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Ist selbstgesteuertes Lernen Garant für die Nachhaltigkeit der 
Lernkompetenz?1

1 Qualität von Unterricht und selbstgesteuertes Lernen 

In meinen Ausführungen beziehe ich mich zu einzelnen Facetten des Themas überwiegend 
auf konzeptionelle Überlegungen, Erfahrungen und erste Befunde aus dem von der Bund-
Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK) für den Zeitraum 
vom 01.01.2005-31.12.2008 aufgelegten Modellversuchsprogramm „Selbstgesteuertes und 
kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung“ (SKOLA). Als Ausgangspunkt dieses 
Programms dient die verbreitete Prämisse, nach der für erfolgreiches nachhaltiges berufliches 
Handeln neben Sach- und Fachkompetenz gleichrangig sozial-kommunikative Kompetenzen 
sowie die Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen unerlässlich sind. Das Programm ver-
folgt daher als Leitziel den Anspruch, an didaktische Konzepte zur Förderung des selbstge-
steuerten und kooperativen Lernens auf den verschiedenen Ebenen der beruflichen Erstaus-
bildung anzuknüpfen – falls notwendig, auch neue Konzepte zu entwickeln – , diese zu 
erproben und zu evaluieren. Ein spezifischer Akzent wird dabei auf die Nutzung der didakti-
schen Potenziale moderner Informations- und Kommunikationstechnologien bei der Kon-
zeptentwicklung gelegt. Um die Nachhaltigkeit der Konzepte zu sichern, zielt das Programm 
neben der Entwicklung von didaktischen Entwürfen mit einem direkten Bezug auf die Unter-
richtsebene auch auf die Planung und Umsetzung von Maßnahmen im Bereich der Lehreraus- 
und -fortbildung sowie auf die Ebene der Schulorganisation, mit denen die didaktischen Inno-
vationen unterstützt werden sollen (vgl. EULER/ PÄTZOLD/ LANG 2005, 137f). Dabei wird 
nicht ein „Idealbild“ des selbstgesteuert Lernenden entworfen, wonach Lernende sich 
dadurch auszeichnen, dass sie aktiv und eigenverantwortlich bezogen auf folgende Aspekte 
des Lernens agieren: Lernzielbestimmung und Inhaltsauswahl, Lernkoordination, Lernorgani-
sation, Lern(erfolgs)kontrolle und Reflexion der Lernsituation (vgl. KRAFT 1999, 836). 
Zwar kann eine solche Vorgabe als Orientierung für praktisches und didaktisches Handeln 
zweckmäßig sein, dieses „Idealbild“ wird aber in der Praxis wohl selten anzutreffen sein. 
Weder finden sich Lernende, die alle genannten Aspekte erfüllen wollen und können, noch 
gibt es Institutionen der beruflichen Bildung, in denen die Entscheidungen über diese 
Aspekte unabhängig von curricularen und organisatorischen Vorgaben eigenständig von den 
Lernenden getroffen werden können.  

Obwohl Begründungen für selbstgesteuertes Lernen auf einer Plausibilitätsebene verbleiben 
und es bisher keine systematische Verständigung über diesen Begriff bzw. das damit verbun-

                                                 
1  Eröffnungsvortrag im Rahmen der Fachtagung Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik auf den 15. 

Hochschultagen Berufliche Bildung in Nürnberg. 
 

© PÄTZOLD (2008)      bwp@ Spezial 4 - HT2008 / lernen & lehren FT 03.1/2 1  



dene Konzept gibt, wird vielfach von der Annahme ausgegangen, dass die Selbststeuerung 
des eigenen Lernens dem Lernenden bei der Erreichung pädagogischer Ziele nutzt und dem 
pädagogischen Ideal einer Förderung der Mündigkeit des Menschen entspricht. Etwas 
„selbstständig“ oder „selbstgesteuert“ zu tun, gilt demnach per se als besser und positiver als 
dies „fremdgesteuert“ oder „angeleitet“ zu tun. Diese Annahme ist allerdings insofern kritisch 
zu sehen, als „die Bestimmung ‚selbst’ an sich noch kein Qualitätsmerkmal für eine Hand-
lung oder ein Lernen ist. Die Qualität einer Handlung bestimmt sich nicht durch das ausfüh-
rende Subjekt einer Handlung, sondern bemisst sich an den Inhalten und Zwecksetzungen des 
jeweiligen Tuns“ (EBD., 837).  

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen wird deutlich, dass selbstgesteuertes Lernen glei-
chermaßen Ziel und Voraussetzung beruflicher Bildung darstellt. Selbstgesteuertes Lernen 
erfordert Kompetenzen hinsichtlich der Planung, Organisation und Reflexion der Lernpro-
zesse. Problematisch sind auf selbstgesteuertes Lernen abzielende Unterrichtsituationen dann, 
wenn fraglos unterstellt wird, jeder Lernende sei dazu befähigt und es sei nicht notwendig, 
vorstrukturierende Beratung und Unterstützung zur Verfügung zu stellen. Dann kann der Ein-
satz von selbstgesteuertem Lernen bestehende Bildungsbenachteiligungen eher verschärfen 
als aufheben. Insofern stellt selbstgesteuertes Lernen gleichsam hohe Ansprüche an die Kom-
petenzen und das pädagogische Selbstverständnis der Lehrpersonen. Es kommt darauf an, 
welchen Umgang der Lehrende mit den Lernenden pflegt, ob er das Vertrauen in die eigenen 
Kompetenzen der Lernenden stärkt, ob die Lernenden ein Selbstwertgefühl entwickeln und 
Verantwortung für ihren Lernprozess und dessen Erfolg übernehmen. Zugleich geht es aber 
auch um den umfassenden Kontext, in den die jeweiligen Lehr-Lern-Prozesse eingebettet 
sind (vgl. GUDJONS 2006, 15). Schließlich geht es insgesamt um die Qualität von Unter-
richt, die in ihren Wirkungen bzw. Effekten gemessen werden kann. Guter Unterricht muss so 
gestaltet sein, dass alle Lernenden ihr Potenzial bestmöglich entfalten können (vgl. DITTON 
2006, 235).  

In Bezug auf die Wirkmechanismen von Merkmalen der Prozessqualität des Unterrichts las-
sen sich verschiedene fachübergreifende bzw. fachunabhängige Merkmale der Unterrichts-
qualität identifizieren. Merkmale der effizienten Klassenführung und Zeitnutzung, wie 
Strukturiertheit und Klarheit, Wirkungs- und Kompetenzorientierung, kognitive und meta-
kognitive Aktivierung, Konsolidierung und Sicherung, Variation von Methoden, Aufgaben 
und Sozialformen, Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen und individuelle Förde-
rung sowie ein lernförderliches Unterrichtsklima, vielfältige Motivierung, Schülerorientie-
rung und Unterstützung, beeinflussen die Motivation und Volition (lern- und leistungsrele-
vante Orientierungen, Motive, Selbstkonzepte, Selbstwirksamkeit, Einstellungen, Ängste) 
sowie das Lernen (Qualität und Quantität von Lern-, Denk-, Verstehens- und Gedächtnispro-
zessen) (vgl. HELMKE 2007, 8ff.). Für die Lernentwicklung sind aber nicht nur allgemeine 
fachunabhängige Merkmale wichtig, sondern auch „Merkmale, die auf eine vertiefte inhaltli-
che Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand hindeuten. Hierzu gehören eine 
interessante, klare, verständliche und vernetzte Präsentation neuer Inhalte und Konzepte, die 
Aktivierung des vorhandenen Vorwissens der Schüler, das Evozieren kognitiv anspruchsvol-
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ler Tätigkeiten, die Kultivierung eines diskursiven Unterrichtsstils, der Einsatz geeigneter 
Repräsentationsformen, die Förderung der Bewusstheit für das eigene Lernen sowie die Ver-
mittlung von Strategien zur Strukturierung und Elaboration des Unterrichtsgegenstandes“ 
(LIPOWSKY 2006, 64).  

Dabei ist das reale Geschehen in jedem Unterricht hochkomplex. Die Interaktions- und Kom-
munikationsprozesse zwischen Lehrern und Schülern sowie den Schülern untereinander sind 
vielschichtig und nicht immer eindeutig zu entschlüsseln. Nicht selten entwickelt die Unter-
richtspraxis eine Eigendynamik, die die Unvorhersehbarkeit des Geschehens erhöht und die 
Möglichkeit des Lehrenden verringert, die Situation zu steuern und die Lernerfolgsaussichten 
zu steigern. Die beruflichen Anforderungen von Lehrern sind demnach konfliktgeladen, span-
nungsreich und nicht losgelöst von Unbestimmtheit und Unsicherheit zu sehen. Weder ist die 
Berufsaufgabe normativ und operativ eindeutig vorgegeben, noch gibt es technische Regeln, 
die Erfolg garantieren. Pädagogisches Wissen und Handeln ist durch eine paradoxe Rele-
vanzstruktur gekennzeichnet. Lehrerprofessionalität kann als begründete Balance zwischen 
Paradoxien gesehen werden, wie z.B.: Kompetenzaufbau durch Vormachen oder freies 
selbstgesteuertes Entwickeln, feste Lernarrangements oder offene Lernangebote, Problem-
lösungsmuster vorgeben oder Fehlerfreundlichkeit zulassen. Lehrende kommen nicht umhin, 
personen- und situationsspezifisch zu entscheiden und zu begründen, ob beispielsweise feste 
Lernmuster/Problemlösemuster mit klarer Ergebnisorientierung vorgegeben werden sollen 
oder ob diese von den Lernenden selbst in offenen und kreativen Lernkontexten erkundet 
werden können. Der umsichtige Umgang mit den damit verbundenen Schwierigkeiten und 
Dilemmata bzw. ihr behutsames Ausbalancieren und die weitgehende Vermeidung einseitiger 
Lösungsalgorithmen ist wesentliches Merkmal professioneller pädagogischer Arbeit (vgl. 
PÄTZOLD 2008, 123f.). 

2 Lernkompetenz und Nachhaltigkeit 

Der Begriff der Nachhaltigkeit hat sich mittlerweile von seiner ursprünglichen Bedeutung 
entfernt. So weist beispielsweise die Europäische Union in ihrer EU-Strategie für nachhaltige 
Entwicklung der Bildung einen besonderen Stellenwert zu. Bildung soll demnach dazu bei-
tragen, Chancengleichheit für jedermann zu gewähren, die Wissensgesellschaft zu fördern 
und die Wettbewerbsfähigkeit der Europäischen Union zu stärken. Für die berufliche Bildung 
wird Nachhaltigkeit entsprechend im Sinne nachhaltiger Wirksamkeit beruflicher Bildungs-
maßnahmen verstanden und damit auch im Sinne einer dauerhaften Wirksamkeit von berufli-
chen Lehr-Lern-Prozessen (vgl. KREMER 2007, 3). Dieser Gedanke liegt auch dem Modell-
versuch LUNA im Modellversuchsprogramm SKOLA zugrunde, wenn dort davon ausgegan-
gen wird, dass der Begriff des nachhaltigen Lernens das Dauerhafte, das Anschlussfähige, die 
Lebendigkeit, das Produktive und die Sinnhaftigkeit des Lernprozesses betont (vgl. GERDS-
MEIER/ KÖLLER o. J., 2).  

Dazu gehört, dass Gelerntes beim Weiterlernen weiter kultiviert wird, sich ausdifferenziert, 
zu allgemeinen Ordnungen erweitert und zu weiterem Lernen anregt. Lernprozesse können 
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vom Lerner dazu genutzt werden, über das Verständnis des gerade bearbeiteten Lerngegen-
standes hinaus Strategien und Konzepte zu erwerben oder zu verfeinern, die künftig das 
erfolgreiche Lernen möglich machen. Es geht um den Aufbau leistungsfähiger strategischer 
und metastrategischer Kognitionen, die lebenslanges Lernen ermöglichen und zu selbstge-
steuertem und kooperativem Lernen beitragen sollen. Lebenslanges Lernen setzt voraus, dass 
der Lerner zum Lernen befähigt und motiviert ist. Motiviertheit wird begünstigt, wenn bisher 
hinreichend Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht werden konnten und eine Haltung ent-
standen ist, sich aktiv mit der Umwelt auseinander zu setzen (vgl. EBD., 3). 

Eine in diesem Zusammenhang wesentliche Schlüsselkompetenz ist die Lernkompetenz, das  
„Lernen lernen“, somit die Fähigkeit, einen Lernprozess zu beginnen und weiterzuführen. 
Der Einzelne sollte in der Lage sein, sein eigenes Lernen zu organisieren, auch durch effi-
zientes Zeit- und Informationsmanagement, sowohl alleine als auch in der Gruppe. Lernkom-
petenz beinhaltet das Bewusstsein für den eigenen Lernprozess und die eigenen Lernbedürf-
nisse, das Feststellen des vorhandenen Lernangebots und die Fähigkeit, Hindernisse zu über-
winden, um erfolgreich zu lernen. Darüber hinaus beschreibt sie die Kompetenz des Erwerbs 
neuer Kenntnisse und Fähigkeiten, die Aufnahme und Verarbeitung derselben sowie die 
Suche nach und die In-Anspruchnahme von Beratung. Lernkompetenz veranlasst den Lern-
enden, auf früheren Lern- und Lebenserfahrungen aufzubauen, um Kenntnisse und Fähig-
keiten in einer Vielzahl von Kontexten zu nutzen und anzuwenden. Motivation und Selbst-
vertrauen sind dabei für die Kompetenz des Einzelnen von entscheidender Bedeutung.  

3 Selbstgesteuertes Lernen – Begründungen und Modelle  

Das Konzept des selbstgesteuerten Lernens nimmt seit geraumer Zeit einen zunehmend 
bedeutsameren Stellenwert in der pädagogischen Diskussion ein und erfreut sich in der 
beruflichen Bildung großer Beachtung (vgl. LANG/ PÄTZOLD 2006a, 9). Unter dem Ein-
druck eines permanenten und beschleunigten Strukturwandels in Wirtschaft und Gesellschaft 
erfährt die berufliche Bildung somit eine Erweiterung um Elemente des selbstgesteuerten 
Lernens (vgl. BLK 2004, 5ff.; KMK 2001, 6). Zu dessen Legitimation werden dabei unter-
schiedliche Begründungsmuster herangezogen. So wird beispielsweise auf eine veränderte 
Arbeitswelt hingewiesen, um die Förderung selbstgesteuerter Lernprozesse zu rechtfertigen. 
Mit der Einführung neuer Arbeitssysteme, die durch hohe Flexibilisierung und Dezentralisie-
rung gekennzeichnet sind, sind auch neue Anforderungen an die Bewältigung offener Hand-
lungsvollzüge und die Strukturierung von Arbeitsabläufen durch Selbststeuerung und Eigen-
verantwortlichkeit der Fachkräfte verbunden. Vom einzelnen Mitarbeiter wird dabei eine 
immer größere Bereitschaft erwartet, sich den veränderten Gegebenheiten der Arbeitswelt 
selbstständig und selbstverantwortlich zu stellen, an den Veränderungen mitzuwirken, stärker 
Verantwortung für das eigene Handeln zu übernehmen und sich selbstständig neues Wissen 
anzueignen, wenn dies erforderlich ist. Neben diesen Tendenzen in der Berufswelt können 
auch weitreichende Veränderungen in der Gesellschaft ausgemacht werden, die von einer 
Erhöhung der Mobilität, von schnellem und stetigem Wertewandel, fehlenden Verlässlich-
keiten und Planungssicherheiten sowie von Veränderungen des familiären Gefüges, die in 
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einer zunehmenden Individualisierung münden, geprägt sind. Zur erfolgreichen Gestaltung 
der eigenen Lebensführung sind daher in hohem Maße Fähigkeiten zur Selbstreflexivität und 
Selbstorganisation notwendig, die in den meisten Fällen jedoch erst noch erworben werden 
müssen (vgl. KONRAD/ TRAUB 1999, 23).   

Zudem werden lerntheoretische Begründungen des selbstgesteuerten Lernens angeführt, 
indem auf die vorhandene Unterschiedlichkeit der Lernvoraussetzungen, -fähigkeiten und -
stile seitens der Lernenden verwiesen wird. Diese Heterogenität macht differenzierende und 
individualisierende Anregungen erforderlich, die die Lernenden in die Lage versetzen, ihr 
Lernen selbst in die Hand zu nehmen. Das bedeutet auch, dass die Lernenden eine hinrei-
chende Lernkompetenz erwerben, die es ihnen ermöglicht, gemäß ihres Lerntyps geeignete 
Lernstrategien sowie Lern- und Arbeitstechniken anzuwenden. Die Forderung, die Lernenden 
in Bezug auf die Lernkompetenz zu fördern, gründet auf einer konstruktivistischen Sicht-
weise des Lernens, welches Lernen als aktiven, konstruktiven, kumulativen, selbst regulierten 
und zielorientierten Prozess betrachtet, in dem der Lernende sein Wissen mittels verschiede-
ner Denkoperationen und -strategien und möglichst auch mittels praktischen Handelns ziel-
orientiert, reflektiert und eigenverantwortlich konstruiert, dass heißt mit seinem Vorwissen 
verknüpft, erweitert und differenziert. Um eine aktive Rolle im Lernprozess übernehmen zu 
können, müssen die Lernenden ihr Lernen selbst steuern können (vgl. LANG/ PÄTZOLD 
2006b, 9). 

Darüber hinaus werden bildungstheoretische Begründungen für die Förderung selbstge-
steuerten Lernens herangezogen, indem darauf verwiesen wird, dass zunehmende Selbst-
steuerung des eigenen Lernens dem pädagogischen Leitziel einer Förderung der Mündigkeit 
des Menschen entspricht (vgl. KRAFT 1999, 836). 

Nicht zuletzt wird Lernen über die gesamte Lebensspanne zu einer wichtigen Aufgabe jeder 
Person. Die Notwendigkeit lebensbegleitenden Lernens sowohl im beruflichen als auch im 
privaten Bereich gilt mittlerweile als unbestritten. Gleichzeitig wird damit die Eigenverant-
wortung der Lernenden gestärkt. Selbstgesteuertes Lernen wird in diesem Kontext oftmals als 
eine zentrale Schlüsselqualifikation genannt, die zur Bewältigung der Anforderungen lebens-
begleitenden Lernens beitragen kann (vgl. hierzu auch die Konzeption des BLK-Modellver-
suchsprogramms „Lebenslanges Lernen“, BLK 2003). Will die Berufsausbildung darauf vor-
bereiten und dafür qualifizieren, muss es wesentliches Ziel aller Bildungsbemühungen sein, 
die Befähigung zum selbstständigen Lernen sowie die Akzeptanz und Bereitschaft zu lebens-
begleitendem Lernen zu fördern. 

Weitaus weniger Einheitlichkeit als bei der Konstatierung einer Notwendigkeit des selbstge-
steuerten Lernens besteht allerdings, wenn es um die Definition und theoretische Modellie-
rung des selbstgesteuerten Lernens geht. Nach KONRAD und TRAUB (1999, 11) zeichnet 
sich selbstgesteuertes Lernen analog zu den verschiedenen Teiltätigkeiten eines Lernprozes-
ses als folgenreiche Beeinflussung und aktive Gestaltung der Lernorganisation (Entscheidung 
über Lernorte, Lernpartner, Lerntempo,…), der Lernkoordination (Abstimmung des Lernens 
mit anderen Tätigkeiten,…) und des Lernens im engeren Sinne (Lernzielbestimmung, Lern-
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strategien festlegen, Motivation und Volition aufrechterhalten, Lernerfolg evaluieren,…) aus. 
Selbstgesteuertes Lernen ist demnach eine komplexe Gesamthandlung und kann sich sowohl 
auf Konstitutionsbedingungen (lernvorbereitende Aspekte) als auch auf Prozessbedingungen 
(lernbegleitende Aspekte) und die Reflexion (lernnachbereitende Aspekte) des Lernprozesses 
beziehen (vgl. EBD.).  

Im Vergleich zu anderen Definitionen selbstgesteuerten Lernens heben SCHIEFELE und 
PEKRUN (1996, 258) besonders die motivationale Komponente selbstgesteuerten Lernens 
als entscheidende Voraussetzung und Einflussgröße weiterer Selbststeuerungsfunktionen her-
vor, indem sie selbstgesteuertes Lernen als eine Form des Lernens beschreiben, bei der die 
Person in Abhängigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere 
Steuerungsmaßnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) 
ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst überwacht.  

Besonders METZGER hat sich intensiv mit der Bedeutung und den Möglichkeiten selbstge-
steuerten Lernens im schulischen Kontext auseinandergesetzt und differenziert zwei Formen 
der Selbststeuerung. Selbstgesteuertes Lernen umfasst demnach die Fähigkeit, sowohl im 
Rahmen frei bestimmbarer als auch in vorgegebenen Lernbedingungen das eigene Lernen zu 
planen, durchzuführen, zu überwachen und eventuell anzupassen (vgl. METZGER 1995, 
241). Von diesem Verständnis selbstgesteuerten Lernens ausgehend, schließen lehrerzen-
trierte Lernarrangements sowie die Nutzung fremdorganisierter Lernangebote Selbststeue-
rungsprozesse keineswegs aus. Für einen praxisbezogenen Zugang ist es daher sinnvoll, 
selbstgesteuertes Lernen in einem Kontinuum mit den Polen absoluter Autonomie und 
vollständiger Fremdsteuerung abzubilden, um verschiedene Grade der Selbststeuerung zu 
unterscheiden (vgl. NÜESCH 2001, 12). Da jedes Lernen prinzipiell selbst- und fremdge-
steuerte Aspekte umfasst, erscheint zudem ein polarisierendes entweder-oder bzw. eine völ-
lige Selbst- oder Fremdsteuerung praktisch nicht möglich (vgl. PÄTZOLD/ LANG 2005, 3). 

 

 

Selbstgesteuertes  
Lernen 

Absolute 
Autonomie 

Vollständige 
Fremdsteuerung 

Abb. 1: Das Kontinuum selbstgesteuerten Lernens (vgl. LANG 2004, 114) 

Ein Vergleich zwischen hoch- und wenig-selbstgesteuert Lernenden zeigt, dass hoch-selbst-
gesteuert Lernende sich durch eine stärkere Zielgerichtetheit, einen höheren Vollendungs-
wunsch, eine stärkere Fokussierung der Zielerreichung durch höhere Anstrengung und Aus-
dauer, eine höhere intrinsische Motivation, eine positivere Stimmungslage, eine höhere 
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Selbstwirksamkeit, eine stärkere Integration lernvorbereitender und lernbegleitender Maß-
nahmen in den Lernprozessen, eine häufigen Anwendung tiefenverarbeitender Strategien und 
eine aktivere Kommunikation auszeichnen, während wenig-selbstgesteuert Lernende eine 
höhere extrinsische Motivation sowie eine überwiegende Anwendung oberflächenverarbei-
tender Strategien aufweisen und die verschiedenen Teiltätigkeiten des Lernprozesses nur zum 
Teil vollziehen (vgl. BLK-MODELLVERSUCHSPROGRAMM „LEBENSLANGES LER-
NEN“ 2003).  

Wichtige Hinweise auf die Fragen, welche Komponenten für selbstgesteuertes Lernen von 
besonderer Bedeutung sind, liefert das Drei-Schichten-Modell selbstgesteuerten Lernens von 
BOEKAERTS (1999, 449).   

 

Steuerung des 
Verarbeitungsmodus 

Wahl kognitiver Strategien 

Steuerung des Selbst 
Wahl von Zielen und Ressourcen 

Steuerung des Lernprozesses 
          Gebrauch metakognitiven Wissens und Fähigkeiten 

Abb. 2: Das Drei-Schichten-Modell selbstgesteuerten Lernens   
            (vgl. BOEKAERTS 1999, 449, eigene Übersetzung) 

Die innere Schicht des Modells bezieht sich auf die Fähigkeit, geeignete kognitive Lernstra-
tegien der Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung auszuwählen, zu kombinie-
ren und zu koordinieren, um den eigenen Lernprozess erfolgreich zu gestalten (vgl. STRAKA 
2006, 394; PÄTZOLD/ LANG 2005, 3f.; BOEKAERTS 1999, 447). In Anlehnung an die 
Taxonomie von WEINSTEIN und MAYER (1986) lassen sich drei Gruppen von kognitiven 
Lernstrategien unterscheiden: Wiederholungsstrategien sind in der Selektions- und Erwerbs-
phase des Lernprozesses von Bedeutung und umfassen jene Lerntechniken, die Aufmerksam-
keitsprozesse lenken und der Enkodierung von Lerninhalten dienen, um neue Informationen 
zu speichern bzw. aufzunehmen. Als Strategien der rein additiven Wissensaneignung zählen 
Wiederholungsstrategien zu der Gruppe der oberflächenorientierten Strategien. Organisati-
onsstrategien unterstützen als tiefenorientierte Strategien besonders die Selektions-, Kon-
struktions- und Integrationsphase, indem neue Informationen strukturiert und Beziehungen 
zwischen einzelnen Einheiten hergestellt bzw. verdeutlicht werden. Elaborationsstrategien 
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dienen als tiefenorientierte Strategien der Integration neuer Lerninhalte in bereits vorhandene 
kognitive Strukturen. Sie forcieren die Integration und Verbindung zwischen neuem Wissen 
und Vorwissen sowie eine Bewertung neuer Lerninhalte vor dem Hintergrund bisheriger Wis-
sensbestände (vgl. STRAKA 2006, 391f.).  

Die mittlere Schicht des Modells umfasst die Anwendung metakognitiven Wissens und meta-
kognitiver Fähigkeiten zur Steuerung des Lernprozesses. Mit dem Begriff der Metakognition 
bezeichnet man reflexive Prozesse, die dem eigenen Denken, Lernen, Problemlösen sowie der 
Steuerung dienen. Als situationsübergreifendes deklaratives oder epistemisches Wissen und 
Bewusstsein über das eigene kognitive System richtet sich diese Komponente der Metakog-
nition auf die Kenntnisse und das Nachdenken über Personenvariablen (Wissen über Merk-
male von Personen als denkende, affektive und motivierte Organismen – wie zum Beispiel 
die eigene Gedächtnisleistung, Fähigkeiten und Schwächen, Lernmotive, eigener Lernstil, 
lernförderliche und lernhemmende Emotionen), Aufgabenvariablen (Wissen zur Beurteilung 
der Komplexität und Schwierigkeit von Lerninhalten, typische Umgangsweisen mit Aufgaben 
und Problemen) und Strategievariablen (Wissen über die Nützlichkeit und Verwendung 
bestimmter Lernstrategien, Strategiedefizite) (vgl. PÄTZOLD/ LANG 2005, 4; KONRAD/ 
TRAUB 1999, 38). 

Im Gegensatz zu metakognitivem Wissen stellen metakognitive Strategien das handlungslei-
tende und exekutive Element der Metakognition dar. Sie beziehen sich auf „die Kontrolle und 
Regulierung der bei der Bearbeitung von Lernaufgaben involvierten Ausführungsprozesse“ 
(SEEL 2000, 223). Handlungsleitende Metakognitionen forcieren und kontrollieren den Pro-
zess der Selbststeuerung, indem Selbstkontrollstrategien sich auf die folgenden Ebenen 
beziehen können: die Planung (Festlegung geeigneter Lernziele, Einteilung des Lernstoffes, 
Auswahl und Kombination geeigneter Lernstrategien, Erstellung eines Handlungsplanes 
durch die Antizipierung von Aufgaben), die Überwachung (Selbstbeobachtung und Selbst-
einschätzung der Angemessenheit von Lernstrategien zur Zielerreichung und zu Lernfort-
schritten), die Regulierung (Regulierung vorherzusehender oder diagnostizierter Differenzen 
zwischen dem geplanten Lernvorhaben und den tatsächlichen Lernfortschritten durch die 
Modifikation angewandter Lernstrategien oder Lernziele) und die Bewertung (Verbesserung 
zukünftiger Lernprozesse durch die Bewertung und Reflexion der Angemessenheit bzw. Effi-
zienz angewandter Lernstrategien) von Lernprozessen (vgl. STRAKA 2006, 394; SCHREB-
LOWSKI/ HASSELHORN 2006, 154f.; LEUTNER/ LEOPLOD 2006, 162).  

Die äußere Schicht des Modells bezieht sich auf die im Rahmen der Selbststeuerung bedeut-
samen zielorientierten, motivationalen und volitionalen Prozesse. Die Steuerung des Selbst 
bezieht die verhaltensbezogene Selbststeuerung (Selbstbeobachtung und strategische Regu-
lierung des Handlungsprozesses), die umgebungsbezogene Selbststeuerung (Beobachtung und 
Anpassung physischer und sozialer Umgebungsbedingungen) und die innere bzw. verdeckte 
Selbststeuerung (Beobachtung und Anpassung kognitiver und affektiver Zustände) mit ein 
(vgl. STRAKA 2006, 395). 
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Eine auf den bisherigen Ausführungen aufbauende Erläuterung des Rahmenmodells selbstge-
steuerten Lernens in Anlehnung an SCHIEFELE und PEKRUN (1996, 271) erscheint in die-
sem Kontext sinnvoll und hilfreich, da beide Autoren eine differenzierte Darstellungsform 
wählen und ihre Ausführungen um weitere, von BOEKAERTS nicht explizit aufgezeigte, 
Komponenten und Bedingungen selbstgesteuerten Lernens ergänzen sowie deren Zusammen-
spiel verdeutlichen. 

Über das Modell nach BOEKAERTS hinausgehend, beziehen SCHIEFELE und PEKRUN 
(1996, 270) die folgenden Aspekte explizit in ihrem Modell mit ein. Das Modell differenziert 
zwischen weitgehend stabilen Lernvoraussetzungen in Form von kognitiven, metakognitiven, 
motivationalen und volitionalen Lernermerkmalen, die wiederum Einfluss auf aktuelle pro-
zessbegleitende Komponenten der internen Lernsteuerung nehmen. Zudem untergliedern 
SCHIEFELE und PEKRUN den Lernprozess mit Bezug auf die verschiedenen Teiltätigkeiten 
in eine Planungs-, Durchführungs- und Bewertungsphase. Diese Unterteilung dient vorder-
gründig analytischen Zwecken. In realen Lernepisoden ist eine Abweichung nicht nur denk-
bar, sondern Lernprozessen oftmals immanent. Darüber hinaus ordnen SCHIEFELE und 
PEKRUN der jeweiligen Phase idealtypisch verschiedene interne Steuerungsfunktionen zu.  
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Abb. 3: Rahmenmodell selbstgesteuerten Lernens                   
          (vgl. SCHIEFELE/ PEKRUN 1996, 271) 

Über die interne Lernsteuerung hinaus werden auch externe bzw. situative Einflussfaktoren 
und Rahmenbedingungen selbstgesteuerten Lernens wie die Lernumwelt, das Lehrverhalten 
und Unterrichtsmethoden berücksichtigt, um darauf hinzuweisen, dass selbstgesteuertes Ler-
nen immer auch Aspekte der Fremdsteuerung beinhaltet bzw. nicht völlig unabhängig von 
externen Steuerungseinflüssen erfolgt. Die Lernkonstellation ist demnach für erfolgreiche 
Selbststeuerungsprozesse entscheidend (vgl. KONRAD/ TRAUB 1999, 39; FRIEDRICH/ 
MANDL 1997, 241). Institutionell-organisatorische, soziale und bildungspolitische Rahmen-
bedingungen, wie auch pädagogische Maßnahmen der Lehrenden können in diesem Zusam-
menhang als einschränkende oder förderliche Konstellationen Einfluss auf selbstgesteuertes 
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Lernen nehmen. Insgesamt betrachtet, umfasst selbstgesteuertes Lernen eine Allianz kogniti-
ver, metakognitiver, motivationaler, volitionaler und affektiver Komponenten (vgl. KON-
RAD/ TRAUB 1999, 38). 

4 Kooperatives Lernen 

Im Modellversuchsprogramm SKOLA ist das selbstgesteuerte vom kooperativen Lernen 
nicht zu trennen. Selbstgesteuertes Lernen soll keine individualisierten Lernsituationen 
begünstigen. Dabei ist evident, dass kooperatives Lernen dann besonders erfolgreich ist, 
wenn die Verantwortlichkeit jedes Gruppenmitglieds gestärkt wird, wenn die Lernenden über 
ausreichende Argumentations- und Kommunikationsfähigkeiten verfügen und wenn sie ange-
leitet werden, wie sie ihre Lern- und Arbeitsprozesse inhaltlich strukturieren, steuern und aus-
werten können (vgl. LIPOWSKY 2006, 58).  

Oftmals bezieht sich der Begriff des kooperativen Lernens lediglich auf Gruppendiskussionen 
in der Klasse. DUBS (2007, 148) definiert kooperatives Lernen wie folgt: „Lernende arbeiten 
in so kleinen Gruppen zusammen, dass jedes Gruppenmitglied einen Beitrag zu einer Auf-
gabe leisten kann, die vorgegeben ist und gemeinsam gelöst werden muss.“ Setzen die ein-
zelnen Gruppenmitglieder die ihnen verfügbaren Ressourcen optimal ein, so kann eine best-
mögliche Problembearbeitung und -lösung entstehen. Jedoch beeinträchtigen mögliche Fehler 
einzelner Mitglieder das Endergebnis der Gruppenleistung (Prozessverluste). Im Gegensatz 
dazu kann es durch gegenseitige Unterstützung innerhalb der Gruppe zu Prozessgewinnen 
kommen, welche die Möglichkeit des Erreichens der potenziellen Gruppenleistung erhöht.  

Prozessverluste bzw. -gewinne können beispielsweise durch das Einbringen verfügbarer Res-
sourcen, den Konformitätsdruck, die Zusammensetzung der Gruppe, Soziales Faulenzen, 
Trittbrettfahrer, soziales Bummeln, den Trotteleffekt, Beziehungs- und Aufgabenspezialisten 
sowie durch die Eignung von Aufgaben entstehen. „Unterschiedliche Ressourcen, Prozess-
verluste und Prozessgewinne sind denn auch die Erklärung dafür, warum Gruppenarbeiten 
(seien es Lerngruppen oder Arbeitsgruppen) in einzelnen Fällen erfolgreich sein und in ande-
ren Fällen unbefriedigende Resultate erbringen können.“ (EBD., 149). Aber auch hier gilt, 
dass vorhandene Forschungsergebnisse nicht eindeutig sind. 

Die Vorbereitung kooperativen Lernens geht über den Entwurf einer Aufgaben- oder Pro-
blemstellung hinaus. Erst nach einer direkt geführten Instruktion durch die Lehrkraft kann 
man allmählich zur freien Arbeit mit Lernberatung gelangen. Eine gute Anleitung kann das 
Vorwissen und die Kompetenzen der Lernenden steigern und somit zu hohen kognitiven und 
metakognitiven Leistungen der Gruppe führen (vgl. EBD., 154f.).  

Für die Analyse und Gestaltung von Gruppenarbeit werden in der Literatur (vgl. z.B. EULER 
1997, 277ff.) fünf Merkmale als Entscheidungsgrößen des Lehrenden genannt, die er in Hin-
blick auf die Förderung spezifischer Kompetenzen reflektieren und bedenken kann. Bezüg-
lich der Gruppenstruktur ist der Grad der Leistungsheterogenität der Schüler, das mögliche 
sach- und/oder beziehungsorientierte Konfliktpotential zwischen den Gruppenmitgliedern, 
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der Grad der Gruppenstabilität sowie die Gruppengröße zu bedenken. Die Gestaltung der 
Gruppenaufgabe nimmt die Kriterien auf, inwieweit der Grad des Motivierungspotentials 
beeinflusst, der Schwierigkeitsgrad auf die Lernvoraussetzungen der Gruppenmitglieder 
abgestimmt und der Grad der Offenheit einer Aufgabenlösung differenziert ist. Darüber 
hinaus sind sowohl die Initiierung und Strukturierung des Gruppenprozesses sowie die Art 
der Intervention des Lehrenden in die Gruppe ausschlaggebend für gelingende kooperative 
Lernprozesse. Letztlich spiegelt sich deren Gelingen in den Gruppenergebnissen wider, wel-
che sich nach der Art der Präsentation und der Bewertung unterscheiden lassen. Problem- und 
Aufgabenstellungen von Gruppenarbeitsphasen sollten vor diesem Hintergrund eine klare 
Zielvorstellung über zu erwerbendes Wissen und zu erwerbende Kompetenzen beinhalten 
und intellektuell anspruchsvolle Bereiche, welche Interaktion erfordern und nicht nur eine 
Lösung zulassen, thematisieren. Dabei ist eine angemessene Wissensdivergenz zwischen den 
Gruppenangehörigen vorteilhaft, um Kooperation anzuregen. Die Aufgabenstellung sollte 
zudem an vorhandene Erfahrungen, Vorwissen und Kompetenzen der Lernenden anknüpfen. 

5 Konzepte zur Förderung selbstgesteuerten Lernens  

In Bezug auf die Förderung selbstgesteuerten Lernens lassen sich direkte Konzepte von indi-
rekten Ansätzen unterscheiden (vgl. NÜESCH 2001, 11ff.; FRIEDRICH/ MANDL 1997, 
253). Diese haben unterschiedliche Auswirkungen auf die Gestaltung der Lernumgebung. 
Der direkte Förderansatz besteht darin, dem Lernenden im Sinne eines Lernstrategietrainings 
in stärker instruktionsorientierter Lernumgebung ein umfangreiches Repertoire von Strate-
gien und Techniken des selbstgesteuerten Lernens zu vermitteln, das er bewusst und gezielt 
einsetzen kann, um erfolgreich selbstgesteuert zu lernen. Für die Umsetzung des direkten 
Förderansatzes im berufsschulischen Kontext sind unterschiedliche Vorgehensweisen denk-
bar. So kann das Strategietraining sowohl inhaltsisoliert oder unterrichtsintegriert als auch in 
einer Kombination aus beidem erfolgen. Da jedoch empirische Untersuchungen belegen, dass 
die Entwicklung und der Einsatz von Lernstrategien in hohem Maße von bereichsspezifi-
schem Wissen abhängen, erscheint ein von fachlichen Inhalten abstrahiertes Lernstrategie-
training wenig Erfolg versprechend. Im Gegensatz zur direkten Förderung ist der indirekte 
Förderansatz dadurch gekennzeichnet, dass Lehrende Lernumgebungen so gestalten, dass sie 
den Lernenden die Möglichkeit für selbstgesteuertes Lernen eröffnen, indem ihnen z.B. Frei-
heitsgrade bezüglich der Selbststeuerung eingeräumt werden oder Lernumgebungen selbstge-
steuertes Lernen erfordern (vgl. FRIEDRICH/ MANDL 1997, 258). Hierfür scheinen beson-
ders Lernumgebungen geeignet, die nach den Prinzipien des gemäßigten Konstruktivismus 
gestaltet sind. Lernumgebungen, die auf den Prinzipien Authentizität und Situiertheit, kom-
plexes Ausgangsproblem, multiple Perspektiven, Artikulation und Reflexion, Lernen im sozi-
alen Austausch und optionale Unterstützung basieren, stehen den erarbeitenden bzw. explo-
rativen Unterrichtskonzepten nahe. Das zentrale Anliegen derartiger Konzepte ist eine Indivi-
dualisierung des Unterrichts, die es den Lernenden ermöglicht, einen eigenständigen Lernweg 
und ein individuell angemessenes Lerntempo zu wählen sowie Entscheidungen bezüglich der 
eingesetzten Medien, Materialien und Methoden selbstständig zu treffen  (vgl. PÄTZOLD/ 
LANG 2005, 5). 
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Um besonders lernschwache Schüler durch die Übertragung von Verantwortung nicht zu 
überfordern, empfiehlt sich eine Orientierung am „cognitive-apprenticeship“ Ansatz. Wäh-
rend Lehrende selbstgesteuerte Lernprozesse zunächst durch eine gezielte Hilfestellung 
(Scaffolding) anleiten, erhalten Schüler mit zunehmender Sicherheit und dem Aufbau von 
Selbststeuerungsfähigkeiten größere Verantwortung für ihren Lernprozess. Lehrende fungie-
ren hingegen vermehrt als Lernberater (EBD.). Als Lernhilfen im Rahmen der Förderung 
selbstgesteuerten Lernens eignen sich unter anderem Advance Organizer. Hierunter  versteht 
man eine knappe, vorbereitende Organisations- und Lernhilfe, die dem eigentlichen Lernma-
terial vorangestellt wird. Wichtige Textinhalte werden in abstrakter Form durch Grafiken 
oder kurze Texte dargestellt und dienen zur leichteren Einordnung der Lerninhalte. Indem 
eine relativ allgemeine gedankliche Struktur (Organizer) angeboten wird, wird die Verknüp-
fung und Verbindung des neuen Fachwissens mit dem schon vorhandenen (Vor-)Wissen 
erleichtert (vgl. HAAS 2007, 12ff). 

Damit eine Lernaktivität in Gang kommt, ist es bedeutsam, Lernsituationen so zu gestalten, 
dass intrinsische Lernmotivation und Interesse an strategischen Fragen des selbstgesteuerten 
Lernens angeregt und relativ dauerhaft aufrechterhalten werden können. Als zentrale Voraus-
setzung dafür, dass intrinsische Motivation und lernstrategisches Interesse entstehen und fort-
dauern, führen DECI und RYAN (1993) an, dass die Lernsituation die grundlegenden Bedürf-
nisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung befriedigen sollte.  

6 Selbstwirksamkeit 

Das psychologische Konstrukt der Selbstwirksamkeit geht ursprünglich auf die theoretischen 
und praktischen Forschungsarbeiten BANDURAS zurück und beschreibt die subjektive 
Überzeugung, Erwartung und Beurteilung, neue oder herausfordernde Anforderungssituatio-
nen aufgrund eigener Kompetenzen bewältigen zu können (vgl. BANDURA 1997, 3; 
SCHWARZER/ JERUSALEM 2002, 35). Indem Selbstwirksamkeitseinschätzungen zielge-
richtete Lernprozesse mental vorwegnehmen und dahingehend bewerten, ob diese aufgrund 
eigener Kompetenzen bewältigbar erscheinen, steuern Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
handlungsleitende motivationale, kognitive und affektive Prozesse (vgl. JERUSALEM 2005, 
6f.; SATOW 2002, 174). Als Überzeugung, unterschiedliche Fähigkeiten sinnvoll und zielge-
richtet integrieren sowie entsprechende Kompetenzen aufbauen zu können, bildet Selbstwirk-
samkeit unabhängig vom tatsächlichen Fähigkeitsniveau eine zentrale Voraussetzung für die 
erfolgreiche Bewältigung komplexer Anforderungen (vgl. BANDURA 1997, 37; SATOW 
1999, 12).  

Die dem eigentlichen Lernen vorausgehenden Vorüberlegungen werden durch ein komplexes 
Zusammenwirken von Gedanken und Gefühlen unter Bezugnahme auf bisherige Lernerfah-
rungen sowie vorweggenommene Erfolgs- respektive Misserfolgserwartungen gesteuert 
(STRAKA 2006, 395). In dieser Phase beeinflussen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen Pro-
zesse der Lernzielbestimmung und Planung des Lernstrategieeinsatzes (vgl. ZIMMERMAN 
2006, 43f.). Indem neue oder schwierige Aufgaben angesichts positiver Selbstwirksamkeits-
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einschätzungen als Herauforderung und weniger als Bedrohung des eigenen Selbstwertes 
wahrgenommen werden, begünstigen positive Kompetenzeinschätzungen einen aufgaben-
orientierten und erfolgszuversichtlichen Umgang mit Leistungssituationen (vgl. ARTELT 
2000, 139; JERUSALEM/ HOPF 2002, 9). Positive Selbstwirksamkeitsüberzeugungen för-
dern in diesem Zusammenhang die Lernmotivation und Wahl eines ehrgeizigen, herausfor-
dernden Aufgabenniveaus (vgl. BANDURA 1997, 24). Zudem wirken sich Kompetenzüber-
zeugungen auf die Planung des Lernprozesses und die Anwendung von Lernstrategien aus, 
indem sie eine deutliche Beziehung zur häufigen und flexiblen Anwendung anspruchsvoller, 
verstehensorientierter sowie metakognitiver Lernstrategien aufweisen (vgl. CREß 1999, 76). 

Während der Handlungsphase, in der es darum geht, Lernintentionen in konkretes, aufgaben-
bezogenes Handeln umzusetzen und Lernprozesse gegen Widerstände oder attraktive Hand-
lungsalternativen aufrechtzuerhalten, begünstigen positive Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
ein zielförderliches und reflexives Lernverhalten (vgl. ZIMMERMAN 2006, 44). Positive 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen wirken sich sowohl förderlich auf den Einsatz metakogni-
tiver und volitionaler Strategien zur Regulierung des Lernprozesses als auch auf die Zielbin-
dung, Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer angesichts komplexer Lernhandlungen aus 
(vgl. JERUSALEM/ HOPF 2002, 9). Hoch selbstwirksame Personen setzen metakognitive 
Strategien häufig und flexibel ein, indem sie ihr Zeitmanagement kontinuierlich überwachen, 
die Effektivität ihres Lernverhaltens realistisch einschätzen und gegebenenfalls modifizieren 
sowie konzeptionelle Probleme erfolgreich lösen (vgl. CREß 1999, 25). Da Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen zugleich eine positive Beziehung zur willensbezogenen Steuerung des 
Lernprozesses aufweisen, fungieren sie als Puffer gegen konkurrierende Handlungsalternati-
ven (vgl. SCHWARZER/ JERUSALEM 2002, 29f.). 

Ferner beeinflussen Selbstwirksamkeitsüberzeugungen im Rahmen der Selbstreflexion von 
Lernprozessen die Wahrnehmung sowie Erklärung von Leistungsursachen und moderieren 
somit handlungsleitende Motivationsprozesse (vgl. ARTELT 2000, 139; CREß 1999, 76). 
Durch die Zurückführung von Lernfortschritten auf eigene Fähigkeiten oder eigenes Lernen-
gagement sowie die Erklärung von Misserfolgen durch einen ineffektiven Lernstrategieein-
satz oder mangelnde Anstrengung und Ausdauer begünstigen positive Selbstwirksamkeits-
überzeugungen eine selbstwertdienliche und motivationsförderliche Attribuierung von 
Erfolgs- bzw. Misserfolgserlebnissen. Leistungssituationen erscheinen somit subjektiv kon-
trollier- und bewältigbar. Zudem mediieren Selbstwirksamkeitsüberzeugungen emotionale 
Affekte wie Lernfreude, indem positiv ausgeprägte Kompetenzüberzeugungen einen weiteren 
Abfall bzw. rapiden Einbruch der Lernfreude angesichts negativer Leistungsschwankungen 
verhindern (vgl. BANDURA 1997, 215). Dies führt dazu, dass vorübergehende Misserfolge, 
abhängig vom Gewissheitsgrad von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, zunächst als Heraus-
forderung wahrgenommen werden und somit adaptive Schlussfolgerungen, wie die Intensi-
vierung von Lernanstrengung oder Optimierung von Selbststeuerungsprozessen, begünstigen. 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen weisen eine positive Beziehung zu Schul- bzw. Studien-
leistungen auf (vgl. PEKRUN/ JERUSALEM 1996, 8f.). Sie beeinflussen Leistungsunter-
schiede sowohl indirekt als auch direkt. Indem Lernende mit einer positiven Selbstwirk-
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samkeit tendenziell hohe Lern- bzw. Leistungsziele wählen, ihren Lernprozess effektiv 
steuern und diesen kontinuierlich verfolgen sowie selbstwertdienlich attribuieren, steuert 
Selbstwirksamkeit den Einfluss von Selbststeuerungsprozessen auf Lernfortschritte (vgl. 
BANDURA 1997, 233; CREß 1999, 74f.). Darüber hinaus weisen verschiedene Unter-
suchungen darauf hin, dass positive Selbstwirksamkeitserwartungen selbstgesteuerte Lern-
prozesse und erfolgreiche Leistungen auch weitgehend unabhängig vom tatsächlichen Fähig-
keitsniveau sowie anderen psychologischen Eigenschaften oder Variablen wie Intelligenz, 
Ängstlichkeit, Kontrollüberzeugungen, Schulfächern, Altersstufen und Geschlecht beeinflus-
sen bzw. erklären (vgl. EDELSTEIN 1995, 13; JERUSALEM 2005, 7ff.). Unterschiedlich 
ausgeprägte Selbstwirksamkeitsüberzeugungen führen somit langfristig zu Fähigkeits- bzw. 
Leistungsunterschieden und verschärfen diese.  

Während Selbstwirksamkeitseinschätzungen Selbstbeurteilungsprozesse einerseits bedingen, 
nehmen damit verbundene Lernerfahrungen andererseits Einfluss auf die Selbstwirksamkeits-
entwicklung und somit auf zukünftiges Lernverhalten (vgl. JERUSALEM/ MITTAG 1999, 
223). Ein mit selbstgesteuerten Lernprozessen verbundenes Autonomie- und Kontrollierbar-
keitserleben wirkt sich daher förderlich auf die Wahrnehmung von Handlungskompetenz, das 
Selbstvertrauen, die Lernmotivation und die Leistung von Schülern aus (vgl. FRIEDRICH/ 
MANDL 1997, 261; JERUSALEM 2005, 31). Dies belegen unter anderem Ergebnisse einer 
Untersuchung mit 117 Berufsschülern. Demnach schätzen Lernende ihre Fähigkeiten in 
restriktiven Lernumwelten geringer ein. Erhielten sie jedoch die Gelegenheit, sich aktiv zu 
engagieren und selbstgesteuert zu lernen, berichteten die befragten Schüler von einem höher-
en Kompetenzerleben und einem stärkeren Gefühl der Selbstbestimmtheit (vgl. WILD/ 
KRAPP 1996, 195 ff.). 

HELMKE/ VAN ANKEN (1995) konnten die Wechselwirkung zwischen Selbstwirksamkeit 
und selbstgesteuerten Lernprozessen ebenfalls in längsschnitt-bedingungsanalytischen Unter-
suchungen nachweisen. Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistungen verändern oder ver-
stärken sich im Rahmen schulischer Sozialisationsprozesse aufgrund spiralförmiger Rück-
koppelungs- bzw. langfristig reziproker Prozesse gegenseitig (vgl. JERUSALEM/ PEKRUN 
1999, 185; JERUSALEM 1993, 5; MÖLLER/ JERUSALEM 1997, 151; RÖDER/ JERUSA-
LEM 2007, 32; ZIMMERMAN 1995, 204f.). Vor dem Hintergrund der sich in diesem 
Zusammenhang herausbildenden Entwicklungszyklen zwischen Selbstwirksamkeit, Motiva-
tionsprozessen und Leistung erweisen sich Kompetenzeinschätzungen als empirisch ver-
gleichbar stärkster Einflussfaktor (vgl. SCHWARZER/ JERUSALEM 2002, 49f.). Positive 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen lassen daher eine deutliche Beziehung zur effizienten 
Selbststeuerung erkennen.  

Seit dem Modellversuch „Verbund Selbstwirksamer Schulen“ findet das Konstrukt der Leh-
rer-Selbstwirksamkeit im deutschen Sprachraum größere Beachtung (vgl. SCHMITZ 1998, 
2000; SCHMITZ/ SCHWARZER 2000). Ergebnisse zur individuellen Lehrer-Selbstwirk-
samkeit zeigen, dass Lehrer mit einer geringen Selbstwirksamkeit einfache aber sichere 
Unterrichtskonzeptionen präferieren, sich durch innovative und komplexe Planungen eher 
überfordert fühlen und sich weniger intensiv um Schüler mit besonderem Förderbedarf küm-
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mern. Hingegen gestalten Lehrer mit einer hohen Selbstwirksamkeit einen herausfordernden 
Unterricht, unterstützen Schüler beim Erzielen von Lernfortschritten, zeigen mehr Geduld 
und Zuwendung für lernschwache Schüler und weisen somit eine hohe Verantwortung für 
einen verstehens- und erkenntnisorientierten Unterricht auf (vgl. SCHMITZ/ SCHWARZER 
2002, 199ff.). „Lehrpersonen mit einer hohen Wirksamkeitsüberzeugung setzen sich höhere 
Ziele, verwenden mehr Zeit auf die Planung von Unterricht, sind offen für neue Ideen, pro-
bieren öfter etwas Neues aus, arbeiten länger und ausdauernder mit schwächeren Schülern, 
nutzen Rückmeldungen ihrer Schüler eher für eine Weiterentwicklung ihres Unterrichts, sind 
enthusiastischer und haben eine höhere Bindung an den Lehrerberuf“ (LIPOWSKY 2006, 
55).  

Ursprünglich als individuelles Konstrukt geltend, werden inzwischen auch kollektive Selbst-
wirksamkeitsüberzeugungen unterschieden. Diese beziehen sich auf die Einschätzung der 
Gruppen-Selbstwirksamkeit im Hinblick auf ein sich aus der Koordination und Kombination 
der verschiedenen individuellen Ressourcen ergebendes gemeinsames Wirkungspotenzial, 
welches, vergleichbar mit der individuellen Selbstwirksamkeit, entscheidende Ziel- und 
Handlungsprozesse eines Kollektivs steuert (vgl. SATOW 1999, 13; SCHMITZ/ SCHWAR-
ZER 2002, 195; SCHWARZER/ JERUSALEM 2002, 41). „Ein Lehrerkollegium beispiels-
weise, das durch hohe kollektive Selbstwirksamkeit charakterisiert ist, wird sich eher 
zutrauen, anspruchsvolle Reformziele zu verwirklichen und wird sich auch leichter von 
Rückschlägen erholen können, sollten die gemeinsamen Bemühungen einmal scheitern“ 
(SCHWARZER/ JERUSALEM 2002, 41).  

7 Statt einer Zusammenfassung 

Erfahrungen aus dem Modellversuchsprogramm SKOLA zeigen, dass selbstgesteuertes Ler-
nen dann Garant für die Nachhaltigkeit von Lernkompetenz sein kann, wenn mit dieser 
Lernform eine veränderte Rollenauffassung der Lehrkräfte, eine veränderte Organisation von 
Schule, veränderte curriculare Vorgaben und ein veränderter didaktischer Zugriff auf die 
Lerninhalte verbunden ist. Dabei stehen die einzelnen Aspekte in einem engen Wechselver-
hältnis. So kann das Ermöglichen weiterer Freiräume für selbstgesteuertes und kooperatives 
Lernen zunächst in einigen Fächern förderlich sein, in anderen kann es rasch zur Überforde-
rung führen. Wichtig bleibt, dass nicht nur die Lernenden lernaktiver, sondern auch die Leh-
renden steuerungsaktiver werden und dass das Konzept selbstgesteuerten Lernens stets in 
einem komplementären Verhältnis zu anderen Konzepten zu sehen ist. Instruktionale Lehr-
strategien sind mit Strategien zur Schaffung von Voraussetzungen von selbstgesteuertem und 
kooperativem Lernen zu verschränken, um einen fachlich anspruchsvollen Unterricht zu 
ermöglichen, der Lernende zum vertieften Nachdenken und einer substanzreichen Auseinan-
dersetzung mit den Lerninhalten anregt.  
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