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Online: www.bwpat.de/ausgabel3/dilger sloane bwpatl3.pdf

GleichermaBen, wie die Bedeutung der Zielsetzung selbst regulierten Lernens zunimmt, wird die
Erfassung der Kompetenz zur Regulation des eigenen Lernprozesses sowohl fur die Lerner selbst, fir
die den Lernprozess begleitenden und / oder lber den Kontext steuernden Lehrer als auch fur die wei-
tergehende Erforschung selbst regulierten Lernens wichtig. Hierfir sind Verfahrensweisen und Instru-
mente notwendig, die fur die drei Perspektiven Hinweise zum konkreten Regulationsniveau des Lern-
prozesses geben, um daraus entsprechende Informationen und weitere Konsequenzen bestimmen zu
kénnen.

Im Rahmen des Beitrages wird zunéchst der Notwendigkeit und der Funktion der Erfassung selbst
regulierten Lernens nachgegangen. In einem zweiten Schritt werden mdogliche Instrumente und Ver-
fahrensweisen, wie sie in der Literatur aufzufinden sind, systematisiert und fur ihre Einsetzbarkeit fir
die Erfassung selbst regulierten Lernens in der beruflichen Bildung diskutiert. Aus dieser Diskussion
heraus lasst sich weitergehender Entwicklungsbedarf fir Verfahren und Instrumente festhalten. Bei-
spielhaft werden einzelne Instrumente dargestellt, die im Rahmen des Modellversuchverbundes segel-
bs (Selbst reguliertes Lernen in Lernfeldern) entwickelt und erprobt wurden. AbschlieRend werden
ausblicksartig Problemfelder und damit weitere Aufgabenstellungen benannt, die in der weiteren Ent-
wicklungsarbeit berticksichtigt werden sollen.

Can’t see the wood for the trees? Possibilities for observing ad describing
self-regulated learning

Just as the significance of the aim of self-regulated learning increases, so does the importance of the
registration of the competence to regulate one’s own learning process. This applies to the learners
themselves, and also to the teacher who guides that learning process and/or directs it beyond the
immediate context, and to continuing research into self-regulated learning. This demands procedures
and instruments which offer an indication of the concrete level of regulation from the three
perspectives, in order to be able to determine relevant information and further consequences.

This paper firstly examines the necessity for and the function of registration of self-regulated learning.
In a second step it systematises possible instruments and procedures, as they are outlined in the
research literature, and discusses them according to their potential use for the registration of self-
regulated learning in vocational education and training. It emerges from this discussion that there is a
considerable need for the further development of procedures and instruments. Particular instruments
are presented as examples which were developed and piloted in the context of the pilot project segel-
bs (the German title stands for: self-regulated learning in areas of learning of the vocational school).
Finally the paper identifies problematic areas for the future, and sets out the nature of the tasks which
should be taken into account in the continuing development work
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BERNADETTE DILGER (Universitat Konstanz) & PETER F. E. SLOANE
(Universitat Paderborn)

Das Wesentliche bleibt fir das Auge verborgen, oder? Mdglich-
keiten zur Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Ler-
nens

1 EinfUhrung

GleichermaRen, wie die Bedeutung der Zielsetzung selbst regulierten Lernens zunimmt, wird
die Erfassung der Kompetenz zur Regulation des eigenen Lernprozesses sowohl fir die Ler-
ner selbst, fur die den Lernprozess begleitenden und / oder lber den Kontext steuernden
Lehrer als auch fir die weitergehende Erforschung selbst regulierten Lernens wichtig. Hierfur
sind Verfahrensweisen und Instrumente notwendig, die fiir die drei Perspektiven Hinweise
zum konkreten Regulationsniveau des Lernprozesses geben, um daraus entsprechende Infor-
mationen und weitere Konsequenzen bestimmen zu kénnen.

Im Rahmen des Beitrages wird zundchst der Notwendigkeit und der Funktion der Erfassung
selbst regulierten Lernens nachgegangen. In einem zweiten Schritt werden mogliche Instru-
mente und Verfahrensweisen, wie sie in der Literatur aufzufinden sind, systematisiert und fur
ihre Einsetzbarkeit fir die Erfassung selbst regulierten Lernens in der beruflichen Bildung
diskutiert. Aus dieser Diskussion heraus l&sst sich weitergehender Entwicklungsbedarf fiir
Verfahren und Instrumente festhalten. Beispielhaft werden einzelne Instrumente dargestellt,
die im Rahmen des Modellversuchverbundes segel-bs® (Selbst reguliertes Lernen in Lernfel-
dern) entwickelt und erprobt wurden. Abschlielend werden ausblicksartig Problemfelder und
damit weitere Aufgabenstellungen benannt, die in der weiteren Entwicklungsarbeit beruick-
sichtigt werden sollen.

2 Zunehmende Bedeutung der Zielsetzung selbst regulierten Lernens und
deren Beobachtung und Beschreibung

2.1 Bedeutung der Zielsetzung ,selbst reguliertes Lernen’

»Selbstregulation bildet einen wichtigen Bestandteil fachertibergreifender Kompetenzen, die
durch die gegenwartige wirtschaftliche Entwicklung immer mehr Bedeutung erlangen. Des-
halb ist es wichtig, unter anderem die Befahigung zur Selbstregulation im Rahmen der beruf-

Im Modellversuchsverbund ,segel-bs’ wird in den beiden Bundeslandern Bayern (seit Oktober 2005) und
Nordrhein-Westfalen (seit Januar 2005) die Forderung selbst regulierten Lernens in Lernfeldern bearbeitet.
Die Modellversuche werden durch die jeweiligen Landesministerien und durch das Bundesministerium fir
Bildung und Forschung geférdert und sind in das BLK-Modellversuchsprogramm ,skola’ (selbstgesteuertes
und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbildung) eingebunden. Die wissenschaftliche Begleitung
des Modellversuchs liegt beim Lehrstuhl fir Wirtschaftspaddagogik der Universitat Paderborn in den Handen
der beiden Autoren.
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lichen Aus- und Weiterbildung zu entwickeln und den Erfolg dieser Entwicklung auch zu
evaluieren“ (BREUER/ BRAHM, 307). Die zunehmende Bedeutung, die BREUER/ BRAHM
der Selbstregulation allgemein attestieren, l&sst sich ebenso in der Fokussierung auf das selbst
regulierte Lernen nachzeichnen. Zentrale Annahme des selbst regulierten Lernens ist es, dass
»viele Aspekte des eigenen Lernens durch strategisches Verhalten selbst“ (FRIEDRICH/
MANDL 2006, 1) beeinflussbar sind und ,,dass Lernstrategien und andere Methoden der
Selbststeuerung [...] flr effektives Lernen von zentraler Bedeutung sind“ (SCHIEFELE
2005, 13). Im Handbuch Lernstrategien verweisen die Herausgeber darauf, dass gesellschaft-
liche Entwicklungen, d. h. sozio6konomische Megatrends (vgl. SLOANE 1998) und im Bil-
dungssystem z. B. das verstarkte Engagement Deutschlands in internationalen Vergleichsstu-
dien (vgl. SCHWIPPERT 2005, 2) dazu fihren, dass der Stellenwert der Fahigkeit zur akti-
ven Gestaltung und Steuerung des eigenen Lernprozesses zunimmt und sich dieser Bedeu-
tungszuwachs auch explizit in den Zielformulierungen der Bildungsplane niederschlagt (vgl.
FRIEDRICH/ MANDL 2006, 11 f.).2

Fur die berufliche Bildung stellt die Zielsetzung der ,selbststandigen Handlung’ seit jeher
eine zentrale Leitmaxime dar. Dies ist curricular sowohl fiir den betrieblichen Teil im Rah-
men der dualen Erstausbildung festgelegt — z. B. in den Ausbildungsordnungen als berufliche
Handlungsféahigkeit, die zur Austbung einer qualifizierten beruflichen Téatigkeit beféhigt und
die insbesondere selbststandiges Planen, Durchfuhren und Kontrollieren einschlie3t (vgl. z.
B. BMWA 2004 §3) — wie auch in der Definition der beruflichen Handlungskompetenz in
den Rahmenlehrplénen, die die F&higkeit und Bereitschaft zum eigenverantwortlichen Han-
deln in beruflichen, gesellschaftlichen sowie privaten Situationen betont (vgl. KMK 2004, 4).
Die Fahigkeit und Bereitschaft zur selbststandigen und damit selbstregulierten Handlung wird
dabei sowohl auf Arbeits- als auch auf Lernprozesse bezogen.

Eine weitergehende curriculare Fundierung wurde durch eine inhaltsanalytische Dokumen-
tenanalyse der fiinf am starksten besetzten kaufméannischen Ausbildungsberufe®, die eine
lernfeldsystematische Gestaltung des Rahmenlehrplans aufweisen, hinsichtlich der Themati-
sierung und Adressierung von Selbstregulation bzw. Aspekten, die dem selbst regulierten
Handeln zuzuordnen sind, durchgefuhrt. Dabei lasst sich feststellen, dass sich diverse
Anknupfungspunkte und Fundstellen auffinden lassen, die sowohl strukturelle als auch pro-
zedurale Aspekte des selbst regulierten Lernens und Arbeitens aufnehmen. Ein konsistentes
Konzept kann in den Lehrplanen nicht ausfindig gemacht werden; die Formulierungen
sprechen heterogene Bezugspunkte an und dies in einer nicht-systematischen Weise. Dies
kann als ein Beleg fiir die These herangezogen werden, die EULER/ PATZOLD in der
Expertise fur das Modellversuchsprogramm ,skola’ formulieren: ,,Gleichzeitig konvergieren
einschlagige Analysen in der Einschatzung, dass entsprechende Kompetenzen auch in der

> Fir die Allgemeinbildung vgl. hierzu ARTELT 2005, 338 f. und fiir die kaufménnische berufliche Bildung
exemplarisch SLOANE 2005, 34 ff. bzw. DILGER 2007, 114 ff.

In die qualitative Inhaltsanalyse wurden die Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrpléane der Ausbildung
zum Verkaufer/Verkéuferin und Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel, zur Industriekauffrau/-kaufmann, zur
zahnmedizinischen Fachangestellten, zur Bankkauffrau/-kaufmann, und zur Hotelfachfrau/-fachmann mit-
einbezogen (vgl. DILGER 2007, 116).
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Berufsbildung momentan eher eine Programmatik und weniger eine verbreitete Praxis aus-
driicken* (EULER/ PATZOLD 2004, 3). Dennoch verweisen die vielfaltigen Bezugspunkte
darauf, dass der Fahigkeit zum selbst regulierten Lernen bzw. zur Selbstregulation eine
Katalysatorenfunktion beim Lernen und Arbeiten bzw. allgemein beim Handeln zugewiesen
wird. Daraus begriindet sich der ihr z. T. zugeschriebene Stellenwert einer ,Schliisselkompe-
tenz’ (vgl. RYCHEN 2004, 323).

2.2 Bedeutung der Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens

Der Frage der Beobachtung und Beschreibung des selbst regulierten Lernens wird mehr und
mehr Bedeutung beigemessen. ,,In den vergangenen Jahren ist daher die Frage in den Vor-
dergrund geruckt, welche Kompetenzen erforderlich sind, um selbststdndig und erfolgreich
lernen zu kénnen“ (SPORER/ BRUNSTEIN 2005, 43). Dies kann einerseits (ber eine
Zunahme der Relevanz der paddagogischen Diagnostik allgemein erklart werden, andererseits
auch ber die sich durch das selbst regulierte Lernen erhofften Wirkungen. ,,Angesichts der
vielen positiven Haupt- und Nebenwirkungen, die dem selbst gesteuerten Lernen zugeschrie-
ben werden, ist die korrekte Diagnose von spezifischen Lernstrategien und ubergreifenden
selbst regulatorischen Komponenten unabdingbar® (SPORER 2003, 29).

2.2.1 Padagogische Diagnostik als zunehmend relevantes Aufgabenfeld von Lehrerinnen
und Lehrern

Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tétigkeiten, durch die bei einzelnen
Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planma-
Riger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festge-
stellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren (vgl. INGENKAMP 1988, 11). Die
Sammlung und Analyse lernrelevanter Informationen dient dabei der Vorbereitung, dem
Treffen und der Begriindung pédagogischer, insbesondere didaktischer Entscheidungen. In
besonderer Weise hat die empirische Bildungsforschung im Rahmen der internationalen Ver-
gleichsstudien darauf aufmerksam gemacht und den Stellenwert padagogischer Diagnostik
erhoht. Die dortigen Ergebnisse zeigen die Diskrepanz zwischen Bildungszielen und erfass-
baren Leistungen auf, auch wenn dabei der Fokus des individuellen Lernprozesses weit aus-
gedehnt wird bis hin zu Entscheidungen, die das Bildungssystem als Gesamtes betreffen.

Ausgangspunkt der pédagogischen Diagnostik war es, zunédchst lernrelevante Personlich-
keitsmerkmale zu erfassen und daraus resultierende Entscheidungen hinsichtlich der Férde-
rung, Kompensation oder weiteren Starkenentwicklung zu geben. Die Entwicklungen zeigen
eine zunehmende Verbindung zu situativen Anforderungen auf. Damit riickt die Messung von
Kompetenz in den Mittelpunkt der Betrachtung padagogischer Diagnostik. ,,Der Messung
von Kompetenzen kommt demnach eine Schlisselfunktion fir die Optimierung von Bil-
dungsprozessen und flr die Weiterentwicklung des Bildungswesens zu. Von der pédago-
gisch-psychologischen Forschung wird erwartet, dass sie entsprechende Messverfahren
bereitstellt als Basis fur Forder-, Platzierungs- und Auswahlentscheidungen, fur Benotung
und Zertifizierung von Lernenden, aber auch fir die Evaluation von pédagogischen MaR-
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nahmen und Institutionen sowie die laufende Beobachtung der Qualitat von Bildungssyste-
men und ihrer gesellschaftlichen Wirkungen* (KLIEME/ LEUTNER 2006, 2, Herv. durch die
Verf.).

Pointiert kdnnen zwei Entwicklungen sowohl im Rahmen der padagogischen Diagnostik als
auch im damit verbundenen Aufgabenfeld der Kompetenzmessung deutlich gemacht werden
(vgl. WEISS 1996):

e Zum einen gewinnt die Anwendung von Wissen, Kdnnen, Einstellungen an Bedeutung,
d. h. Gegenstand der Analyse sind weniger zeitstabile Personlichkeitsmerkmale, die kon-
textubergreifende Gultigkeit haben, sondern vielmehr kontextspezifische Verbindungen
zwischen situativen Anforderungen und individuellen Dispositionen.

e Zum anderen wird in zunehmendem Mal3e neben der strukturellen Beschreibung, d. h. der
Zerlegung von individuellen Voraussetzungen in einzelne Faktoren und Elemente, die
prozessorientierte Sichtweise mit in den Fokus genommen, um stérker die Veranderungs-
und Entwicklungsperspektive aufnehmen zu kénnen.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungslinien lassen sich die folgenden zwei Anspriiche an
die Entwicklung von aktuellen Verfahren und Instrumenten der padagogischen Diagnostik
stellen:

(1) Einbezug der situativen Anforderungen bzw. der Kontextspezifitat und
(2) Moglichkeit zur Abbildung von Entwicklungen bzw. Verénderungen.

2.2.2 Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens

Im péadagogischen Alltag wird Beobachtung und Beschreibung sehr oft mit Bewertung
gleichgesetzt. Tatsachlich ist die Lernstandsfeststellung jedoch ein komplexer, mindestens
zweiphasiger VVorgang, der sich aus einer vorausgehenden Beobachtung und Beschreibung
eines Sachverhalts und einer darauf bezogenen Bewertung zusammensetzt. Wahrend
Beobachten und Beschreiben ein Prozess ist, der auf ein empirisches Diagnosekonzept basie-
ren muss, ist Bewerten ein VVorgang der Wertzuschreibung, die einem normativen Konzept
folgen muss. Solche normativen Konzepte sind die kriterienorientierte, normorientierte oder
individuelle Bewertung, je nachdem, ob eine Gruppe, z. B. der Klassenverband (normorien-
tiert), allgemeine Kriterien (kriterienorientiert) oder die individuelle Entwicklung (individu-
ell) als Referenzsystem fiir die Bewertung herangezogen werden (vgl. EULER/ HAHN 2004,
169 ff.). Diese Bewertungsfragen sollen im weiteren Verlauf der Uberlegungen zunichst aus-
geblendet werden, da sie durch normative Uberlegungen und daher diskursiv zu treffen sind
und auf der erfolgten Indikatorenbestimmung und Messung aufbauen. Die weiteren Aus-
fihrungen beziehen sich auf die Diagnoseproblematik als VVoraussetzung fiir eine Bewertung.
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Die Beobachtung und Beschreibung von selbst reguliertem Lernen basiert wie jede Sachver-
haltsfeststellung* auf einer Begriffsexplikation eines hypothetischen Konstrukts, welches
beschrieben wird. Dies wird in der nachfolgenden Abbildung verdeutlicht:

s Theorle
Neuropysiologisches Psychologisches
Modell Modell

Tiefenstruktur

Kognitive ™

Kompetenz, o g o
z. B. Sprachkompetenz N Er arung

. z.B. Grammatik

—‘ -------
B NPT L i..----- el
-------------------- Generierung E
Handeln, I §
z. B. Sprechen Deskriptoren/Indikatoren

Oberflachenstruktur

é ........................................................................................................................................ Empirie

Abb. 1: Beobachtung und Beschreibung hypothetischer Konstrukte wie das
des ,,Selbst regulierten Lernens*

In der Abbildung werden die Grundfragen der Beobachtung und Beschreibung deutlich.
Zugleich wird eine konzeptionelle Annahme gemacht. Demnach ist ,selbst reguliertes Ler-
nen’ ein hypothetisches Konstrukt. Im Sinne eines strukturalen Ansatzes ist dies eine Tiefen-
struktur (vgl. HEURSEN 1995, 474). In der Kognitionspsychologie wirde man von einer
Disposition sprechen (vgl. SEEL 2003, 37). Unabhangig von einer solchen kognitionstheore-
tischen Zuschneidung, wird davon ausgegangen, dass Kompetenzen sich in konkreten Hand-
lungen zeigen. Eine solche Handlung ist performativ. Es handelt sich um eine Oberflachen-
struktur. Uber Handlungen wird zugleich auf die Kompetenz zuriick geschlossen. Dabei gibt
es eigentlich keine genaue Anschauung dessen, was eine Disposition wie ,selbst reguliertes
Lernen’ tatsachlich ist. Es handelt sich um ein Konstrukt, von dem angenommen wird, dass
es existiert. Menschen handeln, so die Formel, als ob sie eine Disposition hatten. Die
Beschreibung dieser Disposition erfolgt tber eine Beschreibung der Handlungen, denen ggf.
sprachliche Klassen wie Motivation, Zielgenauigkeit etc. zugeordnet werden.

Dies provoziert sehr schnell Fragen nach dem Wahrheitskonzept und der Allgemeingultigkeit von Aussagen.
Diese Diskussion soll hier ausgeblendet werden, stattdessen wird nur von Sachverhalt gesprochen, unab-
hé&ngig von der Frage, ob dies valide Behauptungen, Tatsachen i. S. objektiver Giiltigkeit oder konsensféahige
Aussagen usw. sind.
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Demzufolge gibt es i. d. R. auch eine sprachliche Ubersetzung der Disposition in Form einer
logischen Grammatik. Bei dieser handelt es sich um ein kognitives Erklarungsmuster der
Disposition. Dies kann an dem Beispiel der Sprachkompetenz deutlich gemacht werden.
Sprachkompetenz zeigt sich performativ in ,richtigem Sprachhandeln’. Die intuitive Sprach-
anwendung ist letztlich die Fahigkeit, Sprechen aus der Tiefenstruktur zu generieren. Diese
Struktur kann behelfsmalig tber die Grammatik erklart werden. Diese ist aber genau
genommen nicht die Disposition selbst, sondern ein sprachlich vermittelbares Erkldrungsmo-
dell. Im Grunde gilt Gleiches fur neurophysiologische Ansatze. In diesem Fall wird das Kon-
strukt ber biochemische Indikatoren messbar gemacht. Es handelt sich bei dem Gehirn
ebenfalls nicht um die Disposition selbst, sondern um ein neurophysiologisches Korrelat psy-
chischer Prozesse. Die Gleichsetzung von Physis und Psyche und ggf. darauf aufbauende
Handlungsempfehlungen fur Handeln sind daher zumindest sehr gewagt.

Fir die Beobachtung und Beschreibung des ,selbst reguliertem Lernens’ ergeben sich daher
zwei Arbeitsschritte:

(1) Bestimmung eines kognitiven Erklarungsmusters fir die Disposition ,selbst regulier-
tes Lernen’ und

(2) Festlegung von Indikatoren bzw. Deskriptoren zur Beschreibung bzw. Beobachtung
,selbst regulierten Lernens’.

Dabei ist die Uberlegung, dass ein Erklarungsmuster und darauf bezogene Indikatoren und
Deskriptoren nicht nur wissenschaftlich begriindet sein sollen, sondern zugleich auch prakti-
kabel, d. h. unter ,normalen Arbeitsbedingungen’ des Schulalltags anwendbar sein sollen, fur
uns im Rahmen der Forschungs- und Entwicklungsarbeit leitend gewesen. Dies begrundet
den von uns gewahlten design-based research-Ansatz (vgl. EDELSON 2002).

Der Hinweis auf Deskriptoren und Indikatoren ist konzeptionell zu verstehen. Im Fall von
Indikatoren wird von Operationalisierungen ausgegangen, die eine Bestétigung (Falsifikation
oder Verifikation) des Konstrukts zulassen; demgegeniber sind Deskriptoren Beschreibungen
des kognitiven Korrelats. Es werden auf diese Weise Beschreibungsmaoglichkeiten aufgezeigt.

3 Funktionen der Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Ler-
nens aus den Perspektiven der Lerner, Lehrer und der padagogischen
Forschung

Eine differenzierte Betrachtung der Fahigkeiten und Bereitschaften der Lerner, ihre Lern- und
Arbeitsprozesse selbst aktiv zu gestalten, ist sowohl fir die Lernenden, fiir die Lehrenden als
auch fir die padagogische Forschung von grofier Bedeutung. Dabei stellt sich die Frage, wer
eine Beobachtung und Beschreibung vornimmt und wozu diese erfolgt. Die sich daran
anschlieBende Frage nach den Verfahren bzw. Instrumenten wird in Punkt 4 thematisiert.
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3.1 Die Lernendenperspektive

Fur die Lernenden stellt das Wissen um ihre eigenen Fahigkeiten zum selbst regulierten Ler-
nen und der Zugang zu den eigenen Regulationsprozessen, z. B. in Form einer Kontrolle der
eigenen Lernprozesse, den Ansatzpunkt fur eine gezielte Gestaltung und Steuerung des
eigenen Lernprozesses dar.

Uber die Wahrnehmung und eine systematische Beobachtung kann es gelingen, dass die
Schilerinnen und Schiiler ihr Lernen als selbst regulierbare Handlungen auffassen. Damit
kénnen in zunehmendem Umfang und mit ansteigender Differenzierungsmaoglichkeit die ver-
schiedenen Facetten und Wirkungen eigener Lernhandlungen beobachtet werden. Die Strate-
gien zur Regulation dieser Lernhandlungen werden einer differenzierteren Wahrnehmung
zuganglich und kénnen zum Gegenstand der eigenen Gedanken gemacht werden. Die Fahig-
keit zur Selbstregulation der eigenen Lern- und Arbeitshandlungen bedarf einer ausgepréagten
Selbstreflexion der Lerner. Eine Fahigkeit, die man auch nach langjahrigen Lernbiographien
nicht als generell gegeben voraussetzen kann (vgl. DILGER 2007, 138 ff.). BROUER (2001,
153) zeigt beispielsweise dazu auf: ,,Eine Schilerin sitzt im Unterricht, hort aufmerksam zu
und schreibt sich hin und wieder Stichwdrter auf. Lernt sie dabei? Wenn man sie das fragt,
wirde man eventuell Folgendes zur Antwort bekommen: ,Ich wei8 auch nicht’*. Schilerin-
nen und Schiler besitzen zum Teil keine direkte eigene Wahrnehmung der individuellen
Fahigkeiten und Bereitschaften zum Lernen. Die Selbstbeobachtung und -beschreibung der
eigenen Lernprozesse féllt oftmals schwer und wird hdufig nicht ohne externen Impuls
durchgefiihrt (vgl. DILGER 2007).

Die Beobachtung und Beschreibung selbst gesteuerten Lernens sollte aus Lernersicht fol-
gende Funktionen erfullen:

Die Lernfahigkeit und das jeweils eigene Lernhandeln sollen dem Lerner bewusst gemacht
werden. Hierzu gehdrt auch, dass eine sprachliche Basis fur eine Auseinandersetzung Uber
das eigene Lernen geschaffen wird; denn nur so wird es dem einzelnen Lerner moglich sein,
uber das je eigene Lernen zu reflektieren. Daher mussen Kriterien, Prinzipien, Verfahren des
Lernens vermittelt werden. So gesehen ware mit der Einfihrung einer systematischen
Beobachtung und Beschreibung des (selbst regulierten) Lernens in den Unterricht zugleich
auch die Moglichkeit verbunden, etwas (ber das eigene Lernen zu lernen. Insgesamt geht es
um die Reflexion des Lernens.

Aus diesen moglichen Funktionen heraus ergeben sich drei zentrale Anspriiche aus Lerner-
sicht, die an die entsprechenden Beobachtungs- und Beschreibungsinstrumente gestellt wer-
den konnen:

(1) Lenkung der Aufmerksamkeit auf das eigene Lernen

(2) Implizite Vermittlung von Beobachtungs- und Beschreibungsmoglichkeiten des Ler-
nens

(3) Forderung des ,Lernenlernens’
(4) Reflexion des jeweils eigenen Lernens
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Diese Anspriiche kénnen z. T. nicht nur auf die Konstruktion der Verfahren allein bezogen
werden, sondern sind bei der Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements zu berticksichtigen.

3.2 Die Lehrendenperspektive

Fir die Lehrenden ist eine systematische, differenzierte und auf unterschiedliche Niveaus
abzielende Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens in unterschiedlichen
Phasen des didaktischen Prozesses notwendig.

Bedingt durch die zunehmende Heterogenitat der Leistungsvoraussetzungen in einem Klas-
senverband ist eine genauere Betrachtung der von den Schilern eingebrachten Lernkompe-
tenzen notwendig. Darauf bezogen kann ein abgestimmtes Lehr-/Lernarrangement gestaltet
werden. Im Rahmen der Zielgruppenanalyse ist es daher nicht nur erforderlich, die soziode-
mographischen Faktoren zu erfassen sowie einen Einblick in die fachlichen Kompetenzen der
Schilerinnen und Schiller zu bekommen, sondern es mussen auch uber bisherige Lernerfah-
rungen und vorhandene Lern- und Arbeitsstrategien Informationen eingeholt werden (vgl.
EULER/ HAHN 2004, 155 ff.). Die Fahigkeiten und Bereitschaften zum selbst regulierten
Lernen variieren zwischen den Schilerinnen und Schilern in einzelnen Klassen (vgl. PISA
2003, 27). Ein systematischer Zusammenhang zwischen Schulformen oder Bundeslédndern
lieR sich in der oben erwéhnten PISA-Erganzungsstudie und auch im internationalen Ver-
gleich nicht nachzeichnen. ,,What it does highlight is the great importance of variations in
students as learners within each school* (OECD 2003, 49). Diese Heterogenitat in den Fahig-
keiten und Bereitschaften der Schilerinnen und Schiler zum selbst regulierten Lernen
erzwingt eine differenzierte Beobachtung und Beschreibung, damit einerseits diese moglichst
zutreffend beschrieben werden kénnen und andererseits eine moglichst darauf angepasste und
differenzierte Forderung stattfinden kann. Um auf die heterogene Ausgangslage von Schi-
lerinnen und Schiler eingehen zu koénnen, sind differenzierende didaktische Mafinahmen
notig. Um diese addquat gestalten zu konnen, bedarf es einer systematischen Informationsba-
sis.

Bei der Umsetzung von Lernsituationen in didaktische Lehr-/Lernarrangements ist es erfor-
derlich, dass das selbst regulierte Lernen beobachtet und beschrieben wird, um die einzelnen
Entwicklungsschritte nachzeichnen zu kénnen. Bei Bedarf kénnen damit notwendige Veran-
derungen in der didaktischen Umsetzung mdglichst zeitnah erfolgen.

Schlielich ist es bei der Gestaltung der Lernerfolgskontrollen notwendig, die Fahigkeit des
selbst regulierten Lernens in die Bewertung mit einzubeziehen. Wird selbst reguliertes Ler-
nen als Zielsetzung im Bildungsgang verankert, mussen die Lernerfolgskontrollen auf diese
Zielsetzung hin ausgerichtet werden. MaRgeblich ist an dieser Stelle, dass es gelingt, den
Grad der Entwicklung und damit die VVeranderungen von Schilerinnen und Schiilern nachzu-
zeichnen und dies besonders im Hinblick auf die Fahigkeit zum selbst regulierten Lernen. In
diesem Zusammenhang wird die traditionelle Praxis der schulischen Bewertung oftmals kriti-
siert, da sie zu wenig Hinweise fiir eine differenzierte Form der Forderung bieten (vgl.
NUDING 1997, 7 ff.).
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Eine Dringlichkeit erfahrt die Beobachtungs-, Beschreibungs- und Bewertungsmdoglichkeit
von selbst regulierten Lernen bei der Bewertung vom Arbeits- und Sozialverhalten, wie sie
z. B. in Nordrhein-Westfalen zum Schuljahr 2007/2008 eingefihrt wurde (vgl. MSW NRW
2007a, 0. S.). Einer der dort festgelegten Kompetenzbereiche bezieht sich dabei explizit auf
die Selbststandigkeit der Schulerinnen und Schiler, in anderen werden anhand der vorge-
schlagenen konkretisierenden Indikatoren Hinweise zu Aspekten gegeben, die ebenfalls im
Kontext des selbst regulierten Lernens thematisiert werden. Die geforderte Gewahrleistung
einer einheitlichen und transparenten Beurteilung der ,Arbeits- und Sozialkompetenzen’
(MSW NRW 2007hb, S. 5) benétigt eine durch die Schulen selbst vorzunehmende Einigung
uber und Konkretisierung von moglichen Messindikatoren und deren Auspragungen. Damit
wird der Bewertungsfokus tber die bisher im Vordergrund stehenden fachlichen Kompeten-
zen hinaus ausgedehnt und fordert zu einer expliziten Bewertung weiterer Kompetenzdimen-
sionen auf.

Aus Lehrendensicht ergeben sich folgende Funktionen, die eine Beschreibung und Beobach-
tung von selbst reguliertem Lernen erfillen soll:

Es soll eine Beobachtung und Beschreibung individueller Lernprozesse erfolgen. Lernkom-
petenz ist dabei nicht nur als ein Mittel zur Erreichung und Verbesserung von Handlungs-
kompetenz zu sehen, sondern selbst eine Zielkategorie. Insgesamt ist es notwendig, dass die
anzuwendenden Verfahren der Beobachtung und Beschreibung und deren Auswertung im
Alltagsgeschehen anwendbar sind.

Damit wéren funf zentrale Anspriiche verbunden:
(1) Beobachtung und Beschreibung individueller Prozesse

(2) Lernkompetenz als Zielkategorie und substantieller Bestandteil der Handlungskompe-
tenz

(3) Differenzierte Beschreibungsmuster fir ,selbst reguliertes Lernen’
(4) Anknlpfung zur Ableitung von didaktischen Gestaltungshinweisen
(5) Praktikabilitat der Verfahren

3.3 Die Perspektive der padagogischen Forschung

In den letzten Jahren sind verstarkt Untersuchungen zur Leistungsfahigkeit des Bildungs-
systems durchgefiihrt worden. Die ,selbstverschuldete Ahnungslosigkeit Gber den Zustand
des Bildungssystems® (SCHWIPPERT 2005, 2) soll tberwunden werden. Dabei wird die
Performanz des Systems tber die individuelle Leistungsfahigkeit gemessen; dem selbst regu-
lierten Lernen kommt daher eine besondere Bedeutung zu.

Um mogliche Effekte des selbst regulierten Lernens auf die Lernergebnisse und die Lern-
leistung allgemein nachzeichnen zu kdnnen, ist eine differenzierte Betrachtung notwendig:

»Die PISA-Ergebnisse zeigen, dass in jedem Land ein hohes MaR an Konsistenz bei dem
Zusammenhang zwischen positiven Lernansatzen, [den Voraussetzungen zum selbst regu-
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lierten Lernen; Anm. d. Verf.] und guten Leistungen besteht* (ARTELT et al. 2004, 81).
Dieser generelle positive Einfluss der Fahigkeit und Bereitschaft zum selbst gesteuerten Ler-
nen auf das Lernergebnis ist jedoch genauer zu hinterfragen.

e Zum einen ist es erforderlich, die prdgenden Lernstrategien und -komponenten zu erfas-
sen, um eine moglichst wirkungsvolle Forderung vornehmen zu kénnen.

e Zum anderen ist ein differenzierter Blick auf die vorhandenen F&higkeiten der einzelnen
Schulerinnen und Schiler notwendig. So kdnnen Ansatzpunkte fir eine weitergehende
Forderung gewonnen werden.

Selbst reguliertes Lernen lasst sich als komplexe Féhigkeit und Bereitschaft beschreiben, die
auf verschiedenen Komponenten z. B. Wissensstrukturen, Prozeduren und Einstellungen und
deren kombinierter Einsatz basiert (vgl. FRIEDRICH/ MANDL 1997, 247 ff.). Gleichzeitig
erfordert es eine prozessorientierte Vorgehensweise der Schulerinnen und Schiler (vgl.
SCHMITZ 2001, 183 ff.). Das bedeutet einerseits, dass unterschiedliche Elemente bean-
sprucht werden und diese sinnvoll zu kombinieren sind. Andererseits erfordert es von den
Lernern eine Gestaltung von eigenen Abldaufen und Prozessen. Damit ist die Einbindung
unterschiedlicher Komponenten auch in einen zeitlich auf die konkrete Lernhandlung abge-
stimmten Ablauf zu bringen.

Unmittelbare Konsequenz der aktuellen Forschung tber die Leistungsfahigkeit des Bildungs-
systems ist, dass die Fahigkeit zur Diagnose, die letztlich konkret von Lehrenden durchge-
fuhrt werden soll, erhdht werden muss. Hieraus ergeben sich ergdnzende Funktionen fur die
Beschreibung und Beobachtung selbst regulierten Lernens:

Zum einen sollen Hinweise bezuglich der Leistungsfahigkeit des Bildungssystems gewonnen
werden, zum anderen sind genauere Erkenntnisse im Hinblick auf die tatsachlichen Moglich-
keiten des selbst regulierten Lernens und dessen Gestaltungs- und Fordermdglichkeit durch
Lehrende und Lehr-/Lernkontexte zu gewinnen. Dies heift im Ubrigen, dass die konzeptio-
nelle Prazisierung, didaktische Umsetzung und Evaluation selbst regulierten Lernens als kon-
stituierendes Merkmal der paddagogischen Arbeit angesehen wird, die nicht nur als individu-
elle Anforderungen an die Lehrerarbeit gesehen wird, sondern als Leistungsmerkmal des
Systems betrachtet wird. Dies impliziert Anspriiche aus Sicht der padagogischen Forschung:

(1) Erfassung der pragenden Einflussfaktoren des selbst regulierten Lernens und Han-
delns

(2) Gewinnung differenzierter Erfahrung und Erkenntnisse tiber selbst reguliertes Lernen
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4 Moglichkeiten zur Beobachtung und Beschreibung ,selbst regulierten
Lernens

4.1 Grundannahmen und Positionen

4.1.1 Das Diagnoseproblem

Selbst reguliertes Lernen kann nur als ein komplexes, hypothetisches Konstrukt aufgefasst
werden, welches als solches nicht direkt beobachtbar ist, sondern einer konzeptionellen
Bestimmung seiner einzelnen Elemente und Komponenten bedarf.

Die Konkretisierung einzelner Elemente — wie sie im Abschnitt 4.1.2 zur handlungstheoreti-
schen Konzeption selbst regulierten Lernens vorgenommen wird — hilft jedoch nur einen
Schritt weiter, da die entsprechenden Komponenten oftmals wiederum nicht direkt einer
Beobachtung zugénglich sind. Hier wird weiterer Operationalisierungsbedarf deutlich. Es ist
erforderlich, diejenigen Indikatoren zu bestimmen, die Hinweise auf das VVorhandensein und
die Auspragung des festgehaltenen (Teil-)Konstruktes bieten.

Bezogen auf diese Indikatoren und Deskriptoren sind dann entsprechende Erfassungsmaog-
lichkeiten, wie z. B. einzelne Fragestellungen oder Beobachtungskriterien zu bestimmen, die
eine Beobachtung und damit eine Messung der Indikatorenauspragung ermdglichen. Liegt
dieses Beobachtungsergebnis vor, kann es dann mit einem normativ gesetzten MaRstab ver-
glichen werden und eine Bewertung erfolgen. In der Literatur und Diskussion lasst sich dabei
kein Konsens zur Modellierung des selbst regulierten Lernens, in der Bestimmung der
wesentlichen Facetten und in besonderer Weise nicht in der Indikatorenbestimmung erken-
nen.

Ebenfalls liegen keine abgestimmten Positionen zum Anspruchsniveau vor. Dies macht es
erforderlich, dass mit der Aufnahme der Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten
Lernens zunéchst eine Einigung auf die wesentlichen Aspekte der Konzeption erfolgen muss.
Diese Aspekte mussen anhand eines Sets an Indikatoren ,beobachtbar und beschreibbar’,
d. h. messbar gemacht werden.

Im Zuge dieser Auseinandersetzung ist ebenfalls ein normatives Urteil zu treffen. Es ist fest-
zulegen, welches Niveau an selbst reguliertem Lernen erwartet und als Zielsetzung gesetzt
wird. Die Definition des normativen Wertmafstabs ist, bezogen auf die Indikatoren, zu defi-
nieren.

Die Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens greift die Fragestellung auf,
welche Prozesse einen Hinweis auf die Féhigkeit und Bereitschaft eines Lerners und dessen
Selbstregulation im Lernprozess geben. Da es sich dabei um ein schwer zu beobachtendes,
oftmals rein internales Phdnomen handelt, gilt es, Indikatoren fir die Beobachtung und
Beschreibung zu finden. Fir die Auswahl und Bestimmung ist es notwendig, dass zunachst
die folgenden Aspekte geklart werden und hierzu jeweils eine bildungsgangspezifische Posi-
tion bestimmt wird:
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e die Ziele der Erfassung sind festzulegen: Hier kdénnen die konkretisierten Zielvorstellun-
gen zu selbst reguliertem Lernen als Anknlpfungspunkte dienen,

e die Zugangsebene und die Perspektive der Erfassung sind zu klaren,
e die Erfassungsinstrumente sind auszuwahlen, ggf. anzupassen oder zu entwickeln,

e ein Verbinden der Beobachtung und der operationalisierten Zielvorstellung fir die
Bewertung ist vorzunehmen.

4.1.2 Selbst reguliertes Lernen in beruflichen Kontexten — eine handlungstheoretische Kon-
zeption

Selbst reguliertes Lernen wird von uns handlungstheoretisch gedeutet. Wir verstehen Lernen

dabei als ErschlieBungsprozess, der auf individuellen Denk- und Wissensmustern basiert, auf

eine Problemstellung hin fokussiert ist und sich idealtypisch in einem dreiphasigen Prozess

von Planung, Durchfuhrung und Kontrolle entfaltet (vgl. SLOANE 1999, 61). Selbstregula-

tion zeigt sich dann u. a. darin,

e o0ob und wie der Lernende diesen Prozess aktiv gestaltend selbst lenkt,

e ob und welche Handlungshilfen er in Anspruch nimmt, ob er aktiv auf den Lehrenden
zugeht und ihn fragt (personale Umgebung) oder ob er die ihm zur Verfugung stehenden
Materialien — z. B. Arbeitsblatter, das Internet, Fachbiicher — analysiert,

e 0ob und wie er seine eigenen Lernvoraussetzungen reflektiert.

Betrachtet man Lernen auf diese Weise, so ergibt sich ein an STRATENWERTH (vgl. 1988)
angelehntes und in Abbildung 2 visualisiertes Modell der Lernhandlung (vgl. DILGER/
SLOANE 2007, 92).

Dieses Modell stellt i. S. der obigen methodologischen Uberlegungen ein kognitives Erkla-
rungsmuster dar. Dieses Muster kann zur Systematisierung von Beobachtungen und
Beschreibungen herangezogen werden. Dabei gibt es durchaus unterschiedliche Mdoglichkei-
ten, wie eine notwendige Operationalisierung erfolgen kann. Wir wollen hier nur zwei durch-
aus aufeinander beziehbare Zugénge aufzeigen, auf die wir im spateren Verlauf zurtickgreifen
wollen:

(1) Situationstypen und
(2) Lernstrategien.
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Abb. 2: Das Modell des Lernhandelns (erweitert Gbernommen aus STRA-
TENWERTH 1988)

4.1.2.1 Situationstypen als Anforderungsstruktur

Eine erste Moglichkeit, selbst reguliertes Lernen zu beobachten und zu beschreiben, kann
uber Situationsaufgaben erfolgen, in denen die Aufforderung zur Selbstregulation verankert
wird. Dabei missen die in dem Modell (Abbildung 2) aufgezeigten Operationen ,,Analyse*,
»Selbstreflexion® und ,,Zugriffswissen/-strategien operationalisiert werden. Dies kann ber
Deskriptoren erfolgen. Hier ergeben sich Beziige zur Konstruktion von Lernsituationen, bei
denen es sich um Rekonstruktionen von (beruflichen) Tatigkeiten handelt (vgl. SLOANE
2003, 2005, BUSCHFELD 2003). Solche ,,lernerbezogenen Problemstellungen* (DILGER/
SLOANE 2007, 27) mussten, um Aussagen Uber den Grad der Selbstregulation zu ermogli-
chen, taxonomisch — nach dem Grad der Selbstregulation — geordnet werden.

4.1.2.2 Deskriptoren flr Lernstrategien

Ergénzend zu der Orientierung an Anforderungsstrukturen kann man auch von mdglichen
Lernstrategien ausgehen. Diese zeigen sich in dem jeweiligen Einsatz von Lern- und Arbeits-
strategien zum Umgang mit Informationen und dem vorhandenen Wissen (z. B. Organisa-
tionsstrategien flr die Strukturierung von Informationen), den Umgang mit den internen Res-
sourcen (z. B. Anstrengungsbereitschaft, Motivation) sowie im Umgang mit externen Res-
sourcen (z. B. Einsatz von Hilfsmitteln, Gestaltung von Arbeitsmitteln). Die folgende Tabelle
zeigt eine Grundstruktur zur Bestimmung moglicher Deskriptoren fir selbst reguliertes Ler-
nen auf, wie sie in dem Modellversuchsverbund segel-bs verwendet wurde. Dazu wird die
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Differenzierung von Lernstrategien nach Klassen® in Bezug zu den einzelnen Handlungspha-
sen gesetzt.

Tabelle 1:  Bestimmung von Deskriptoren fur den Einsatz von Lernstrategien

Handlungsprozess

Planung Durchfiihrung Kontrolle
Umgang mit internen z. B. Einstellung zum z. B. Umgang mit z.B.
Ressourcen Umgqng_ mit_ auftre_ten_den_ vorgenommene
(motivationale Regulation und SchW|er|gke|§en, SchW|er|gke|ten_ Kausalgttrlbmerung
Regulation der z. .B. Formullerung z. B. Umgang mit z.B. Ems_chétzqu
Aufmerksamkeit und der eigener Zielsetzungen Ablenkung Loésungssicherheit
S Volition) -
'S | Umgang mit externen z. B. Auswahl von z. B. Organisation z. B. Uberprifung
% Ressourcen %\e%ig'nete_n | ﬂer sozialet? \Iion .
= rbeitsmitteln, ernumgebung ernmaterialien
g (Ressourcenmanagement) z. B. Einschéatzung von | z. B. Einhalten von z. B. eigene
Q Zeitbedarf Zeitplanen Zeitkontrolle
Umgang mit z.B. z. B. Einsatz von z. B. Einsatz von
Informationen Selbsteinschatzung Organisations- meta-kognitiver
(kognitive und metakognitive vorhan_denen Wissens, strategien, Kontrolle
Lernstrategien) z. B. Einsatz von z. B. Einsatz von z. B. Uberprifung
Planungsstrategien Selbstmonitoring- der Konsistenz der
strategien eigenen Konzepte
4.2 Vorhandene Instrumente und Verfahren zur Beobachtung und Beschreibung

selbst regulierten Lernens

Zur Erfassung von Aspekten selbst regulierten Lernens werden in der Forschung und im
Unterricht vorrangig drei unterschiedliche Formen von Instrumenten verwendet (vgl.
SPORER/ BRUNSTEIN 2005, 45 ff.):

(1) Fragebdgen zur strukturierten Erfassung von Aussagen bezuglich des selbst regulier-
ten Lernens,

(2) Interviews zur weitgehend offen gestalteten Beschreibung des eigenen Lernverhal-
tens sowie

(3) Beobachtungsbdgen, mit Hilfe derer das konkrete Lernhandeln anhand von Beobach-
tungskriterien systematisch erfasst werden kann.

Den vorliegenden Instrumenten ist gemeinsam, dass sie Uberwiegend fiir den allgemeinbil-
denden Unterricht entwickelt wurden und dementsprechend einer fachsystematischen Veran-
kerung unterliegen. GleichermaRen wird in der Grundkonzeption der Instrumente eine vor-

Lernstrategien lassen sich nach ihrem Gegenstandsbezug in verschiedene Klassen unterteilen: Friedrich /
MANDL (vgl. 1992, 11 ff.) oder auch WILD (vgl. 2000, 120) differenzieren kognitive, metakognitive und
motivationale Lernstrategieklassen. Alternativ werden sie nach ihrer Funktion in primére und stitzende
Lernstrategien differenziert (vgl. FRIEDRICH/ MANDL 1992).
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rangig kognitionstheoretische Begriindungslinie verfolgt. Dies flihrt zu einem Schwerpunkt in
der Erfassung von kognitiven Lernstrategien und Merkmalen.

In folgender Tabelle werden Beispiele von Instrumenten und ihre Autoren zusammenge-
stellt:

Tabelle 2:  Beispiele flir Beobachtungs- und Beschreibungsinstrumente

Fragebdgen Interviewleitfaden Beobachtungshbgen
e MSLQ - Motivated Strategies | e Strukturiertes Interview fir e Grundstruktur zur Prozess- und
for Learning Questionnaire Schiiler (SPORER 2003). Ergebnisbewertung. Online:
(PINTRICH/ SMITH/ Garcia/ Online: http://www.leu.bw.schule.de/allg/
MC KEACHIE 1993) http://opus.kobv.de/ubp/volltex publikationen/sonst/ise109.pdf
e LASSI - Learning and Study te/2005/150/pdf/spoerer.pdf) e Beobachtungsbogen I: zu Sozial-,
Strategies Inventory e SRLIS Lern- und Arbeitsverhalten.
(WEINSTEIN 1987) Interview zum selbst Online:
e ‘Wie lerne ich?” (METZGER/ gesteuerten Lernen http://www.km.bayern.de/imperia
WEINSTEIN PALMER 2004) (ZIMMERMAN/ MARTINEZ- /md/content/pdf/schulen/grundsch
e LIST - Lernstrategien im PONS 1988). ule/reform_notengebung/beoba_f
Studium (WILD/ SCHIEFELE orm.pdf
1994) e Landesinstitut fur Schule, Soest:
e KSI —Kieler Lernstrategien- Lernerfolgstberpriifung im
Inventar (BAUMERT/ HEYN/ Lernfeldkonzept (Modellversuch
KOLLER Seluba), Werkstattbericht Heft 3,
September 2002, 39-40. Online:
http://www.seluba.de/werkstattbe
richte/werkstattbericht3.pdf
e Bewertungshilfe online:
http://www.irp-
freiburg.de/pdf/1024569738Bew-
Bg.pdf

4.3 Madoglichkeiten zur Systematisierung von Verfahren und Instrumenten und
Diskussion der vorhandenen Instrumente

Die Vielzahl der bereits vorhandenen Instrumente zur Erfassung selbst regulierten Lernens
macht es erforderlich, dass ein Klassifikationsschema aufgebaut wird, anhand dessen eine
Einordnung der Instrumente vorgenommen werden kann. Je nach Einsatz und Funktion von
Instrumenten ist danach zu entscheiden, welches Verfahren eingesetzt werden kann. Die
Klassifikation soll jedoch auch nachzeichnen, ob spezifische Zugénge, die sich aus den Per-
spektiven der Lerner, Lehrer und der padagogischen Forschung heraus als erforderlich erwei-
sen, bereits durch Instrumente abgedeckt werden kénnen.

Betrachtet man die bisher bekannten Verfahren, so lassen sich zwei unterschiedliche Zugange
hinsichtlich der Erfassungsebene differenzieren:

(1) Selbstregulation wird zum einen durch direkte Beobachtung (Handlungsebene)
erfasst. Dies erfolgt vielfach qualitativ Gber z. B. teilnehmende Beobachtung, Denk-
Laut-Protokolle, stimuliertes Feedback. Diese Verfahren, die auch als ,Online-Instru-
mente’ bezeichnet werden, versuchen die Beobachtung und Beschreibung konkret an
der gerade ausgefiihrten Handlung festzumachen.
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http://www.irp-freiburg.de/pdf/1024569738Bew-Bg.pdf
http://www.irp-freiburg.de/pdf/1024569738Bew-Bg.pdf

(2) Zum anderen wird Selbstregulation indirekt durch Befragung von Lernenden vorge-
nommen (Reflexionsebene). Dies setzt voraus, dass die Lernenden in der Lage sind,
ihr Handeln zu erfassen und zu dokumentieren. Es finden sich neben Fragebdgen
(quantitatives Vorgehen) auch qualitative Ansétze, wie z. B. Interviews, Struktur-
legetechniken oder Lernportfolios. Durch die Abgrenzung zum konkreten Handlungs-
prozess werden diese ,Offline-Instrumente’ entweder vor oder nach einer konkreten
Handlung eingesetzt.

Ein weiterer Gesichtspunkt ist die Differenz zwischen Selbstbeobachtung und Fremdbe-
obachtung. Gerade fiir die Ausgestaltung von selbst reguliertem Lernen ist die F&higkeit einer
adaquaten Einschatzung der eigenen Leistung wichtig. Die Fremdeinschatzung kann ein
Anlass flr Gesprache Uber unterschiedliche oder gleiche Einschédtzungen sein. So kann auch
die Fahigkeit und Bereitschaft ,adaquate Einschdtzungen vorzunehmen’ gefdrdert werden.
Grundlegend kénnen damit drei Perspektiven der Einsch&tzung genannt werden:

e Selbsteinschatzung durch den Schiler/die Schulerin,

e Fremdeinschédtzung des Schiilers/der Schilerin durch andere Schilerinnen und Schiiler
(peer-Perspektive),

e Fremdeinschétzung durch den Lehrer/die Lehrerin.

Als vorlaufig letztes Unterscheidungskriterium fir die Wahl von Instrumenten kann der
Bezug zum Kontext herangezogen werden. Es ist hierbei zwischen kontextspezifischen und
kontextubergreifenden Instrumenten zu differenzieren. Kontextspezifische Instrumente
nehmen die spezifischen situativen Bedingungen mit auf, die sich einerseits aus dem institu-
tionellen Rahmen (z. B. Berufsschule, Universitét) ergeben kénnen und sich damit auf eine
spezifische Lebenswelt beziehen. Andererseits wird der Bezug zur konkreten situativen
Anforderung durch das Lernobjekt bzw. die Doméne oder das Fach thematisiert. Ergebnisse
der Expertiseforschung (vgl. GULDIMANN 1996, 20 ff.) sowie von Studien zum Zusam-
menhang von Lernstrategien und domanenspezifischem Wissen (vgl. LIND/ SANDMANN
2003, 188 ff.) verweisen insbesondere auf den Einfluss der Domdane auf den Einsatz von
Lernstrategien, weshalb des Weiteren zwischen situationsspezifischen und situationstiber-
greifend zum Einsatz gelangenden Instrumenten getrennt wird.

Wird eine Einordnung der beispielhaft angeftihrten Instrumente in diese drei Kategorien vor-
genommen (vgl. Abbildung 3), entsteht ein Struktogramm von Instrumenten.
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Abb. 3: Systematisierung von vorhandenen Instrumenten zur Beobachtung
und Beschreibung selbst regulierten Lernens

Bei der Durchsicht und Analyse bestehender Instrumente werden folgende Aspekte deutlich:

Die Instrumente beziehen sich vorrangig auf eine kognitionstheoretische Fundierung von
selbst reguliertem Lernen und thematisieren in ihren Grundkonzeptionen schwerpunktméaRig
die kognitiven und metakognitiven Strategien. Handlungsbezogene Strategien, insbesondere
der Handlungsregulation, werden nur z. T. aufgenommen, jedoch nicht systematisch.

Eine Vielzahl der Instrumente fokussiert auf die Reflexionsebene zur Erfassung selbst regu-
lierten Lernens. Dieser reflexive Zugang wird jedoch stark in seinem Aussagegehalt, insbe-
sondere in Bezug auf den Lernerfolg hinterfragt (z. B. ARTELT 2006, 340 f.) und es werden
handlungsnahe Erfassungsmoglichkeiten eingefordert.

Die Mehrzahl der Instrumente versucht die Anwendung und den Gebrauch von Lernstrate-
gien kontext- und situationstbergreifend zu erfassen und teilt damit die Grundannahme, dass
Lernstrategien stabile Personlichkeitsdispositionen darstellen, die sich in unterschiedliche
Situationsanforderungen leicht transferieren lassen. Wird Bezug auf spezifische Kontexte
genommen, wird der institutionelle Kontext (Berufsschule, Universitit) und dessen sprachli-
che Konventionen aufgenommen, kaum jedoch die Doméne bzw. die konkreten Lernge-
genstande bzw. situativen Anforderungen.

© DILGER/ SLOANE (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 13; ISSN 1618-8543 17



4.4  Anspruche und Entwicklungsbedarf an weitere Verfahren und Instrumente

Versucht man nun, die aus den drei Perspektiven der Lerner, der Lehrer und der padagogi-
schen Forschung dargestellten Anforderungen zusammenzustellen, lassen sich diese entlang
der vier Punkte ,,.Bestimmung des kognitiven Korrelats* — d. h. ,,Konzeption des Erfassungs-
objektes” —, ,,empirisches Konzept“, ,Implementation* und ,intendierte Wirkung“ der
Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens unterscheiden.

Tabelle 3:  Zusammenstellung der perspektivischen Anspriiche an die Entwicklung von
Instrumenten zur Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Ler-
nens.

Konzeption des Empirisches Implementation | Intendierte Wir-
Erfassungsobjekts | Konzept des Instruments | kung
Allgemeine Kontextbezogenheit, Bestimmung eines
Perspektive Berlicksichtigung von | kognitiven

situativen
Anforderungen

Erklarungsmusters,
Indikatoren- bzw.
Deskriptoren-
basiertes Konzept

Perspektive der
Lernenden

Lenkung der
Aufmerksamkeit,
Implizite
Vermittlung,
Férderung von
Lernkompetenz,
Anleitung zur
Selbstreflexion

Perspektive der
Lehrenden

Beobachtung von
individuellen
Prozessen,
Lernkompetenz als
explizite
Zielkategorie,

Differenziertes
Beschreibungs-
muster

Praktikabilitat

Ankniipfungs-
punkte for
Gestaltungs-
hinweise

Perspektive der
padagogischen
Forschung

Erfassung der
pragenden
Einflussfaktoren

Differenzierte
Beschreibungs-
moglichkeit

Die in dieser Form zusammengestellten Anspriiche an die Entwicklung von Instrumenten zur
Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens stellen einen ersten Zugang zu
einer differenzierten Anspruchgrundlage dar und bedirfen weiterer erganzender Uberlegun-
gen. In einem ersten heuristischen Zugriff zeigt die Gegenuberstellung zwischen den skiz-
zierten und kategorisierten vorhandenen Instrumenten und den Anspriichen den Bedarf an
weiteren Entwicklungen. Zwei zentrale Aspekte sollen hierfiir herausgegriffen werden: Der
Anspruch auf Bertcksichtigung von kontextspezifischen bzw. durch die spezifische Situation
gepréagten Anforderungen wird in der Mehrzahl der vorhandenen Verfahren nicht entspre-
chend bertcksichtigt. Weiterhin werden wenige Instrumente vorgestellt bzw. eingesetzt, die
eine handlungsnahe bzw. eine Beobachtung und Beschreibung in der konkreten Handlung
ermoglichen. An diesen Stellen setzen die Entwicklungsarbeiten im Modellversuchsverbund
segel-bs an.
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5 Entwicklungsbeispiele aus dem Modellversuchsverbund segel-bs

5.1 Im Modellversuch entwickelte Instrumente

Aus den Uberlegungen zur Notwendigkeit der Beobachtungs- und Beschreibungsinstrumente
mit der zu Grunde liegenden Konzeption von selbst reguliertem Lernen wurden im Modell-
versuch segel-bs vier verschiedene Instrumente zur Beobachtung und Beschreibung entwi-
ckelt, die im Folgenden vorgestellt werden:

(1) das Paderborner Lerntableau als ein Fragebogen zur Selbsteinschatzung der Lernge-
wohnheiten der Schulerinnen und Schiler,

(2) der Lernreflektor als Instrument zur Forderung der Schilerreflexion in der konkreten
Handlung,

(3) das halbstrukturierte Portfolio als ein Instrument zur handlungsnahen und
-begleitenden Schulerselbstreflexion und

(4) das Lehrer-Logbuch als Instrument zur systematisierten Unterrichtsbeobachtung und
-dokumentation.

5.1.1 Paderborner Lerntableau

Im Rahmen des Modellversuchsteils segel-bs, NRW wurde ein Online-Fragebogen vom Lehr-
stuhl fir Wirtschaftspadagogik der Universitidt Paderborn zur Selbsteinschatzung von Lern-
gewohnheiten der Schiilerinnen und Schiler erarbeitet und erprobt. Dieser Fragebogen ist
insbesondere als Reflexionsinstrument fir die Schiulerinnen und Schiler konzipiert.

Anhand von 60 Fragestellungen werden die Bereiche Wissen, interne und externe Ressourcen
als auch eine an den Phasen der vollstandigen Handlung orientierte Reflexion der Lernge-
wohnheiten analysiert. Dazu wurden Fragen formuliert, die sich entlang der drei Phasen: Pla-
nung, Durchfiihrung und Kontrolle ausdifferenzieren. Innerhalb der Phasen wurden jeweils
Fragen zu den Komponenten

e ,Umgang mit internen Ressourcen’ (z. B. Leistungsmotivation, Interesse, Aufmerksam-
keit),
e ,Umgang mit externen Ressourcen’ (Lernzeit, Lernmittel, Lernraumgestaltung) und

e ,Umgang mit dem eigenen Wissen und Denken’ (Informationsverarbeitungsstrategien,
Planungsstrategien, Kontrollstrategien usw.)

formuliert.

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen damit die verschiedenen Dimensionen und Phasen
ihrer individuellen Lerngewohnheiten angeleitet reflektieren.

Als Ergebnis wird den Lernenden der gewichtete Mittelwert zu den drei Bereichen und Pha-
sen zuriickgespiegelt. Dabei werden die individuellen Werte im Vergleich zum Klassen-
durchschnitt errechnet. Die Lernenden erhalten die Ergebnisse zu den sechs genannten Berei-
chen in Form eines Spinnennetzes. Mit Hilfe des Vergleichs der eigenen Einschatzung zum
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Durchschnitt kann ein Abgleich zu den unterschiedlichen Komponenten und den Lernge-
wohnheiten in den einzelnen Phasen vorgenommen werden.

Zum Verstandnis der individuellen Ergebnisse erhalten die Lernenden eine qualitative Riick-
meldeinformation. Mit Hilfe dieser zusatzlichen Informationen kann jeder Lernende das
eigene Ergebnis einschatzen. Die unterschiedlichen Bereiche werden hierbei erldutert und
maogliche Defizite sowie erste Schritte einer Entwicklung innerhalb der jeweiligen Dimension
aufgezeigt.

5.1.2 Konzept des Lernreflektors

Dem Lernreflektor liegt die Kernidee zu Grunde, dass es fur die Schulerinnen und Schuler
zundachst schwer féllt, die unterschiedlichen Phasen einer Lern- und Arbeitshandlung zu diffe-
renzieren. Das Erkennen der Handlungsphase ist fir das Durchlaufen einer vollstandigen
Handlung erforderlich. Erfahrungsberichte von Lehrkréften deuten darauf hin, dass Lernende
die Phase der Planung oftmals verkiirzen bzw. nicht vornehmen und verstérkt auf die Durch-
fuihrung Augenmerk legen. Ebenso werden kontrollierende Prozesse zumeist nicht selbststan-
dig, also ohne Impuls wahrgenommen und vollzogen.

Der Lernreflektor dient als Hilfestellung, die verschiedenen Handlungsphasen beim Durch-
laufen des vollstandigen Handlungskreises wahrzunehmen — und fir die Lerngruppe bzw. den
einzelnen Lerner zur Visualisierung. Des Weiteren ist der Lernreflektor ein Instrument, das
die Schilerinnen und Schiilern bei der Wahl der entsprechenden Lern- und Arbeitsstrategien
unterstitzen maochte. Hierzu werden entsprechend der bereits bei der Schilergruppe einge-
fihrten bzw. bekannten Lern- und Arbeitsstrategien Hinweise auf dem Lernreflektor veran-
kert.

5.1.3 Konzept des Lehrer-Logbuchs

Das Lehrer-Logbuch wurde fiir eine systematische Beobachtung und Dokumentation des
Unterrichts durch die Lehrenden entwickelt. Dieses Instrument dient als Hilfestellung und
Grundlage fur Unterrichtsbeobachtungen und -aufzeichnungen selbst regulierten Lernens. Die
Grundstruktur wurde vom Lehrstuhl fir Wirtschaftspadagogik der Universitat Paderborn in
Kooperation mit dem Karl-Schiller-Berufskolleg Dortmund entwickelt. Eine Weiterentwick-
lung bzw. Veranderung erféhrt das Lehrer-Logbuch an verschiedenen Standorten, da hier ver-
starkt situative Aspekte zur Bestimmung der Beobachtungskategorien aufgenommen und
dokumentiert werden.

Die fur die Beobachtung und Beschreibung herangezogenen Merkmale beziehen sich dabei
auf die gleiche Grundstruktur, wie sie auch dem Paderborner Lerntableau zu Grunde gelegt
ist und ermoglicht, Aussagen der Selbsteinschdtzung mit denen der Lehrer-Perspektive
abzugleichen. Dabei ist dies kein 1:1-Vergleich, sondern eine Gegentberstellung von Fremd-
beobachtung und Selbsteinschéatzung. Bei der Selbsteinschatzung wird mit Hilfe des Lern-
tableaus der reflexive Zugang gewahlt und bei der Unterrichtsbeobachtung starker das im
komplexen Lehr-/Lern-Arrangement gezeigte Verhalten der Schilerinnen und Schiiler
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beobachtet. Es werden somit zwei unterschiedliche Ebenen der Beobachtung und Beschrei-
bung miteinander in Beziehung gesetzt.

5.1.4 Konzept des halbstrukturierten Portfolios

Um eine mdglichst handlungsnahe Selbstreflexion der Schilerinnen und Schiler hinsichtlich
ihrer Lern- und Arbeitsprozesse zu unterstltzen, wurde flr den Einzelhandel ein halbstruk-
turiertes Portfolio entwickelt. Hierzu wurde je Lernsituation ein Reflexionsbogen gestaltet. In
diesem ,Ruck-Frage-Bogen’ werden die Lernenden Uber (offene und geschlossene) Frage-
stellungen dazu angeregt:

e den Bezug der Lernsituation zu ihrer individuellen Person zu reflektieren,
e verschiedene Aspekte des Lernprozesses zu hinterfragen und
e das Handlungsprodukt der Lernsituation nochmals kritisch zu betrachten.

Diese Ruckfragebdgen werden gemeinsam mit den Handlungsergebnissen der einzelnen
Lernsituationen in ein Inhaltsverzeichnis eingetragen und in Ordnern gesammelt. Dabei wer-
den in den Rickfragen auch Verbindungen zwischen den Lernsituationen explizit themati-
siert. Fir das halbstrukturierte Portfolio wurden die Reflexionsfragen — angepasst an die ein-
zelnen Lernsituationen — entwickelt und stehen derzeit fiir die Lernfelder der Bereiche Wirt-
schafts- und Sozialprozesse sowie Kundenkommunikation und -service zur Verfligung. Ein
Beispiel firr die Art der Ruckfragen sind der folgenden Abbildung zu entnehmen.

5.2 Erste Erfahrungen im Einsatz der Instrumente

Im Einsatz der Instrumente im Modellversuchsverbund segel-bs zeigen sich die Maglichkei-
ten und Grenzen der einzelnen Instrumente. Bei der Entwicklung der Instrumente wurde gro-
Rer Wert darauf gelegt, dass die Instrumente im Unterrichtsalltag implementiert werden kon-
nen. Die Hinwendung zu einer differenzierten Beobachtung und Beschreibung selbst regu-
lierten Lernens erfordert jedoch einen erhéhten Aufwand, sowohl im Einsatz wie auch in der
Auswertung.

Insbesondere der verfolgte Anspruch, Instrumente zu entwickeln, die mdglichst handlungsnah
eingesetzt werden konnen, fiihrt einerseits zu starker qualitativ ausgerichteten Instrumenten
wie z. B. Portfolioarbeit oder Lernreflektoren, deren Auswertungen sich als aufwendig
erweist. Andererseits bendtigen die Instrumente, bezogen auf die durchgefuhrten Lernsitua-
tionen (vgl. halbstrukturiertes Portfolio, Lehrerlogbuch), eine Anpassung auf das jeweilige
Einsatzfeld. Bei der Instrumentenentwicklung wurde dabei versucht, einen Ausgleich
zwischen standardisierten Erhebungsmaoglichkeiten und situativ geprégten Instrumenten zu
finden. Die Erfahrungen zeigen weiterhin sehr deutlich den Bedarf an Kombinationen unter-
schiedlicher Zugénge auf. Nicht die Ergebnisse aus der Fragebogenerhebung allein oder aus
dem Fuhren des halbstrukturierten Portfolios, sondern die Kombination und damit die mehr-
perspektivische Annéherung fuhren zu einem mdglichst differenzierten und authentischem
Blick auf das selbst regulierte Lernen der Schulerinnen und Schiler.
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6 Weiterer Entwicklungsbedarf und Ausblick

Aus dem bisherigen Einsatz der entwickelten Instrumente I&sst sich weiterer Entwicklungs-
bedarf ableiten. Die Erfahrungen und Ergebnisse der Befragung mit Hilfe des Paderborner
Lerntableaus zeigen zwei Sachverhalte auf, die zur weiteren Klarung anstehen. Zum einen
schétzen sich Schulerinnen und Schiler stabil Uber die verschiedenen Dimensionen und Pha-
sen der Lernhandlung hinweg ein. Die Annahme, dass sich die F&higkeit zum selbst regulier-
ten Lernen in den Handlungsphasen unterschiedlich ausprégt konnte bisher nicht bestatigt
werden. Ein weiteres Ergebnis der ersten vorgenommenen Zwei-Zeitpunktvergleiche weisen
auf eine Stabilitat in der Selbsteinschétzung der Lerner Uber einen Zeitraum von einem Jahr.
Dieser annahernd gleich gebliebenen Selbsteinschatzung der Lerner steht eine qualitative
Lehrereinschdtzung gegendiber, die den Schiilerinnen und Schillern einen Entwicklungsfort-
schritt in Bezug auf das selbst regulierte Lernen attestieren. Die Diskrepanz zwischen der
Selbst- und Fremdeinschatzung koénnte dahingehend untersucht werden, inwieweit a) das
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schulern in der beruflichen Ausbildung konstant bzw.
verdnderbar ist, b) inwieweit eigene Entwicklungsschritte aus dem durchlaufenen Entwick-
lungsprozess heraus fiir Schilerinnen und Schiller wahrnehmbar sind oder ¢) inwieweit die
Erfassung mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens an dieser Stelle die vorgenommene
Anwendung nicht gentigend erfassbar macht. Aus den ersten Einsatzerfahrungen heraus muss
fur das Paderborner Lerntableau eine weitergehende, insbesondere die Validitat des Instru-
ments Uberprifende Entwicklung angestoRen werden. Ein weiterer Entwicklungsbedarf
besteht in der starkeren Situierung der Fragen in der beruflichen Doméne.

Das Lehrer-Logbuch als Instrument zur systematischen Lehrerbeobachtung und
-dokumentation von Aspekten selbst regulierten Lernens hat bereits in der ersten Erprobung
dahingehend eine Weiterentwicklung erfahren, als dass Situationstypen fir die Beobachtung
und darauf bezogene Indikatorensets definiert wurden. Erfahrungen im konkreten schulischen
Einsatz verdeutlichen einerseits die mit der Implementation verbundenen Anforderungen an
die Lehrerinnen und Lehrer, die eine deutliche Erhdhung des Arbeitsaufwandes in der Doku-
mentation ihrer Beobachtungen duf3ern. Eine weitergehende Priifung des Instruments muss
hinsichtlich der Konsistenz und Pragnanz der gewahlten Situationstypen und den dazu for-
mulierten Indikatorensets erfolgen. Als weiterer Entwicklungsschritt sind dann die verschie-
denen Graduierungen der einzelnen Indikatoren zu definieren, um darauf bezogen auch nor-
mative Aussagen treffen zu kénnen.

Das halbstrukturierte Portfolio und der Lernreflektor werden als Schuler-Selbstreflexionsin-
strument in einzelnen Klassen des Modellversuchsverbunds eingesetzt und angenommen. An
diese Erfahrung kniipfen sich derzeit gerade Uberlegungen an, ob diese beiden Instrumente
nicht auch fir eine weitergehende Fremd-Beobachtung von selbst regulierten Lernens heran-
gezogen werden koénnen. Die Frage stellt sich, ob Informationen aus diesen beiden Instru-
menten gewonnen werden konnen, die auch aus einer Fremdperspektive heraus Indikatoren
fiir eine Entwicklung des selbst regulierten Lernens bieten kénnen.

© DILGER/ SLOANE (2007) www.bwpat.de bwp@ Nr. 13; ISSN 1618-8543 22



Der weitere Entwicklungsbedarf l&sst sich demnach in zwei Richtungen fokussieren: Zum
einen sind weitergehende verstarkte Bemiihungen um die Situierung der Erfassung selbst
regulierten Lernens anzugehen. Zum anderen stellen sich sowohl qualitative als auch quanti-
tative Auswertungs- und Interpretationsfragen, die es zu bearbeiten gilt.

Damit sind wir an dieser Stelle zurtickgeworfen auf die leitende Fragestellung, ob das
Wesentliche beim selbst regulierten Lernen flr das Auge verborgen bleibt. Die Ausfihrungen
und Erfahrungen zeigen die Natur des hypothetischen Konstrukts vom selbst regulierten Ler-
nen auf. Letztlich ist es mit Hilfe der derzeitig vorhandenen und entwickelten Instrumente
nicht empirisch beobachtbar und beschreibbar, ob jemand die Fahigkeit zum selbst regulier-
ten Lernen besitzt, oder ob es diese Fahigkeit Uberhaupt gibt. Was jedoch beobachtbar und
beschreibbar ist, ist, wie ein Lerner beim Lernen handelt und wie er diese Handlung strate-
gisch und methodisch ausgestaltet. Hierliber kdnnen — unter Beriicksichtigung der fir diese
Situation typischen Anforderungen — moglichst differenzierte Hinweise (ber das Lernhandeln
und dessen Regulation gewonnen werden. Im zweiten Schritt ist dann der Transfer von in
einer Situation angewandten Handlungs- und Regulationsmerkmalen auf andere Situations-
anforderungen zu beobachten und zu beschreiben. Dies fordert wiederum dazu auf, bei der
Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens verstarkt auf die Verschrankung
der situativen Anforderungen mit den individuellen Moglichkeiten zur Handlung zu achten.
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