkeit zur Beurteilung des Lernfort-
schritts auszeichnen (Dubs, 1993).

Als Ergebnis dieser Uberlegungen kann man festhalten: Selbstgesteuertes Ler-
nen ist nicht immer Selbststeuerung ,pur‘ und padagogische ,Profis* sind beim
selbstgesteuerten Lernen keineswegs Uberflissig.

4 Welche Anforderungen stellt selbstgesteuertes Lernen?

Diese Anforderungen wurden von verschiedenen Autoren zu mehr oder minder
systematischen Profilen zusammengestellt (z.B. Aebli, 1987; Boekarts, 1997;
Friedrich, Below, Kucklick & Mandl, 1987; Garcia & Pintrich, 1994; Knowles,
1980; Simons, 1992). FalR3t man sie zusammen, so zeigt sich, dal3 selbstgesteu-
ertes Lernen die ganze Person fordert (vgl. Abbildung 1)

selbstgesteuertes Lernen

Kognition Motivation Ressourcen- soziale

nutzung Interaktion

Abb. 1: Komponenten selbstgesteuerten Lernens

4.1 Kognition

Beim Lernen wird neue Information aufgenommen und in sozialen und individu-
ellen Verarbeitungsprozessen in Wissen transformiert. Hierflr sind die folgende
Lernstrategien nutzlich (Friedrich, 1995):

« Enkodierstrategien, die dazu beitragen neue Information dauerhaft zu spei-
chern. Eine der besten Enkodierstrategien ist, etwas zu verstehen zu versu-
chen. Dies erfordert einen aktiven Umgang mit dem neuen Wissen, bei-
spielsweise es mit vorhandenen Wissen zu verknupfen, seine Struktur zu a-
nalysieren (etwa durch Mapping-Techniken), es auf das Wesentliche zu re-
duzieren, Schluf3folgerungen aus dem neuen Wissen zu ziehen, es anzu-
wenden usw.

+ Erhaltungsstrategien, z.B. Wiederholen und Uben, die verhindern, daR bereits
Gelerntes im Gedachtnis ,verbla3t* oder gar ,zerfallt".

» Abrufstrategien, die den gezielten Abruf von Gelerntem aus dem Gedé&chtnis
unterstitzen, z.B. durch die Nutzung von Gliederungen, Stichwortlisten,
Schemata, Maps und anderen Abrufhilfen



* Wissensnutzungsstrategien wie z.B. Schreiben, Diskutieren / Argumentieren,
Probleme lésen, die die Anwendung des Gelernten unterstitzen.

« Kontrollstrategien, welche die situationsangemessene Planung (,Wie packe
ich dieses Problem an?“), Uberwachung (,Das habe ich nicht verstanden!*)
und Regulation (,Das muf3 ich nochmals versuchen®) der oben skizzierten
Prozesse unterstitzen (Brown, 1984; Schneider, 1989)

Diese Strategien des Wissenserwerbs und der Wissensnutzung sind ein wichti-
ger Aspekt der sogenannten ,Methodenkompetenz“ von Lernenden.

4.2 Motivation

Fur selbstgesteuertes Lernen sind sowohl ,kognitive Priméarstrategien” (Konnen)
als auch ,motivationale Stitzstrategien* (Wollen) wichtig (Dansereau, 1985;
McCombs & Marzano, 1990). Die kognitiven Lernstrategien sind zunachst nur ein
Repertoire potentiell sinnvoller Strategien. Ob sie im konkreten Fall aktiviert wer-
den, hangt in hohem Malfl3e von motivationalen Bedingungen ab, sowohl von sol-
chen, die in der Person des Lernenden liegen, als auch von solchen, die in der
Lernsituation liegen. Hinzu kommt, daf3 beim Lernen ,ich-nahe* Gedanken und
Empfindungen — Freude Uber eigene Starken wie Ausdauer, Zielstrebigkeit und
Konnen, Frust Uber eigene Schwéachen wie Unaufmerksamkeit, Desinteresse,
mangelndes Durchhaltevermogen — das Selbstbild positiv oder negativ — im Wie-
derholungsfalle auch dauerhaft — beeinflussen kdnnen. Wichtige motivationale
lernerseitige Voraussetzungen fir selbstgesteuertes Lernen sind intrinsische Mo-
tivation, positive lernbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und volitionale
Strategien.

Intrinsische Motivationsformen (Aufgaben-, Lern-, Sachorientierung, Nicholls,
1989; Eliott & Dweck, 1988), die sich dadurch auszeichnen, dal} aus Neugier,
Interesse an der Sache, zur Erweiterung der eigenen Kompetenz und um der
Herausforderung Willen gelernt wird. Intrinsische Motivation ist deshalb fur das
Lernen vorteilhaft, weil sie mit Indikatoren tiefergehenden Lernens bzw. dem Ein-
satz komplexer Lernstrategien (Beantworten von Verstandnisfragen, Wiedergabe
der Hauptgedanken u.a.) positiv korreliert, wie es beispielsweise Schiefele (1996)
fur den Wissenserwerb mit Texten gezeigt hat. Dagegen gehen extrinsische
Formen der Lernmotivation (z.B. Lernen um soziale Anerkennung, Dominanz,
materielle Gratifikationen u.a. zu erreichen) zumeist mit ,Oberflachen“-Lern-
strategien (etwas auswendig lernen, wiederholen usw.) einher (Schiefele &
Schreyer, 1994). Die hier vorgenommene Gegenuberstellung intrinsischer und
extrinsischer Motivation bedeutet jedoch nicht, daf3 sich beide Motivationsformen
ausschlief3en. Bei ein und derselben Lernaufgabe kdnnen beide Motivationsfor-
men gleichzeitig gegeben sein: Es kann jemand aus Interesse an der Sache und
aus Interesse an guten Noten lernen. Auch kann sich extrinsische Motivation
tber verschiedene Zwischenstufen in intrinsische Motivation verwandeln (Deci &
Ryan, 1993; Prenzel, 1997).

Bei lernbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Bandura, 1986) handelt
es sich um eine Art des Selbstvertrauens, namlich um das Vertrauen, Uber jene
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verfugen, die erforderlich sind, um eine Lernauf-
gabe zu losen. Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1993) fanden, daf} hohe
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen mit einer h&ufigeren Verwendung tiefenverar-
beitender und metakognitiver Strategien sowie mit hoher Ausdauer beim Lernen
einhergehen (&hnlich auch Crel3, 1999).

Volitionale Strategien (Willensstrategien: Corno, 1994; Kuhl, 1987) sind Strate-
gien, welche Lernende darin unterstutzen, einmal gefal3te Absichten und Lernzie-



le beizubehalten und gegen konkurrierende Handlungstendenzen zu schiitzen,
z.B. durch Ausblendung absichtsgefahrdender Informationen und Stimuli, durch
eine mentale Erh6hung der Attraktivitdt der beabsichtigten Handlung oder des
Handlungsziels. Personen, die erfolgreich darin sind, ihren Absichten in die Tat
umzusetzen, scheinen dies durch Strategien dieser Art zu erreichen.

Personale und situative Bedingungen wirken in der konkreten Lernsituation auf
folgende Art zusammen (z.B. Boekarts, 1997; Garcia & Pintrich, 1994): Das Indi-
viduum bilanziert Wertkomponenten des Lernens (z.B. extrinsische oder intrinsi-
sche Grinde, warum es sich lohnt, sich bei einer Lernaufgabe zu engagieren)
und Erwartungskomponenten (z.B. wahrgenommene Aufgabenschwierigkeit,
wahrgenommene Selbstwirksamkeit). Fallt diese Bilanz positiv aus, so ist dies
eine glnstige Voraussetzung fir selbstgesteuertes Lernen. Nach Boekarts
(1997) investieren Lernende mit einer gunstigen Bilanz mehr Anstrengung und
erzielen auch bessere Ergebnisse als Lernende mit ungunstiger Bilanz.

4.3 Nutzung von Ressourcen

Beim Lernen interagieren wir in vielfaltiger Weise mit unserer Umwelt, beispiels-
weise indem wir Bicher und andere Medien nutzen, externe Speicher anlegen
(herkdmmliche oder elektronische Notizen, Karteikarten, Zettelk&sten), unseren
persodnlichen Lernarbeitsplatz organisieren usw. All dies kann mehr oder weniger
gut geplant sein. Vielfaltige Hinweise hierzu findet man in den vielen Lernratge-
bern. Zwei Arten von Lernressourcen werden im folgenden naher behandelt: die
Zeit und die sog. Neuen Medien.

4.3.1 Die Zeit als Lernressource

Beim selbstgesteuerten Lernen besteht eine wichtige ,Managementaufgabe” dar-
in, die fur das Lernen erforderliche Zeit bereit zu stellen. Lernen muf3 mit konkur-
rierenden Aktivitaten abgestimmt und einzelne Lernphasen missen untereinan-
der und in ihrem zeitlichen Verlauf koordiniert werden.

Nach Zimmerman, Greenberg und Weinstein (1994) bestehen positive Korrela-
tionen zwischen dem Einsatz von Zeitmanagement-Strategien und anderen akti-
ven Lernstrategien. Ferner zeigen verschiedene Studien, dal3 Zeitmanagement
trainierbar ist und dal3 dies zu einer Erhdhung der realisierten Lernzeit fuhrt (z.B.
Greiner & Karoly, 1976; Morgan, 1985). Die Befunde zur Beziehung zwischen
Zeitmanagement und Lernerfolg sind bisher allerdings widersprichlich. Positive
Beziehungen berichten z.B. Britton und Tesser (1991) und Bernt und Bugbee
(1993). Keinen Zusammenhang zwischen Zeitmanagement und Lernerfolg fan-
den Greiner und Karoly (1976), Morgan (1985) und Wilhite (1990). Morgan
(1985) gelang es durch die Vermittlung einer Selbstbeobachtungstechnik die tag-
liche Lernzeit von Studierenden zu erh6hen, was jedoch keine Auswirkungen auf
das Ergebnis in einer Semesterabschlu3prifung hatte. Dagegen erzielte eine
Vergleichsgruppe, die gelernt hatte, sich selbst inhaltliche Lernziele zu setzen
und deren Erreichung zu Uberprifen, signifikant bessere Noten in der Semeste-
rabschlu3prifung. Die insgesamt uneinheitlichen Befunde zur Beziehung zwi-
schen Zeitmanagement und Lernerfolg legen nahe, dal3 die Lernzeit als Oberfla-
chenvariable nicht der entscheidende Faktor ist, sondern dal3 es vielmehr auf die
Qualitat der in dieser Zeit realisierten kognitiven Prozesse ankommt.



4.3.2 Neue Medien als Lernressourcen

Multimediale und telematische Lernumgebungen kénnen die Gelegenheiten zum
selbstgesteuerten Lernen drastisch erweitern, indem sie den Zugang zu Lernres-
sourcen erleichtern und damit zeit- und ortsflexible Wissenserwerbs- und Kom-
munikationsprozesse ermdglichen (Issing & Klimsa, 1995; Kerres, 1998). Aller-
dings stellen sie auch neue Anforderungen an die Lernenden. Begibt sich ein
.Selbstlerner” auf die Suche nach Lernressourcen ins Internet, so erwartet ihn
zunéchst folgendes Problem:

- ,Die Spreu mufld vom Weizen getrennt werden.*

Die wenigen Lernressourcen, die ihn wirklich interessieren und weiterbringen,
missen von der Vielzahl der ,Websites* getrennt werden, die fir ihn gegens-
tandslos sind. Dies stellt hohe Anforderungen an seine Fahigkeit zur Relevanz-
einschatzung, zur Informationsselektion und -organisation — alles Aktivitaten, fur
welche bei herkdbmmlichen Unterrichtsformen haufig Lehrende zusténdig sind
und mit denen ein Novize u.U. sogar uberfordert ist (vgl. ZEIT Nr. 8 vom
17.2.2000: ,Wenig Weizen, viel Spreu").

Hat er schliel3lich ,teachware" auf seinem Rechner, die inhaltlich adaquat ist und
dariber hinaus eine Fille von Lernwegen, Darstellungsformen und Interak-
tionsmoglichkeiten bietet, so stellt sich beim Lernen immer wieder das Problem,
die Aufmerksamkeit auf zwei verschiedene Aufgaben aufteilen zu mussen (Ter-
gan, 1997; Thiring, Hannemann & Haake, 1995):

- auf die geistige Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Lerngegen-
stand und auf die Bedienung der Technologie.

Beides kann leicht miteinander in Konkurrenz treten. Hiervor schitzen auch nicht
avancierte Philosophien des Instruktionsdesigns wie eine Studie von Hummel
(1993) zeigt. In dieser Studie wurde ein nach den Prinzipien des ,situated lear-
ning“ (Collins, Brown & Newman, 1989) konzipierte interaktive Videoeinheit zum
Thema ,Boden” einer formativen Evaluation unterzogen. Diese ergab u.a., daf3
selbst fortgeschrittene Lerner mehr Flhrung bendtigten als die Prinzipien des
situierten Lernens nahelegen.

Wird zusatzlich netzbasiert kommuniziert, beispielsweise in ,virtuellen Semina-
ren“, so kommt eine weitere Anforderung hinzu, die der

- sozialen Interaktion unter den Bedingungen computergestitzter Kommu-
nikation.

Diese Form der Kommunikation weist ebenfalls ihre Eigenheiten auf, da hier, z.B.
bei asynchronen, textbasierten settings, non- und paraverbale Informationen feh-
len, gewohnte Regeln des Sprecher/Hérer-Wechsels nicht greifen und eine Ten-
denz zu komplexen Informationsangeboten besteht (Hesse, Garsoffky & Hron,
1995; Schwan, 1997).

Insgesamt macht dies deutlich, dafld selbstgesteuertes Lernen unter den Bedin-
gungen der Neuen Medien nicht nur hohe Anforderungen an die bisher diskutier-
ten Aspekte der Selbststeuerung stellt, sondern zusatzlich auch an die Medien-
kompetenz. Neben der Medienkompetenz im engeren Sinne — verstanden als
Fertigkeit zum ,passiven” (z.B. surfen) und aktiven Umgang mit der Technologie
(z.B. selbst eine homepage erstellen) — wird dabei die kritisch-konstruktive Me-
dienkompetenz ein wesentliche Rolle spielen. Es ist dies die Kompetenz, die Re-
zipientinnen und Rezipienten dazu beféahigt,

- ,-die Moglichkeiten der Medien sowie medialer Fiktionen in optimaler Wei-
se auszunutzen, ohne sich dabei jedoch unter Suspendierung ihrer kriti-



schen Fahigkeiten produktionsseitigen Intentionen auszuliefern.” (Schrei-
er, Groeben, Rothmund & Nickel-Bacon, im Druck).

Die Bedeutung, die Medien als Ressourcen fir Lernen haben, hat Reinmann-
Rothmeier und Mandl (1998) veranlaf3t, das Konzept der Medienkompetenz zu
einem umfassenden Konzept des Wissensmanagements zu erweitern (vgl. auch
Probst, Raub & Romhardt, 1999). Selbststeuerung unter den Bedingungen der
Wissensgesellschaft impliziert einen selbstgesteuerten Umgang mit Wissen und
Information. Hierzu gehdren im einzelnen:

- ,.Informationen verbreiten, Informationen selektieren und bewerten, In-
formationen in einen Kontext einbetten und mit Bedeutung versehen, aus
Informationen Wissen konstruieren und neues Wissen entwickeln, Wis-
sensinhalte miteinander verknipfen und Wissensnetze bilden, Wissen
bewahren, strukturieren, aktualisieren, Wissen weitergeben, vermitteln
und verteilen, Wissen austauschen und gegenseitig erganzen, Wissen
anwenden und umsetzen, wissensbasiertes Handeln bewerten und dar-
aus neues Wissen entwickeln* (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998, S.
22).

Wahrend traditionelle Lernformen eine ausgepragte Push-Komponente haben,
hat das Lernen mit neuen Medien eine ausgepragte Pull-Komponte (Hesse,
Mandl, Reinmann-Rothmeier & Ballstaedt, 2000). Die Push-Komponente verweist
auf Lernformen, bei denen andere (Lehrende, Institution) viele strukturierende
Vorgaben machen (,man wird gelernt”). Die Pull-Komponente verweist darauf,
dafl? man selbst aktiv werden muf3. Aber auch hier ist zu bedenken, daf3 ein Ma-
ximum an Selbststeuerung nicht unbedingt ein Optimum ist: Lernumgebungen,
die ein hohes Mal an Konstruktivitat, Spontaneitat und Eigenaktivitat auf Seiten
der Lernenden voraussetzen, bergen auch die Gefahr der Uberforderung und
damit letztendlich des Abbruchs von Selbststeuerung bei jenen, welche die erfor-
derlichen Voraussetzungen nicht mitbringen (Friedrich & Mandl, 1997).

4.4 Soziale Interaktion

Die bisher dargestellten Komponenten selbstgesteuerten Lernens sind alle noch
kompatibel mit einem Verstandnis selbstgesteuerten Lernens, bei dem Lernende
sich — mehr oder wenige allein auf sich selbst gestellt — mit dem Lernstoff ausei-
nandersetzen, liege dieser in Buchform oder als multimediales Lernprogramm
vor. Eine solche Sicht ware jedoch stark verkirzt, da schulisches Lernen zumeist
in Anwesenheit anderer oder gar in gezielter Kooperation mit anderen stattfindet.
Lernen in sozialer Interaktion ist eine jener Strategien beim selbstgesteuerten
Lernen, die das Lernen wirkungsvoll unterstiitzen kénnen (Brown & Palincsar,
1989; Cohen, 1994). Welches sind nun die Vorzige des Lernens in Gruppen?
(vgl. auch Friedrich & Ballstaedt, 1997)

- Lernen in Gruppen ist haufig anregender als Einzellernen. Jeder hat an-
dere Ansichten, andere Vorkenntnisse, andere Ideen usw. Dies belebt
und bringt einen selbst auf neue Ideen. Nicht zuletzt hierauf ist der in vie-
len (nicht in allen!) Untersuchungen belegte "Gruppenvorteil” hinsichtlich
der Kreativitat und Qualitdt von Problemlésungen zuriickzufihren.

- Beteiligt man sich aktiv am Gruppengeschehen, so kommt man nicht um-
hin zu argumentieren und zu diskutieren. Dabei muf3 man sein Wissen
explizit machen. Dadurch werden Wissensliucken und Verstandnisschwie-
rigkeiten offen gelegt. Das eigene Wissen wird so getestet und dabei
mehr oder minder stark erganzt und veréandert.



10

- Argumentieren und Diskutieren in Gruppen erfordert, daR man Wissen
verstandlich vortragt, dal man es strukturiert und organisiert, um die Dis-
kussionspartner zu Uberzeugen. Dies tragt ebenfalls zur Klarung und Sta-
bilisierung des eigenen Wissens bei.

- In Gruppen sieht und hért man, wie andere sich verhalten, welche Prob-
lemlésungen sie anzubieten haben. Man lernt durch Beobachtung (,Ler-
nen am Modell).

- Eine Gruppe kann die Lern- und Durchhaltemotivation steigern. Eine gute
Lerngruppe bietet soziale Unterstitzung (Aspekt der sozialen Einbettung:
Deci & Ryan, 1993, vgl. auch unten 5.5) und tragt dazu bei, daf? man da-
bei bleibt. Die besten "Motivatoren” und "Attraktoren" sind fur Menschen
haufig andere Menschen!

- SchlieBlich: Gruppensituationen sind nicht nur wichtige Wissenserwerbs-
situationen, sie sind zugleich wichtige und haufige Anwendungssitua-
tionen. Im beruflichem Leben besteht die Wissensanwendung haufig dar-
in, anderen etwas zu erklaren und sie zu Uberzeugen.

Diese Argumente machen deutlich, dal3 soziale Interaktion sozusagen alle der
bisher behandelten Komponenten des selbstgesteuerten Lernens — Wissenser-
werb / Wissensanwendung, Motivation, Nutzung von Ressourcen — beeinflussen
und moderieren kann. Doch diese Effekte stellen sich nicht von selbst ein. Auch
das Lernen in Gruppen muf3 aktiv organisiert werden (vgl. 5.5)

5 Wie kann selbstgesteuertes Lernen geférdert werden?

Es gibt einige Grinde dafur, die gerade die allgemeinbildende Schule als beson-
ders geeignet fur die Entwicklung der Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen
erscheinen lassen (Friedrich, 1997):

- Die Langfristigkeit schulischen Lernens: Selbstgesteuertes Lernen laf3t
sich nicht im Rahmen kurzfristiger Malinahmen realisieren, seine Vermitt-
lung muR langfristig angelegt sein. Die Langfristigkeit schulischen Lernens
— zwischen neun und dreizehn Jahren — laf3t das Verhaltnis zwischen dem
Aufwand und dem Ertrag in einem guinstigen Licht erscheinen.

- Die Mdglichkeit zur Kombination von Inhalts- und Strategievermittlung:
Die allgemeinbildende Schule ist der Ort, an dem die Vermittiung von
Lernstrategien in Kombination mit der Vermittlung von Inhaltswissen er-
folgen kann.

- Die Mdoglichkeit zum fach- und altersstufentibergreifenden Transfer: In der
allgemeinbildenden Schule mit ihrem vielfaltigen, sich jeweils Gber mehre-
re Altersstufen erstreckenden Facherkanon besteht die Mdglichkeit, die
Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen fachubergreifend zu entwi-
ckeln.

- Die Schule legt die Grundlagen fiir das weitere Lernen: Verschiedene
Untersuchungen zeigen, daf3 Lernstrategien und Lernmethoden im Er-
wachsenenalter nicht mehr so einfach zu beeinflussen sind (Friedrich, Fi-
scher, Krdmer & Mandl, 1985). Deshalb ist es naheliegend, bereits in der
Schule dafuir zu sorgen, daf3 die richtigen Lernstrategien und -methoden
gelernt werden.

In einer anderen Hinsicht sind die Ausgangsbedingungen in der Schule weniger
gunstig. Larsson (1983, z.n. Simons, 1992, S. 259) beschreibt diesen Sachver-
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halt als das ,Paradoxon des Unterrichtens”: Es besteht darin, daf® Lehrende ei-
nerseits selbstgesteuertes Lernen durchaus als wichtiges Ziel schulischen Ler-
nens akzeptieren. Andererseits sehen sie in der taglichen Praxis, dal3 viele Ler-
nende die Spielraume fir selbstgesteuertes Lernen nicht nutzen (kbnnen), was
die Lehrenden wiederum veranlaf3t, den Unterricht stark zu strukturieren und fr
madglichst alle Lernenden gleich zu gestalten. Dies fuhre tendenziell dazu, daR
jene Lernenden, die ohnehin Probleme mit der Selbststeuerung haben, diese
Probleme auch nicht dberwinden, und dal3 jene, die zur Selbststeuerung in der
Lage sind, diese allmahlich verlernen, da sie nicht von ihnen gefordert wird.

Nach Weltner (1978) hat sich das System ,Schule® im Zielkonflikt zwischen der
Optimierung der Informationsvermittlung in Lehrveranstaltungen und dem Aufbau
der Lernkompetenz bisher immer fUr ersteres entschieden. Wenn selbstge-
steuertem Lernen aber der Rang einer Schlisselqualifikation zugesprochen wird,
dann sollten auch verstarkt Anstrengungen unternommen werden, diese Qualifi-
kation systematisch zu entwickeln. In der Schule sollte Lernen nicht blof3 ge-
schehen, sondern Lernende sollten am Ende ihrer schulischen Biographie tber
ein Repertoire an Strategien und Fertigkeiten flr das selbstgesteuerte Lernen
verfugen, die sie bewul3t, aufgaben- und situationsangemessene einsetzen kon-
nen (Dubs, 1993). Sie sollten sozusagen Experten fur (Weiter)Lernen sein.
Veenman und Elshout (1991) beschreiben diesen als eine Person, deren Wissen
in der jeweiligen Zieldomane noch nicht sehr ausgepragt ist, die aber Uber Stra-
tegien verfugt, die es ihr erlauben, ihren Lernprozel3 selbst zu strukturieren (&hn-
lich auch Zimmerman, 1994).

Fuhrt man sich den bereits mehrfach zitierten Sachverhalt vor Augen fihrt, daR
selbstgesteuertes Lernen Voraussetzung, Methode und Ziel des Unterrichtens ist
(Weinert, 1982), so wird klar, daf? der Weg nicht einfach ist, den die Schule zu
beschreiten hat, um das Ziel ,selbstgesteuertes Lernen“ zu erreichen. Es geht
darum, diese Zielkompetenz durch die Methode des selbstgesteuerten Lernens
zu erreichen, ohne dabei interindividuelle Unterschiede in den Voraussetzungen
fur selbstgesteuertes Lernen zu vernachlassigen. Im folgenden werden einige
Elemente skizziert, die dazu beitragen kénnen, dieses Ziel zu erreichen.

51 Unterrichtsformen realisieren, die Selbststeuerung erfordern!

Selbststeuerung, auch jene beim Lernen, muf3 durch Situationen herausgefordert
werden, die Selbststeuerung erfordern. Solche Situationen kénnen mit Hilfe von
Unterrichtsmethoden geschaffen werden, die den Lernenden Freiheitsgrade fur
eigene Entscheidungen einraumen bzw. eigene Entscheidungen und Verantwor-
tungsibernahme von ihnen verlangen. Solche Unterrichtsmethoden sind bei-
spielsweise (vgl. Wiechmann, 1999)

- das Gruppenpuzzle und andere Kooperationsskripte,
- die Stationenarbeit,
- die Wochenplanarbeit,

- die Projektmethode,
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- das entdeckende Lernen und

- die Freiarbeuit.

5.2 Lernstrategien und Methodenkompetenz entwickeln!

Die meisten der eben genannten Unterrichtsmethoden, die selbstgesteuertes
Lernen erfordern, setzen auf Seiten der Lernenden bereits eine beachtliche Me-
thodenkompetenz in Form effektiver Lernstrategien voraus. Eine Fahigkeit, die
bei vielen dieser Unterrichtsmethoden eine zentrale Rolle spielt, ist das selbstan-
dige Lernen mit Texten. Einige wichtige Kompetenzen, die beim Umgang mit
Texten in den verschiedensten Inhaltsgebieten eine Rolle spielen, sind (Friedrich,
1995; Weinstein & Mayer, 1986):

- Elaborative Lernstrategien, z.B. das eigene Vorwissen aktivieren
(Schmidt, De Volder, De Grave, Moust & Patel, 1989), neue Information
mit vertrauten Wissensbestéanden (Beispielen, Analogien, Kategorien,
Schemata) verknupfen (Brooks & Dansereau, 1983; Mayer, 1988), sind
bewéhrte Verstehensstrategien, die eine tiefe Verarbeitung neuer Infor-
mation unterstiitzen und damit zumeist auch zum dauerhaften Behalten
beitragen.

- Reduktiv-organisierende Strategien, z.B. einen Text in wenigen Worten
zusammenfassen (Friedrich, 1995b; Reder, 1985), Wissen in Form von
Konzeptmaps, Begriffshierarchien u.a. Formaten darstellen (Jonassen,
Beissner & Yacci, 1993; Eckert, 1999; Fischer & Mandl, 1999) erfordern
ebenfalls einen aktiven Umgang mit Wissen und sind deshalb ausgespro-
chen verstehens- und behaltensférdernd.

- Metakognitive Strategien, welche die Lernenden darin unterstiitzen, ihre
eigenen Verstehensprozesse zu planen, zu tiberwachen und zu kontrollie-
ren. Hierzu gehdrt beispielsweise, sich vor dem Lernen inhaltliche Ziele zu
setzen und deren Erreichung spater zu Uberprifen (Morgan, 1985), sich
lernbegleitend oder nach dem Lernen Verstandnisfragen zu stellen (Hal-
ler, Child & Walberg, 1988; King, 1991; Neber, 1999).

Die Bedeutung dieser Strategien fir den Wissenserwerb wurde in vielen Unter-
suchungen zum Lernen mit Texten bestétigt (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Ter-
gan, 1981; Kintsch, 1998; Schnotz, 1994). Die entsprechenden Untersuchungen
wurden zumeist mit (relativ) wohlgeordneten, linear sequenzierten expositori-
schen Texten durchgefuihrt. Die an dieser Textsorte entwickelten Verstehens-
modelle bieten zunachst auch einen guten Ausgangspunkt fur die Analyse der
Verstehensprozesse bei — haufig hypermedial organisierten — elektronischen
Texten, werden aber im Hinblick auf diese Textsorte sicher weiterentwickelt wer-
den missen (Weidenmann, 1997; vgl. auch unten 5.3).

Die systematische Vermittlung von Lernstrategien in der Schule erfordert im End-
ergebnis eine gemischte Inhalts- und Prozel3orientierung von Unterricht: Strate-
gien werden zu einem Gegenstand von Unterricht wie andere Unterrichtsgegens-
tande auch. Inhaltsvermittlung wird dabei zugunsten der Vermittlung solcher
Lernstrategien reduziert, die den spateren selbstgesteuerten Erwerb von Inhalts-
wissen unterstitzen (Glaser, 1990). Dies bedeutet jedoch nicht, Inhaltsvermitt-
lung durch Strategievermittlung zu ersetzen: Die Lernstrategien sollen nicht zum
Selbstzweck werden, sondern Instrumente fur den Erwerb von Inhaltswissen
bleiben, die in der Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Inhalt erworben wer-
den.
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In schulorganisatorischer Hinsicht missen im Hinblick auf einen solchen Vermitt-
lungsansatz folgende Probleme gel6st werden (Friedrich, 1999):

- Aus der Vielzahl der potenziell wichtigen Lernstrategien missen jene
ausgewahlt werden, die in der betreffenden Schule systematisch vermit-
telt werden sollen. In der Regel werden dies Strategien mittleren Allge-
meinheitsgrades sein, also Strategien, die sich nicht in allen, aber doch in
mehreren Fachern erfolgversprechend einsetzen lassen, wie beispiels-
weise die oben skizzierten Strategien fir den Umgang mit Texten.

- Es missen Wege und Mdglichkeiten fiur die Einarbeitung der Lehrenden
in die Methodik der Vermittlung von Lernstrategien gefunden werden. Hier
hat sich insbesondere die ,direkte Instruktion* bewahrt, mit inrem kontinu-
ierlichen Ubergang von eher gelenkten zu mehr selbstgesteuerten Aktivi-
taten (vgl. Boekarts, 1997; Friedrich, 1995; Grell, 1999; Winograd & Hare,
1988).

- Die ,Erstvermittlung” der Lernstrategien muf3 organisiert werden, z.B. im
Rahmen einfuhrender Kurse zum Schuljahresbeginn (Klippert, 1998).

- SchlieBlich muf die wiederholte Anwendung der Lernstrategien in ver-
schiedenen Fachern, zu verschiedenen Zeitpunkten im Schuljahr und in
verschiedenen Klassenstufen organisiert werden, damit die Strategien
aufrechterhalten, ausgebaut und in verschiedenen Inhaltsgebieten ange-
wendet werden.

5.3 Zum selbstgesteuerten Lernen motivieren!

Fur die Forderung/Beeinflussung der Lernmotivation gibt es prinzipiell zwei An-
satzpunkte (Rheinberg, 1998): die Lernsituation und / oder die Person des Ler-
nenden. Im ersten Fall geht es darum, die Situation so zu gestalten, daf} sie
Selbststeuerung anregt. Im zweiten Fall geht es darum, die Person so zu veran-
dern, daR3 sie glnstige motivationale Voraussetzungen, z.B. in Form von ange-
messenen Zielsetzungen, Attributionsstilen und Selbstbewertungstendenzen, zur
Bewaltigung von Lernsituationen erwirbt. Im folgenden wird naher auf eine Theo-
rie eingegangen, die Hinweise darauf gibt, wie Lernsituationen zu gestalten sind,
damit sie selbstgesteuertes Verhalten aktivieren.

Deci und Ryan (1993) postulieren in ihrer Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion drei angeborene Bedirfnisse als besonders wichtig fur Lernen, von denen
sie annehmen, daf sie bei allen Menschen in hinreichender Auspragung vorhan-
den sind:

- das Bedurfnis nach Kompetenz (Tuchtigkeit),
- das Bedurfnis nach Autonomie (Selbstbestimmung) und
- das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit.

Lernumgebungen, die Gelegenheit geben, diese Bedurfnisse zu befriedigen, for-
dern das Auftreten intrinsischer Motivation und von Selbststeuerung. Prenzel
(1993) berichtet Untersuchungsergebnisse aus dem Hochschulbereich, die zei-
gen, daf3 Lernumgebungen, die Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung
unterstitzen, ein Lernen beginstigen, bei dem die Studierenden hohe intrin-
sische Motivation erleben. Merkmale dieser Form des Hochschulunterrichts sind
nach Prenzel (1993):
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- die Qualitat des Unterrichts, z.B. Systematik und Realitatsbezug des Stof-
fes (Aspekt der Kompetenzerweiterung),

- Eingehen auf die Bedirfnisse der Studierenden, u.a. durch Perspektiven-
Ubernahme durch die Lehrenden (Aspekt der sozialen Einbindung) und

- selbst etwas ausprobieren kénnen (Aspekt der Autonomie).

Die Bedeutung von Unterricht, der Wahlfreiheit und Autonomie gewahrt, fur
selbstgesteuertes Lernen erhellt eine Untersuchung von Deci, Spiegel, Ryan,
Koestner und Kaufmann (1982, z.n. Prenzel, 1997, S.35 f.). In dieser Studie hat-
ten Studierende als Lehrende einer anderen Person das Losen eines Puzzles
beizubringen. Den Lehrenden der Experimentalgruppe wurde gesagt, dal3 sie fur
den Lernerfolg ihrer Schiler verantwortlich sind, denen der Kontrollgrupe, dal} sie
den Lernenden helfen sollen zu lernen, wie man das Puzzle I6sen kann. Diese
Unterschiede in den Instruktionen hatten dramatische Auswirkungen auf das
Lehrverhalten: Die Lehrenden der Experimentalgruppe sprachen doppelt so lan-
ge, gaben dreimal so viele Anweisungen und stellten doppelt so viele Kontrollfra-
gen wie die Lehrenden der Kontrollgruppe. Aus dieser und anderen Untersu-
chungen zieht Prenzel (1997, S.36 f.) folgendes Fazit:

- ,»»Zahlreiche Untersuchungen haben belegt, dal3 vorhandene Lernmotiva-
tion durch das Einengen von Spielrdumen, das detaillierte Vorschreiben
und massive Kontrollieren deutlich reduziert wird ..."

Die Bedeutung eines Unterrichts, welcher das Erleben sozialer Einbettung er-
mdglicht, legen Studien nahe, in denen der Zusammenhang zwischen dem Un-
terrichtsklima und der Aktivierung anspruchsvoller Lernstrategien untersucht
wurde (Prosser & Trigwell, 1990). So fanden Ames und Archer (1988, z.n. Gar-
ner, 1990), daf? Unterricht, bei dem Wettbewerbs-, Fahigkeits- und Leistungsori-
entierung im Vordergrund stehen (performance goal orientation), auf Seiten der
Lernenden in geringerem Malf3e anspruchsvolle Lernstrategien aktiviert als Unter-
richt, bei dem zielerreichendes Lernen, Prozel3- und Anstrengungsorientierung
(mastery goal orientation) in Vordergrund stehen.

Intrinsische Motivation als Voraussetzung fur selbstgesteuertes Lernen zu akti-
vieren, scheint das zentrale Problem des Unterrichtens zu sein. Es wéare jedoch
illusionar anzunehmen, dal® Lernende fir alle schulischen Lernstoffe intrinsisch
motiviert sind (oder sein sollten). Aus diesem Grund spricht sich Weinert (1996,
S. 7) fur eine "vernunftige Kombination von intrinsischer und extrinsischer Lern-
motivation" aus, die durch folgende Prinzipien zu erreichen sei:

- Fehlt spontane intrinsische Motivation, so sind substitutive extrinsische
Anregungen, Anreize und Bekraftigungen angemessen (Substitutionsprin-

zip).

- Auch wenn extrinsische Anreize gesetzt werden, so soll dies so gesche-
hen, dal3 eine aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten
erreicht wird (Aktivierungsprinzip).

- Wenn extrinsische Anreize gesetzt werden, so sollte dies mit dem Ziel
geschehen, sie Uberflissig zu machen und extrinsisch motiviertes in in-
trinsisch motiviertes Verhalten zu transformieren (Transformationsprinzip).
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5.4 Medien einsetzen!

Die Realisierung von Formen selbstgesteuerten Lernens fuhrt unausweichlich zur
Umorganisation von Unterricht, zum Aufbrechen des Prinzips der Gleichzeitigkeit
(,Alle tun zum gleichen Zeitpunkt dasselbe*). Die Klasse organisiert sich fur kir-
zere oder langere Zeit in Gruppen oder gar als ,Einzellerner®, die unterschiedli-
che Themen / Projekte anhand unterschiedlicher Lernressourcen in unterschied-
lichem Tempo bearbeiten.

Diese fuhrt fast zwangslaufig zum Medieneinsatz, da die Lehrerin / der Lehrer
nicht gleichzeitig bei allen Gruppen und allen ,Einzellernern* sein kann. Es mis-
sen Quellentexte, Lehrtexte, Anschauungsmittel, Arbeitsblatter, AV-Medien, mul-
timediale Lernprogramme usw. bereit gestellt, unter Umstanden sogar selbst pro-
duziert werden.

Und was genauso wichtig ist, die einzelnen Aktivitaten — Lernschritte, individuelle
| Gruppen- / Feldaktivitaten, Lernaufgaben, Arbeitsauftrage, Ubungen, Auswer-
tungsschritte, Prasentationen usw. — mussen zeitlich geordnet und in einem sinn-
vollen Skript, einem Studienfuhrer, einem Leittext so dokumentiert werden, daf3
sich die Lernenden daran orientieren kénnen.

Welche Qualitatskriterien missen nun Medien fur selbstgesteuertes Lernen erful-
len? Selbstgesteuertes Lernen erfordert Medien, die Kognition, Motivation, und
soziale Interaktion unterstlitzen, so dass die Lernenden weitgehend auf sich
selbst gestellt damit zurechtkommen (vgl. auch Ballstaedt, 1991, 1997; DIFF,
1995). Wichtig fur die selbstinstruktionale Qualitat von Medien sind:

- Eine angemessene inhaltliche Gestaltung (angemessene Auswahl und
Gewichtung der Inhalte; nicht zu wenige, nicht zu viele inhaltliche Uber-
schneidungen zwischen Kapiteln, konsistente Begriffsverwendung inner-
halb und zwischen verschiedenen Kapiteln, thematisch nachvollziehbarer
Aufbau der Inhalte usw.).

- Ein angemessener Einsatz von Wahrnehmungshilfen, d.h. von Maf3nah-
men, die die automatisch ablaufenden Wahrnehmungsprozesse steuern
und unterstitzen, z.B. konsistente Verwendung von Gestaltungsmerkma-
len wie Farbe, Typografie und anderen grafischen Elementen beim De-
sign von Print und Screen sowie konsistente Verwendung von Gestal-
tungsmitteln bei interaktiven Elementen von Multimedia- und Webangebo-
ten (z.B. Thissen, 2000).

- Ein angemessener Einsatz von Erschliel3ungshilfen. Hierzu z&ahlen etwa
MafRnahmen, die den Lernenden die Orientierung und den Zugang zu ge-
suchten Informationen innerhalb einzelner Medien erleichtern: im Falle
von Printmaterial etwa eine klare Gliederung, ein Stichwortverzeichnis,
formal ahnlich aufgebaute Kapitel (,Textgrammatik®) usw.; im Falle von
Multimedia Such- und Navigationshilfen, ,gefihrte Touren“; bei netzba-
sierter Kommunikation nachvollziehbare Ordnerstrukturen usw. Hierzu
z&hlen aber auch Orientierungshilfen fir den Wechsel zwischen verschie-
denem Arten von Lernressourcen, z.B. beim Ubergang von Lehrtexten zu
Multimediaprogrammen oder zu Feldaktivitaten. Hierzu eignen sich Leit-
texte (Rottluff, 1992) aber auch ,course maps” (Sumner & Taylor, 1998),
die den Lernenden die spezifische Funktion der Einzelmedien erklaren
und sie beim Gang durch den Medienverbund bzw. das Multimediaange-
bot leiten.

- Ein angemessener Einsatz von Verarbeitungshilfen. Das sind instruktiona-
le Hilfen, die Verarbeitung und Anwendung des neuen Wissens unterstut-
zen. Hierzu zéhlen beispielsweise kognitive Vorstrukturierung (advance
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organizer: Ausubel & Thol, 1983), eine verstandliche Sprache, ausrei-
chende und nachvollziehbare Beispiele, Strukturierungs- und Reduktions-
hilfen wie Begriffshierarchien, Maps, Flussdiagramme, Lernkontroll- und
Problemléseaufgaben, auf den Lerninhalt abgestimmte Anregungen / Auf-
trage zur Gruppenarbeit, zu Feldexplorationen usw.

(Angemessen“ bedeutet hier, dal3 es nicht darauf ankommt, alle erdenklichen
Mittel zur didaktischen Optimierung von Selbstlernmedien bis zur Neige auszu-
schopfen, was letztendlich zum ,didaktischen Overkill* fihren wirde, sondern
dal3 es eher darum geht, aus der Vielzahl der méglichen Gestaltungsmittel, die
far den jeweiligen Zweck geeigneten auszuwahlen und diese konsistent einzu-
setzen.)

Medien fir selbstgesteuertes Lernen sind in aller Regel nie so perfekt gestaltet,
daf alle Lernenden auf alle auftretenden organisatorischen und inhaltlichen Fra-
gen in den Medien selbst ausreichende Antworten finden. Deshalb sollten Umge-
bungen fir selbstgesteuertes Lernen immer auch eine entsprechende Beratungs-
und Unterstutzungskomponente enthalten.

Roblyer, Edwards und Havriluk (1997) empfehlen, den Medieneinsatz von curri-
cularen Uberlegungen und von spezifischen Medienfunktionen her zu begriinden.
Demnach sollten Medien nicht schon deshalb eingesetzt werden, weil sie neu
sind, sondern deshalb, weil sich mit ihrer Hilfe bestimmte curriculare Ziele reali-
sieren lassen, und weil sie spezifische Funktionen erfiillen, die andere unterricht-
liche Mittel nicht erflllen. Speziell was den Einsatz von Mutimedia und Internet
als Ressourcen fiur selbstgesteuertes Lernen betrifft, so sind hier schwerpunkt-
maRig Lehrstrategien gefragt, die Eigenaktivitat und Kooperation der Lernenden
stimulieren. Die Grundziige einer solchen Lehrstrategie sehen folgendermal3en
aus (Roblyer, Edwards & Havriluk, 1997, S. 259):

- Wechsel von lehrerzentrierten zu schilerzentrierten Aktivitdten (weniger
Lehrervortrag, mehr assistieren und coachen),

- weniger ,whole-class"- mehr Kleingruppenaktivitaten,
- weniger strukturierte Instruktion, mehr exploratorische Aktivitaten,

- weniger individualisierte Konkurrenzsituationen, mehr kooperative Aktivi-
taten,

- mehr Aktivitaten, bei denen die Welt ins Klassenzimmer geholt wird, bzw.
Aktivitdten, die im Feld stattfinden (komplexe, authentische Probleme, In-
terdisziplinaritat, Nutzung multipler Ressourcen).

Diese Autoren haben Internet-Lernprojekte analysiert, die diese Bedingungen
erfillen, und sie zu folgenden Klassen zusammengefasst (Roblyer, Edwards &
Havriluk, 1997, S. 259):

- Elektronische Brieffreundschaften: geeignet fiir Sprachunterricht (Schreib-
schulung, Textproduktion), interkulturelles Lernen, Intergenerationen-
lernen.

- Kooperative themenbezogene Recherche / Informationssuche im Internet
mit anschlielBender Prasentation und Diskussion der Ergebnisse.

- Elektronische mentorielle Betreuung: Experten betreuen Lernende bei der
Ausfuhrung von Aufgaben.

- Paralleles Problemlésen: Gruppen arbeiten zunachst unabhangig vonein-
ander an der Lésung eines Problems, tauschen dann spater ihre Ldsun-
gen und Ergebnisse aus und diskutieren diese.
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- Elektronische Exkursionen: Aufsuchen curricular wichtiger Orte im Inter-
net (Stadte, Landschaften, Grabungsstatten, politische, kulturelle Einrich-
tungen usw.) und Kommunikation (Email, Brief, Telefon) mit Bewohnern
dieser Orte.

- Kooperativ-sukzessive Produktentwicklung (group development of pro-
ducts): Ein groReres Projekt (Theaterstick) wird in Teilprojekte aufgeteilt.
Jede Gruppe arbeitet parallel oder sukzessiv an Teilaufgaben.

- Arbeitsteilige Simulation eines Projekts (z.B. Space Shuttle Programm),
jede Gruppe hat einen bestimmten Auftrag innerhalb des Ganzen zu erful-
len.

- »Social Action“-Projekte: kooperative Projekte zu (globalen) sozialen, -
konomischen, politischen oder Umweltthemen.

Nicht nur die Lehrenden missen sinnvolle Strategien fur die Auswahl und fir den
padagogisch-didaktisch begrindeten Einsatz von Multimedia und Internet im Un-
terricht entwickeln. Auch die Lernenden benétigen Rat, Anleitung und Training far
den Umgang mit Multimedia und Internet im Sinne einer Erweiterung ihres Stra-
tegierepertoires (vgl. 5.1).

Zu diesem Aspekt der Medienkompetenz gibt es bislang noch keine so reichhal-
tige Forschung wie zu den ,klassischen* kognitiven Lernstrategien (siehe oben
4.1). Weidenmann (1997) beschreibt einige Unterschiede zwischen traditionellen
Lehrtexten und netzbasierten ,Info-Paketen”, also solchen Informationsangebo-
ten, welche nicht eigens flr systematisches Lehren und Lernen konzipiert wur-
den. Diese Info-Pakete weisen Merkmale auf, die auf der Rezipientenseite spezi-
fische Leistungen erfordern, wenn sie fir den Aufbau einer systematischen Wis-
sensstruktur genutzt werden sollen:

- Die relevanten Info-Pakete sind zumeist im Netz verstreut (dispers). Dies
erfordert auf Seiten der Lernenden Suchstrategien und Fertigkeiten zur
Bedienung von Suchwerkzeugen, um diese Info-Pakete aufzuspuren

- Netzbasierte Info-Pakete sind haufig multimedial aufbereitet, d.h. in ver-
schiedenen Symbolsystemen (Schrift- und Sprechsprache, stehendes /
bewegtes Bild usw.) dargestellt. Dies erfordert von den Rezipienten die
Fahigkeit, diese verschiedenen Darstellungsformate mental wieder zu in-
tegrieren und ggf. von ihnen zu abstrahieren.

- Solche Info-Pakete sind haufig stark komprimiert und isoliert, d.h. sie ent-
halten nur die wichtigsten Informationen, semantische Bezlige zu den In-
fo-Paketen auf anderen Webseiten fehlen. Das Wissen, das man aus ei-
nem Info-Paket zieht, muf3 wieder auf die eigene Fragestellung bezogen
werden, es mufld auf seine Validitat hin bewertet werden und es mufd wie-
der in einen gréReren Zusammenhang eingeordnet werden usw.

Aus diesen Uberlegungen lassen sich Zielkompetenzen ableiten, die in Konzepte
far die Vermittlung von Medienstrategien Eingang finden sollten.

Gerade der Einsatz von Multimedia und Internet im Unterricht macht die erforder-
liche Balance zwischen Selbststeuerung und Unterstitzung / Planung durch die
Lehrenden beim selbstgesteuerten Lernen deutlich. Dies und die hier bereits
mehrfache zitierte Einsicht, dal} selbstgesteuertes Lernen Voraussetzung, Me-
thode und Ziel des Unterrichtens ist (Weinert, 1982), haben Reinman-Rothmeier
und Mandl (1997b, S.48 f.) im Sinn, wenn sie formulieren:
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- »Wer Selbststeuerung als lohnenswertes Ziel anstrebt, diese gleichzeitig
als wirksame Form des Lernens nutzen will und dabei nicht Gbersieht, dafd
Selbststeuerungsfahigkeit auch eine Voraussetzung fir dieses Vorhaben
ist, der kommt nicht umhin, den Lernenden auch aktiv zu unterstitzen und
zielgerichtet zu begleiten — egal ob mit oder ohne Multimedia.”

5.5 Kooperative Lernformen realisieren!

Es gibt eine Vielzahl von Untersuchungen, die zeigen, dal} kooperatives Lernen
positive Effekte in kognitiver, motivationaler und sozialer Hinsicht haben kann
(z.B: Brown & Palincsar, 1989; Eppler & Huber, 1990; Slavin, 1996). Allerdings
reicht es nicht aus ,.... to put people together” (Resnick, 1991), um diese positiven
Effekte zu bewirken. Beipielsweise berichten Renkl, Gruber und Mandl (1996)
u.a. folgende Evaluationsergebnisse zum Lernen in Kleingruppen (im Rahmen
von Hochschulseminaren, in denen diese Methode Uber den gesamten Verlauf
hinweg praktiziert wurde): 5 von 35 Kleingruppen haben ihre Arbeit abgebrochen,
nur 8 von 75 Personen fanden, dal3 die Arbeit in der Gruppe gerecht verteilt war,
dafur beklagten 51 von 75 Personen ,Trittbrettfahrer-Effekte”, die Einstellung zur
Gruppenarbeit war am Ende negativer als am Anfang.

Als wichtige Rahmenbedingungen, die Erfolg oder Mif3erfolg kooperativer Lernar-
rangements beeinflussen, haben sich folgende Faktoren herausgestellt (Renkl &
Mandl, 1995; Slavin, 1996): die Aufgabe, welche die Gruppe zu bearbeiten hat,
die Strukturierung der Interaktion innerhalb der Gruppe, die Anreizbedingungen
sowie die Lernenden selbst. Im folgenden werden vor allem die ersten drei Fakto-
ren ndher beleuchtet, da sie von den Lehrenden direkt beeinflu3t werden kénnen.

- Aufgaben flr Gruppen: Aufgaben flr kooperatives Lernen sollten viele
Facetten haben, damit jeder etwas beitragen kann, sie sollten gentigend
komplex sein, damit tberhaupt ein Anreiz zu Kooperation und Interaktion
besteht und die Aufgabe nicht schon in Einzelarbeit leichter und schneller
gel6st wird (Dillemans et al., 1998).

- Strukturierung der Interaktion: In betrieblichen Arbeitsgruppen kooperie-
ren i.d.R. Experten, um ein bestimmtes Produkt zu erstellen, d.h. jedes
Gruppenmitglied macht das, was es besonders gut kann. Lerngruppen
haben ein anderes Ziel: Jedes Gruppenmitglied soll méglichst vieles ler-
nen. Eine zu frihe Spezialisierung kann mit Blick auf dieses Ziel kontra-
produktiv sein. Deshalb ist eine Art ,job rotation® innerhalb von Lerngrup-
pen sinnvoll, damit alle Gruppenmitglieder die Chance haben, die wichti-
gen Rollen und die damit verbundenen Fertigkeiten (z.B Fragen stellen /
erklaren) zu Gben. Dem dienen Interaktionsskripte wie beispielsweise das
Gruppenpuzzle (Eppler & Huber, 1990), das kooperative Paarlernen
(Dansereau, 1988), ,reciprocal teaching“ (Brown & Palincsar, 1989) und
andere Gruppenarrangements.

- Anreizbedingungen: Nach Slavin (1996) ist die motivationale Absicherung
durch extrinsische Anreiz- und Belohnungsbedingungen ein entscheiden-
der Faktor dafur, daR kooperatives Lernen unter den Bedingungen der
Schule funktioniert. Eine Vielzahl empirischer Untersuchungen zeigt, dai3
es wichtig ist, nicht nur die Gruppenleistung als Ganzes zu bewerten / be-
noten, sondern daf3 sich in der Gruppenleistung zusatzlich auch der Bei-
trag der einzelnen Mitglieder widerspiegeln muf3. Nur unter dieser Bedin-
gung ist die Motivation der Gruppenmitglieder maximal ausgepragt, auch
dafir zu sorgen, dald die jeweils anderen Gruppenmitglieder Lernfort-
schritte erzielen und zum Gruppenziel beitragen. Unter folgenden Bedin-
gungen scheinen diese extrinsischen motivationalen Stiitzen nicht erfor-
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derlich zu sein: Zum einen dann, wenn die Miglieder einer Gruppe ein
ausgepragtes Eigeninteresse an der Gruppenarbeit haben, wie es haufig
in freiwilligen Lerngruppen (z.B. zur Examensvorbereitung) der Fall ist.
Zum anderen dann, wenn die Interaktion in der Gruppe so hoch struktu-
riert und festgelegt ist, daR® allein die Ausfliihrung der vorgesehenen Inter-
aktionsschritte (z.B. beim kooperativen Paarlernen; Dansereau, 1988)
schon ausreicht, um den gewtunschten Lernerfolg (hier: Verstehen / Be-
halten) zu erzielen (dhnlich auch Hron, Hesse, Reinhard & Piccard, 1996).

Dieser Beitrag beschrankte sich weitgehend darauf, einige zentrale Komponen-
ten selbstgesteuerten Lernens zu analysieren und aus diesen Anforderungen an
Unterricht abzuleiten. Nicht Gegenstand dieses Beitrags war es, die Konsequen-
zen darzustellen, die sich aus diesen konzeptionellen Uberlegungen fiir Schulor-
ganisation und Schulentwicklung ergeben.

Es dirfte jedoch offensichtlich sein, daf3 es flr eine nachhaltige Implementierung
selbstgesteuerten Lernen in einer Schule nicht ausreicht, dal’ sich die einzelne
Lehrerin, der einzelne Lehrer dieses Themas annimmt. Diese missen es selbst-
verstandlich auch tun! Wenn es aber nicht bei ,Insellésungen” bleiben soll, dann
ist eine explizite Politik auf Schulebene erforderlich, in der Ziele und Wege formu-
liert werden, wie in der betreffenden Schule das Thema ,selbstgesteuertes Ler-
nen“ angegangen werden soll. Deshalb lautet die abschliel3ende Empfehlung hier

- »Schulentwicklungsprozesse einleiten!”

Diese sollten so angelegt sein, dal3 sie es erlauben, fir die fur selbstgesteuertes
Lernen zentralen Fragen der Methodenkompetenz, der Motivation, der Entwick-
lung und des Einsatzes von Medien als Lernressourcen sowie der kooperativen
Lernformen sowohl facher- als auch altersstufeniibergreifende Lésungen zu fin-
den.
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