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Selbstreguliertes Lernen:
Orientierungsrahmen von Studierenden
im Ruckblick auf ihre Gymnasialzeit

Zusammenfassung: Gegenstand dieses Beitrags sind die Erfahrungen und Orientie-
rungen ehemaliger Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Zusammenhang mit Lernen
allgemein und mit Situationen selbstregulierten Lernens im Besonderen. Diese Orien-
tierungen werden mittels dokumentarischer Methode rekonstruiert und zu zwei deutlich
unterscheidbaren Typen verdichtet. Die Resultate unserer Analyse diskutieren wir u.a.
anhand eines Ansatzes von selbstreguliertem Lernen, der die ganze Person mit ihren
sozio-emotionalen Zielen in den Blick nimmt. Darauf aufbauend formulieren wir erste
Vorschlage, wie Lehrpersonen eine Reflexion ihrer Schilerinnen und Schiiler Gber Lern-
voraussetzungen und -interessen anregen und unterschiedliche Typen beim selbstregu-
lierten Lernen gezielter férdern kénnen. AbschlieBend werden Fragen fur weiterfihrende
Forschungen aufgeworfen.

Schlagworte: Selbstreguliertes Lernen, Orientierungsrahmen, Gymnasium, Lernbiogra-
phien, Dokumentarische Methode

1. Einleitung

In den vergangenen Jahren wurde die bildungs- und lerntheoretisch begriindete Forde-
rung laut, selbstreguliertes Lernen auf allen Stufen des formalen Bildungswesens ein-
zubauen (Baumert et al., 2000; Konrad, 2008; MBA, 2009). Besondere Aufmerksam-
keit erhielt dabei die Forderung des selbstregulierten Lernens in den oberen Stufen des
Gymnasiums, gilt doch die Fahigkeit, selbstreguliert zu lernen, als notwendige Vor-
aussetzung fiir die erfolgreiche Bewéltigung eines Hochschulstudiums (Maag Merki &
Leutwyler, 2006; MBA, 2009; Plattform Gymnasium, 2008).

Selbstreguliertes Lernen wird iibereinstimmend umschrieben als ein Zusammenspiel
von kognitiven, metakognitiven, motivationalen, volitionalen und strategischen (beha-
vioralen) Komponenten (Baumert et al., 2000; Boekaerts, 1999; Boekaerts, Pintrich &
Zeidner, 2000; Friedrich & Mandl, 2006; Konrad, 2008; Zimmerman & Schunk, 2001).
Die Forschungsgruppen um Zimmerman und um Boekaerts haben mafigeblich zur theo-
retischen Fundierung des selbstregulierten Lernens beigetragen. Wihrend das Modell
von Zimmerman (1990) den Fokus auf den zyklischen Selbstregulierungsprozess mit
Vorbereitungs-, Handlungs- und Reflexionsphase legt, betont das Modell von Boekaerts
(1996) die motivationalen und kognitiven Komponenten. In ihrem Drei-Schichten-Mo-
dell unterscheidet sie die zielbezogene motivationale Regulation des Selbst (duBerste
Schicht) von der metakognitiven Regulation des Lernprozesses (mittlere Schicht) und
der kognitiven Regulation der Informationsverarbeitung (innerste Schicht), wobei alle
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drei Schichten als interdependent zu betrachten sind (vgl. den Uberblick in Schmitz,
2003).

Schiefele und Pekrun (1996) integrieren in ihr Prozessmodell emotionale, motiva-
tionale/volitionale, metakognitive und kognitive Komponenten und beziehen sie auf die
Phasen Planung, Durchfiihrung und Bewertung des Lernprozesses. Zusammenfassend
und konkretisierend ldsst sich der Prozess des selbstregulierten Lernens so beschrei-
ben: Lernende, die selbstreguliert lernen, setzen sich selber Ziele und wihlen geeignete
Techniken und Strategien aus, um Themen zielbezogen zu erarbeiten. Sie sind fahig,
ihre Motivation aufrechtzuerhalten, {iberpriifen die Zielerreichung, reflektieren ihren
Lernprozess und nutzen die Erkenntnisse fiir zukiinftige Lernprozesse (Artelt, Demm-
rich & Baumert, 2001; Baumert et al., 2000; MBA, 2009; Schmitz, 2003; Schiitte, Wirth
& Leutner, 2010).

Untersuchungen, die sich primér auf den Einsatz und die Foérderung von Lernstrate-
gien konzentrieren, konnen nur bedingt erhellen, was es fiir Lernende bedeutet, in kon-
kreten Situationen mit den Anforderungen von selbstreguliertem Lernen zurechtzukom-
men, und wie sich frithere Erfahrungen mit Lernen — jenseits von Lernstrategiewissen
und -nutzung — auf den Umgang mit selbstreguliertem Lernen auswirken. Um Antwor-
ten auf diese Fragen zu finden, erachten wir es als lohnend, selbstreguliertes Lernen
verstirkt auch unter dem Aspekt der grundlegenden Lernorientierungen von Schiile-
rinnen und Schiilern in den Blick zu nehmen. Der vorliegende Beitrag greift dieses For-
schungsdesiderat auf.

2. Forschungslage und Fragestellung

Seit den 1980er Jahren hat sich eine systematische Forschung zum selbstregulierten
Lernen etabliert (Zimmerman & Schunk, 2001). Seit jenen Anfdngen bilden empiri-
sche Arbeiten zu selbstreguliertem Lernen einen der Hauptstrange padagogisch-psy-
chologischer Forschung (Koéller & Schiefele, 2003). Aus den Studien resultieren je-
doch unterschiedliche Aussagen zur Wirkung des selbstregulierten Lernens, was auch
zu kritischen Diskussionen des forschungsmethodischen Vorgehens gefiihrt hat (Artelt,
2000; Boekaerts, 2002; Karabenick & Zusho, 2015; Schiefele, Streblow, Ermgassen
& Moschner, 2003; Schmitz, 2003; Schunk, 2008; Sporer & Brunstein, 2006). Zahl-
reiche Studien befassen sich mit Fragen zum Einsatz und zur Wirkung von Lernstrate-
gien. Wird in Befragungen mittels Fragebogen der Einsatz von Lernstrategien erhoben
und in Beziehung zur Leistung gebracht, zeigen sich nur vereinzelt oder kaum Zusam-
menhéinge mit Leistungsnoten (Artelt, 2000; Baumert, 1993; Baumert & Koller, 1996;
Schiefele et al., 2003). Artelt (2000) verglich in ihrer Studie den retrospektiven Selbst-
bericht mit dem tatséchlichen Lernverhalten in einer konkreten Anforderungssituation
und stellte fest, dass sich die Lernenden in ihrer strategischen Kompetenz und Perfor-
manz iiberschitzten. Schiefele et al. (2003) legten ihrer Langsschnittstudie zu Lernmoti-
vation und Lernstrategien ein komplexes Modell von Bedingungsvariablen der Studien-
leistung zugrunde. Im mittels Fragebogen erhobenen Lernverhalten spielte aber fiir die
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Erklarung der Vordiplomleistungen als einziger Aspekt das Anstrengungsmanagement
eine wichtige Rolle. Die Autoren vermuten, ,,dass nicht so sehr einzelne Strategien fiir
erfolgreiches Lernen entscheidend sind, sondern dass es vielmehr auf deren Zusam-
menspiel oder ,Orchestrierung® ankommt™ (Schiefele et al., 2003, S. 196). Wie Sporer
und Brunstein (2006) konstatieren, zieht sich ,,der Einwand, dass Fragebogenverfah-
ren das individuelle Lernverhalten bzw. dessen Ergebnisse nicht valide abbilden und
prognostizieren [...] wie ein roter Faden durch die Lernstrategieforschung™ (S. 150).
Sie kommen zum Schluss, dass insgesamt mit Selbstberichtsverfahren (z.B. Fragebo-
gen, Interview) aus Griinden fehlender Validitit hochstens einzelne Komponenten von
selbstreguliertem Lernen erfasst werden konnen. Das Zusammenspiel verschiedener
Verfahren und die Situationsaspekte des Lernens wiirden indes oftmals vernachlassigt
(vgl. auch Schunk, 2008). Wird dagegen in Interventionsstudien untersucht, welche
Wirkung der Einsatz von Lernstrategien in konkreten Situationen hat, wie zum Beispiel
bei der Bearbeitung von Sachtexten (Labuhn, Bogeholz & Hasselhorn, 2008; Leopold
& Leutner, 2015; Schiitte, Wirth & Leutner, 2012) oder bei der Forderung von Schreib-
und Lesekompetenz (Seuring & Sporer, 2010; Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2010),
kdnnen positive Lernwirkungen nachgewiesen werden.

Eine vielversprechende Kategorie von Forschungsansétzen bilden Prozessstudien zu
selbstreguliertem Lernen, in denen der Einsatz von Lernstrategien und weitere Einfluss-
groBen wie affektive und motivationale Faktoren situationsnah iiber einen bestimm-
ten Zeitraum erfasst und zu einer spezifischen Leistung in Beziehung gebracht werden
(Schmitz & Wiese, 1999; Schunk, 2008). Einen konsequent integrativen Ansatz vertritt
Bockaerts, die mit Blick auf das selbstregulierte Lernen im Klassenzimmer dafiir pla-
diert, Lernen und Lernbedingungen in einem dynamischen Zusammenhang mit den per-
sonlichen Zielen der Lernenden zu verstehen und entsprechend neue Wege zu finden,
um die integrierten Prozesse zu studieren, die das selbstregulierte Lernen ausmachen
(Boekaerts, 2002; Boekaerts & Corno, 2005). Der Fokus miisse auf die ganze Person
in ithrem Umfeld — ,,the whole-person-in-context™ (Boekaerts, 2002, S. 591) — und die
Kenntnis ihrer ,,personal goals* (Boekaerts, 2002, S. 594) gelegt werden.

Im Verlauf unserer langjdhrigen Beschiftigung mit dem selbstregulierten Lernen
auf der gymnasialen Stufe (vgl. Kyburz-Graber, Brunner & Keller, 2013) sind wir zu
der Ansicht gelangt, dass punktuelle Wirkungsforschung alleine die Komplexitit dieser
Lernform nur beschrénkt erfassen kann. Wir begannen uns fiir die subjektive Perspek-
tive der Lernenden zu interessieren (vgl. Helsper, Kramer, Brademann & Ziems, 2007),
die nicht durch Items in Fragebogenerhebungen oder Beobachtungsinstrumenten vor-
strukturiert wird. An Boekaerts’ Forderung ankniipfend, verfolgen wir mit unserer Un-
tersuchung einen integrativen Ansatz: Wir stellen die Rekonstruktion der Lernorien-
tierungen von Studierenden ins Zentrum und interpretieren die berichteten Erfahrungen
mit Situationen von selbstreguliertem Lernen wihrend der Gymnasialzeit in diesem
groBeren Zusammenhang. Damit zielt unser Forschungsinteresse auf allgemeine Erfah-
rungen mit Lernen als Voraussetzungen selbstregulierten Lernens.

Der Forschungskontext der vorliegenden Studie ist das sogenannte Selbstlernsemes-
ter (SLS), eine mehrmonatige Form von selbstreguliertem Lernen, die bisher nur ein
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einziges offentliches Gymnasium in der Schweiz anbietet. Im SLS haben die Schiile-
rinnen und Schiiler nur am Vormittag Prisenzunterricht, der Nachmittag steht ihnen fiir
die selbstidndige Bearbeitung von Semesterauftrigen in den Fiachern Deutsch, Franzo-
sisch, Englisch, Mathematik, Schwerpunktfach und Sport zur freien Verfiigung (Zim-
mermann, 2012). Diese Umsetzung von selbstreguliertem Lernen wurde nicht auf der
Basis eines theoretischen Wirkungsmodells, sondern pragmatisch innerhalb des bil-
dungspolitisch vorgegebenen Rahmens entwickelt, um die ,,Chance [wahrzunehmen],
die Schiilerinnen und Schiiler zu aktivieren und ihr Bewusstsein flir Lernprozesse zu
erh6hen®, wie der Schulleiter die Einfithrung des SLS begriindet (Zimmermann, 2012,
S. 41). Im Zusammenhang mit diesem pragmatischen Ansatz ist auch darauf hinzuwei-
sen, dass den Lehrpersonen bei der Konzeption der Semesterauftrige eine grole Auto-
nomie zukommt, was sich fiir jeden Jahrgang und jede Klasse an einer Bandbreite der
Aufgabenstellungen — von eher angeleitet bis sehr offen — zeigt.

Die vorliegenden Analysen, welche in Anschlussprojekten auf weitere Fille aus-
gedehnt werden sollen, erlauben erste Antworten auf die Frage, welche Lernerfahrun-
gen, Vorstellungen und Bediirfnisse die von uns befragten ehemaligen Schiilerinnen und
Schiiler gegeniiber Schule und Lernen im Allgemeinen und gegeniiber selbstreguliertem
Lernen im Besonderen duflern, und wie Lernende mit unterschiedlichen Lernerfahrun-
gen und Lernbediirfnissen in Phasen von selbstreguliertem Lernen angemessen beglei-
tet werden konnten.

3. Anlage der Untersuchung: Die Rekonstruktion von Orientierungen
im Umgang mit Situationen selbstregulierten Lernens

Unsere Auskunftspersonen waren fiinf junge Hochschulstudierende unterschiedlicher
Fécher, die in ihrer Gymnasialzeit ein Selbstlernsemester (SLS) absolviert hatten (vgl.
Tab. 1).

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung war selbstreguliertes Lernen im Umfang eines
ganzen Semesters und unter Einbezug mehrerer Ficher nur in einem Schweizer Gym-
nasium institutionalisiert. Die Ansprache potenzieller Interviewpartnerinnen und -part-
ner konzentrierte sich daher auf Absolventinnen und Absolventen dieser Schule. Zu-
dem orientierten wir uns daran, im Sample eine angemessene Vielfalt hinsichtlich
Studienfachern und SLS-Jahrgang sowie ein moglichst ausgeglichenes Verhéltnis der
Geschlechter abbilden zu konnen. Mit Blick auf die Frage, ob und wie unsere Aus-
kunftspersonen das SLS im Zusammenhang mit ihrem Studium thematisieren, wurden
Studierende der beiden universitdren Hochschulen des Kantons Ziirich angefragt. Um
die zeitliche Distanz zur SLS-Erfahrung mdéglichst gering zu halten, beriicksichtigten
wir nur Bachelorstudierende.

Die Daten wurden mittels narrativer Interviews erhoben (vgl. Kiisters, 2006). Ent-
sprechend gliederten sich die Interviews in folgende Phasen: (1) Die seitens der Inter-
viewerin bzw. des Interviewers nicht unterbrochene Stegreiferziihlung, welche durch
den folgenden Erzdhlimpuls angeregt wurde: ,,Wir interessieren uns fiir [hre personli-
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Name? Alter® Matura Semester® Studienrichtung Dauer

Lukas 21 2011 2 Geistes- und Sozialwissenschaften 1h 26

Sven 23 2008 6 Geistes- und Sozialwissenschaften 2h 08

Yvonne 21 2010 4 Ingenieurwesen (abgebrochen) 1h 40°
0 Aktuell: Volkswirtschaftslehre

Katja 24 2009 2 Lehramt Primarschule (abgebrochen) 1h 20°
2 Aktuell: Naturwissenschaften

Sonja 20 2011 2 Naturwissenschaften 1h 19°

2 Die Namen sind Pseudonyme.
b Alter sowie Anzahl abgeschlossener Semester gelten fiir den Zeitpunkt der Interviews.

Tab. 1: Angaben zu den Auskunftspersonen und zur Dauer der Interviews

chen Erfahrungen und Erlebnisse im Zusammenhang mit dem Lernen. Wenn Sie einmal
zuriickdenken: Welche Situationen, Erfahrungen und Erlebnisse fallen Thnen im Zusam-
menhang mit Lernen ein?*. (2) Die Beantwortung immanenter Fragen, welche wéihrend
der Stegreiferzdhlung notiert wurden. Diese zielten darauf ab, potenziell ertragreiche
,Erzihlstimpfe* nachtrdglich ,auserzihlt’ zu bekommen, Liicken zu schlieBen und Ver-
standnisfragen zu kldren. (3) Die Beantwortung vorab schriftlich festgehaltener exma-
nenter Fragen. (4) Im letzten Schritt wurden schlieBBlich Angaben zum Geburtsjahr,
zum Jahr der Maturitdt, der Studienrichtung und zur Semesterzahl erfragt.

Die Analyse der transkribierten Interviews folgte der dokumentarischen Methode.
Dieses seit geraumer Zeit etablierte Verfahren der qualitativ-rekonstruktiven Sozialfor-
schung ist in zahlreichen Publikationen eingehend begriindet und beschrieben worden
(vgl. u.a. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013; Nohl, 2012). An dieser Stelle
seien daher lediglich drei wichtige Grundgedanken des Verfahrens hervorgehoben:

Erstens, die auf die Wissenssoziologie Karl Mannheims zuriickgehende Unterschei-
dung zwischen dem immanenten und dem dokumentarischen Sinn einer Handlung oder
AuBerung. Wie ihr Name schon sagt, zielt die Methode auf die Rekonstruktion des
dokumentarischen Sinns ab. Es ,,wird die geschilderte Erfahrung als Dokument einer
Orientierung rekonstruiert, die die geschilderte Erfahrung strukturiert™ (Nohl, 2012,
S.2-3). Man spricht auch von einem ,,Orientierungsrahmen®, innerhalb dessen Ak-
teure eine Problemstellung bearbeiten (vgl. Nohl, 2012).

Zweitens, die dieser Unterscheidung geschuldete Aufteilung in zwei analytische
Teilschritte: zum einen die formulierende Interpretation, in welcher der thematische
Gehalt, also das Was eines Textes oder einer Handlung zusammengefasst wird; zum
anderen die darauf folgende reflektierende Interpretation, in der rekonstruiert wird, wie
»ein Thema oder eine Problemstellung verarbeitet, d. h. in welchem Orientierungsrah-
men ein Thema oder eine Problemstellung abgehandelt wird* (Nohl, 2012, S. 3). Diese
Zielsetzung erfordert nicht nur ein sequenzielles Vorgehen, sondern impliziert, im Un-
terschied zu anderen sequenzanalytischen Verfahren, dass die dokumentarische Inter-
pretation von Anfang an immer auch eine komparative Analyse ist.
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Drittens, die Bildung von Typen als letztes Ziel der Analyse. In diesem Schritt konzen-
trierten wir uns auf die Bildung sogenannter sinngenetischer Typen, also auf die Ty-
pisierung unterschiedlicher Orientierungen bei der Bearbeitung der Problemstellung,
selbstreguliert zu lernen.! Im ersten Teilschritt der Typenbildung, der falliibergreifen-
den komparativen Analyse, ging es nun darum, die Thematisierung des SLS in allen
bis dahin analysierten Interviews hinsichtlich gemeinsamer Orientierungsmuster zu un-
tersuchen (vgl. hier und im Folgenden: Nentwig-Gesemann, 2013, S. 312—316; Nohl,
2012, S. 85—87). Als ein von den Einzelfillen abstrahierbares Orientierungsproblem
erwies sich der Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit der im SLS gegeniiber dem
Regelunterricht geringeren inhaltlichen und arbeitsorganisatorischen Fremdstrukturiert-
heit des Lernens. Die Kontrastierung der einzelnen Fille im Hinblick auf dieses fer-
tium comparationis forderte (vorerst) zwei unterschiedliche Modi bzw. Typen des Um-
gangs mit dem besagten Orientierungsproblem zutage, die es weiter zu spezifizieren
galt. Hierbei wurde nicht mehr nur nach Gemeinsamkeiten, sondern auch nach Kon-
trasten zwischen den Féllen gesucht. Dies im Hinblick nicht nur auf das berichtete Erle-
ben und Handeln in der Situation selbst, sondern auch auf weitere Aspekte, die zu einer
komplexeren und reichhaltigeren Spezifizierung der Typen und zu einem Versténdnis
des berichteten Handelns beizutragen vermochten. Im zweiten Teilschritt der Typenbil-
dung, der fallinternen komparativen Analyse, ging es schlieBlich darum zu priifen, ob
die im Zusammenhang mit der Bearbeitung der Situation ,,SLS* typischen Muster auch
im Hinblick auf den jeweiligen Fall insgesamt von Bedeutung sind. Es sollte also die
Frage beantwortet werden, ob die Orientierungsmuster, die wir im Zusammenhang mit
dem SLS als typisch erachten, auch in der {ibergeordneten Lernbiographie der einem
Typus zugeordneten Fille handlungspraktische Relevanz aufweisen.

Im Sinne einer Stiarkung der Reliabilitit von Interpretationen durch ,,investigator
triangulation® (Flick, 2011, S. 14) bearbeiteten tiber den gesamten Verlauf der Analyse
hinweg stets mehrere Mitglieder der Forschungsgruppe dieselben Daten.

Im folgenden Kapitel wenden wir uns der Ergebnisdarstellung zu, wobei wir uns
auf die Charakterisierung und Diskussion der herausgearbeiteten sinngenetischen Ty-
pen konzentrieren.

4. Ergebnisse: Zwei Typen des Umgangs mit dem Selbstlernsemester:
Angewiesensein auf Vorgaben versus Gestalten von Freirdumen

TBypus A erlebte das SLS als Abschnitt der eigenen Schulkarriere, der im Wesentlichen
durch sehr viel ,,Freizeit™ charakterisiert war. Diese Zeit nutzte Typus A beispielsweise
fiir Schlaf und Entspannung. So beschreibt Yvonne einen — ihres Erachtens reprasenta-
tiven — Tagesablauf wéhrend des SLS folgendermaf3en:

1 Die Frage nach der Soziogenese dieser Orientierungen stand, im Einklang mit der hier ver-
folgten Fragestellung, nicht im Fokus der Untersuchung.
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Am Mittag bist du nach Hause gegangen, hast zuerst einmal geschlafen und nachher
hast du irgendwas anderes gemacht, und am Abend um Acht habe ich dann mal iiber-
legt: ,,Aha, morgen hitte ich vielleicht noch eine Priifung. Okay, ja, lernen wir das®,
und dann Priifung, und dann ging ich wieder nach Hause schlafen, also ja ((lacht)).
(Yvonne, Absatz 176)

Zum Teil wurden die neu verfligbaren zeitlichen Ressourcen auch fiir die griindlichere
Vorbereitung auf Priifungen in Fachern genutzt, die nicht im SLS-Modus unterrichtet
wurden, sowie fiir die Pflege des Soziallebens:

Wir waren, eben, unterfordert eigentlich (Interviewer: Okay). Weil, wenn man eine
Priifung hatte, konnte man den ganzen Nachmittag einsetzen zum Lernen, aber
((---)) dafiir, dass man fiinf Nachmittage die Woche frei hatte ((---)) also, eben, so-
ziale Kompetenzen ((schmunzelt)) konnte ich einiges profitieren dort (Interviewer:
Inwiefern?), weil wir haben dann nachmittageweise an der Schule verbracht und ha-
ben ((---)) Karten gespielt. (Katja, 146)

Schon die augenscheinlich ironisch gemeinte Rede von den ,,sozialen Kompetenzen®
verweist darauf, dass die freie Zeit unter anderem fiir gemeinsame nicht SLS-bezogene
Aktivititen eingesetzt wurde. Zweimal im weiteren Verlauf des Interviews betont Katja,
dass sie dies als ,,angenehm‘ bzw. ,,cool* empfunden habe. Dabei erwartet Typus A von
der Schule eigentlich etwas anderes, wie wir weiter unten zeigen werden.

Weniger und in der Regel erst kurz vor Abgabefrist verwendete Typus A die plotzlich
zusétzlich verfligbare Zeit fiir die Bearbeitung von Auftrdgen im Rahmen des SLS. Die
von allen Vertreterinnen des Typus in der einen oder anderen Weise berichtete Praxis
des Aufschiebens bis zum letzten Moment kommt in der folgenden Aussage beispiel-
haft zum Ausdruck:

Also gegen Ende [des Semesters; d. Verf.] wurde es dann ein bisschen knapp, weil
man irgendwelche Arbeiten abgeben musste. (Interviewerin: Ja) Also man hatte eben
ein Buch gelesen und dann musste man etwas dariiber schreiben oder so. ((lacht))
Oder in Zeichnen, musste man noch schnell die Arbeiten fertig schludern und dann
abgeben. (Sonja, 89)

Diese Verhaltensweisen wihrend des SLS lassen sich als Ausdruck des Angewiesenseins
auf strukturierte, erfiillbare Vorgaben interpretieren, — Ausdruck eines Bediirfnisses,
welches sich auch anhand der umfassenderen Erzéhlungen iiber die jeweilige schulische
Laufbahn der Typus A zugehorigen Personen rekonstruieren lasst.

So korrespondieren die Umdeutung von — seitens der Schule fiir das selbstregu-
lierte Lernen vorgesehener — Arbeitszeit in Freizeit und das entsprechende Verhalten
mit einem fiir diesen Typus charakteristischen Versténdnis von Schule und schulischem
Lernen sowie einem spezifischen Bild ,des‘ Schiilers bzw. ,der® Schiilerin. Im Erleben
von Typus A setzte das ,eigentliche® Lernen — anders als in der Grundschule, wo kaum



232 Aligemeiner Teil

oder nie auf Priifungen gelernt werden musste — angesichts nun viel groflerer Stoffmen-
gen schockartig erst nach dem Ubertritt ins Gymnasium ein. Mit der Aufnahme des Stu-
diums wiederholte sich dieses Erlebnis noch akzentuierter. Typus A konnotiert ,Lernen’
priméar mit dem Erwerb von Wissen (,,Stoff*), das man dann in Priifungen korrekt repro-
duzieren konnen muss. Und er setzt es im Wesentlichen mit Auswendiglernen gleich.
Dieses wird von den Eltern, welche umgekehrt bei Typus B nicht zum Thema werden,
im Ubrigen aktiv unterstiitzt, z. T. auch modelliert und kontrolliert. So erinnert etwa
Katja als Erstes zum Thema ,Lernen‘ das Auswendiglernen von Vokabeln: ,,So eine
Abend-vor-der-Priifung-Sache* sei das gewesen, ,,das Abfragenlassen durch die Mami,
zuhause* (Katja, 10). Und Yvonne erzihlt, dass ihre Mutter ihr kurz nach dem Ubertritt
ans Gymnasium tiberhaupt erst beigebracht habe, wie man lernt:

Und dann setzte sie sich mit mir hin und sagte: ,,Schau, jetzt musst du alles aus-
wendig lernen.” Und dann erzéhlte sie es mir und fragte immer wieder nach (Inter-
viewerin: Aha), und dann musste ich es erzdhlen. Und dann lernten wir das quasi so
zusammen auswendig. Und danach habe ich dann auch gecheckt, wie das dann funk-
tioniert. (Yvonne, 92)

Zudem findet Lernen offenbar primir unter der Bedingung eines gewissen Stoff- und
Leistungsdrucks statt. Gerade im SLS scheint dieser Druck nicht gro3 genug gewesen
zu sein: ,,Es war einfach zu wenig Stoff, als dass man dann nicht mehr mitgekommen
wire®, daher ,,konnte [man] dann in den letzten vier Wochen alles reindriicken, und es
ging immer noch® (Sonja, 195). Erst durch das Aufschieben der Aufgaben bis kurz vor
Semesterende scheint sich ausreichend Zeitdruck aufgebaut zu haben, um sich ihrer Er-
ledigung zuzuwenden. Dass Typus A erst unter Zeit- oder Leistungsdruck lernt, bedeu-
tet nicht, dass er in Bezug auf Noten besonders hohe Ziele anstreben wiirde. Vielmehr
orientiert er sich an einem giinstigen Verhiltnis von Aufwand (Lernen) und Ertrag (Be-
stehen). ,,Ich war nie sonderlich ehrgeizig, dass ich unbedingt eine Fiinf? oder driiber ge-
braucht habe®, sagt beispielsweise Katja. Sie habe ,,nicht noch extra mehr aufgewendet,
wenn ich wusste, eine Vier wird’s geben* (Katja, 68). Yvonne unterscheidet diesbeziig-
lich Noten, die mehr gelten als andere, etwa weil sie fiir die Matura ,,z&hlen®. Solange
dies nicht der Fall sei, gebe sie sich ,,mit einer Vier zufrieden und setze sich, beispiels-
weise in Latein, nicht hin ,,und {libersetze so mega viel, nur um vielleicht eine Vierein-
halb zu haben* (Yvonne, 236).

Was Unterrichtsformen angeht, bevorzugt Typus A in der Regel denn auch den Vor-
trag der Lehrperson, weil er sich von dieser Methode groftmogliche Klarheit beziiglich
der Richtigkeit von Information sowie Hinweise auf den verlangten Priifungsstoff ver-
spricht. Fragend-entwickelnde Unterrichtsgespriche (im folgenden Zitat mit dem Be-

2 Die Mehrzahl der Schweizer Kantone kennt ein sechsstufiges Notensystem, in welchem die
Note 1 die geringste und die Note 6 die beste Leistung bezeichnet. Noten unter 4 sind unge-
niigend.
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griff ,,Frontalunterricht* bezeichnet) oder Gruppenarbeiten erscheinen ihm hingegen als
wenig effizient:

Aber was ich halt gut fand an der Kanti,? wenn Lehrer/also ich habe gerne Vortrége,
wenn jemand vorne steht und wirklich spricht (Interviewerin: Mhm). Ich hatte den,
wie nennt man das, Frontalunterricht nie so gerne, bei dem dann Fragen gestellt wer-
den und niemand (Interviewerin: Aha) wei3 eine Antwort und niemand will es sagen
[...]. Das hatte ich nie so gerne, aber wenn Lehrer an die Tafel schreiben ((---)) und
dann musste man das abschreiben [...] das finde ich auch jetzt noch gut. (Sonja, 201)

Uberhaupt entfaltet Typus A als positiven Gegenhorizont zum SLS ein im Sinne einer
Transmissionsorientierung herkdmmliches Bild von Unterricht, was in der folgenden
Passage exemplarisch zum Ausdruck kommt:

Kanti ist Schule. ((---)) Also, man sitzt dort, und es wird einem ziemlich genau ge-
sagt, was man konnen muss fiir die Priifung (Interviewer: Mhm), und es, ja, es gibt
eigentlich Unterricht sozusagen. Man kann Fragen stellen, (Interviewer: Mhm)
((---)) also ich fand das herrlich an der Kanti. (Katja, 136)

Mit anderen Worten: Was ,,Schule® idealerweise auszeichnet, ndmlich klare Vorgaben
und Erwartungen, Anleitung, Effizienz, ist das Gegenteil dessen, was Typus A wéhrend
des SLS erlebt hat.

Zusammenfassend wollen wir die hier rekonstruierten Orientierungen im Zusam-
menhang mit Schule und Lernen als instrumentelles Verstindnis schulischen Lernens
bezeichnen.

Auf dem Hintergrund dieser Orientierung erstaunt es nicht, dass Typus A das SLS
negativ bewertet. Dies betrifft erstens den fachlichen Lerngewinn: Wohl habe das Se-
mester nicht gerade zu ,,Defiziten” gefiihrt, fachlich habe man aber nicht viel gelernt, da
die Stoffmengen zu klein waren und man deswegen ,,unterfordert gewesen sei. Auch
was, zweitens, den Erwerb von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens angeht, er-
teilt Typus A dem SLS schlechte Noten: Da die methodische Anleitung gefehlt habe,
sei wenig bis gar kein Lerngewinn zu verzeichnen gewesen. Verbesserungsvorschlige
zielen entsprechend in Richtung von mehr Stoff, mehr Vorgaben und stdrkerer Struk-
turierung der Auftrage.

Ja, eigentlich mussten wir gar nicht so viel machen. Eben, wir hatten ja die ganze
Zeit frei. [...] Aber dann irgendwie hatte ich das Gefiihl so, ich meine, so ein klei-
nes Deutschbuch hast du in einem Tag gelesen. Und dann kannst du dich nicht vier
Wochen lang damit beschiftigen [...] (Interviewerin: Mhm). Das ist irgendwie/dann
konnten sie [die Lehrpersonen, d. Verf.] jede Woche sagen: Wir haben das und das
Thema und dann weilit du auch, was du bearbeiten musst. (Yvonne, 274)

3 Umgangssprachliche Bezeichnung der ,,Kantonsschule®, d. h. des 6ffentlichen Gymnasiums.
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Hinsichtlich des Erwerbs von Selbstlernkompetenzen wére es erforderlich, dass ,,man
den Schiilern klarere Anweisungen geben wiirde, wie sie sich organisieren konnen, den
Lernplan aufstellen, ((---)) oder auch so eigene Zwischenziele setzen* (Katja, 154).

Typus A verwirft die Idee des selbstregulierten Lernens zwar nicht grundsétzlich, be-
zweifelt indes seine Umsetzbarkeit am Gymnasium, sei es, weil die Lehrpersonen iiber
die zur kontinuierlichen individuellen Betreuung erforderlichen zeitlichen Ressourcen
nicht verfligten, sei es, weil man im 11. Schuljahr fiir diese Form des Lernens noch
nicht reif genug sei: ,,Man schétzt wie nicht, dass man jetzt da eine Chance hat um/um
wirklich etwas zu lernen fiirs Leben auch, irgendwie. Das merkt man wie nicht an der
Kanti.” (Sonja, 213)

Die wihrend des Gymnasiums gegeniiber dem Unterricht eingenommene Erwar-
tung, strukturierte und erfiillbare Lernvorgaben zu erhalten, scheint sich auch in der
Studienwahl niederzuschlagen. Alle dem Typus A zugeordneten Frauen entscheiden
sich zunichst fiir einen Studiengang an der Eidgendssischen Technischen Hochschule
(ETH), der, zumindest in den unteren Semestern, stark strukturiert ist. Allerdings sehen
sie sich nun mit erheblich groBeren Stoffmengen und weit auseinanderliegenden Prii-
fungen konfrontiert.

Typus B erlebte das SLS als eine Situation, welche inhaltliche und/oder zumindest zeit-
liche ,,Freirdume™ bot. Diese wurden einerseits genutzt, um etwa Auftrage in Block-
arbeit konzentriert zu erledigen, sodass nach getaner Arbeit Zeit fiir au3erschulische
Aktivititen verfligbar wurde. So berichtet Sven, wie er zusammen mit einem Freund
eine Ubersetzung aus Ovids ,,Metamorphosen‘ anfertigte:

Dort haben wir diese Arbeit dann so in Blockarbeit gemacht, also (Interviewerin:
Mhm) am Wochenende, wo wir uns einfach am Morgen irgendwie getroffen haben
und dann mega intensiv einfach durch (Interviewerin: Okay). Und haben dann ein-
fach irgendwie halt unter dem Semester sonst Freizeit gehabt. [...] Und das war
nachher mega cool, weil dann hatte halt jedes Griippchen so eine Geschichte und
musste das dann priasentieren irgendwie am Schluss des Semesters. (Sven, 274)

Zwar ist auch hier die Rede von ,,Freizeit”, im Unterschied zu Typus A wurde diese
aber durch die Nutzung zeitlicher Autonomie absichtsvoll geschaffen. Zudem verwen-
dete Typus B die freie Zeit gezielt, um Hobbies ausgiebiger pflegen zu kdnnen, etwa
das Schlagzeugspielen in einer Band, den Wettkampfsport (Sven), oder die Tatigkeit als
Leiter in einer Jugendorganisation (Lukas). Lukas erlebte das SLS im Fach Deutsch dar-
iiber hinaus als eine Er6ffnung nicht nur zeitlicher, sondern auch inhaltlicher Freirdume.
Diese erlaubten zum einen, fachlich-inhaltlichen Interessen vertiefter nachzugehen. Als
Beispiel nennt er die Auseinandersetzung mit Goethes ,,Faust®, einem Werk, bei dem
er sich vor dem SLS gefragt habe, ,,warum das so berithmt* sei, obwohl man ja ,,fast
nichts* davon verstehe. Daher habe er sich vorgenommen, ,,das irgendwie einigermaf3en
zu verstehen® (Lukas, 48), und mit einigen Schulfreunden
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ein ganzes Semester lang ,,Faust® als Thema gewéhlt (Interviewerin: Ja). In Deutsch
hatten wir einfach gar keine Vorgaben. Konnten uns einfach irgendein Thema suchen
und am Schluss hatten wir eine Priifung, eine miindliche einfach so (Interviewerin:
Ah, ja). Und das ist schon/also dort habe ich das Gefiihl, gerade so in diesem Bereich
habe ich dort sehr viel irgendwie mitgenommen. (Lukas, 90)

Zum anderen ermoglichte ihm dieses Projekt, Fahigkeiten und Fertigkeiten des selbst-
regulierten Lernens weiterzuentwickeln, habe er doch ,,sehr viel gelernt jetzt mehr in
Bezug auf vielleicht Organisation, oder ein bisschen selber an etwas dranbleiben, oder
ja, ein bisschen selber diszipliniert an etwas zu arbeiten* (Lukas, 10). Im Fall von Ty-
pus B lésst sich der Umgang mit dem SLS beschreiben als selbstindiges Gestalten von
Freirdumen, soweit diese gegeben sind.

Diese Verhaltensweise korrespondiert mit einem fiir die Représentanten des Typus
charakteristischen Verstindnis von schulischem Lernen und Schule. Zwar nennen im
Interview beide dem Typus B zugeordneten jungen Ménner als erste Assoziation zum
Begriff ,,Lernen* das Lernen eines bestimmten Stoffes auf eine Priifung hin, das auch
ein strategisches Lernen sei. Sie sprechen von Situationen, in denen einem ,,Sachen vor-
gegeben werden, die du nachher konnen musst, immer mit dem Gedanken, ja, was will
jetzt diese Lehrperson wohl wissen ?*“ (Sven, 56); in denen man als Schiiler ,,gezielt sa-
gen muss, jetzt muss ich die und die und die Formel konnen, zum Beispiel, oder die und
die Wortchen oder irgendwie so* (Lukas, 20). Diesen Situationen stellen sie dann aller-
dings umgehend Lernsituationen gegeniiber, die sie klar vorziehen. So sagt Lukas etwa:
,Personlich hab ich es viel lieber, wenn ich mir einfach etwas erarbeiten kann, [...] sel-
ber versuchen, etwas zu erarbeiten, selber Techniken entwickeln. Also weniger so: Man
wird geflittert und muss es dann reproduzieren® (20). Und Sven bezeichnet sein jetziges
Lernen an der Universitit im Kontrast zum Lernen im Gymnasium als

ein kontinuierliches, tdgliches Lernen, das ((---)) dann gar nicht als wirkliches Ler-
nen wahrgenommen wird (Interviewerin: Mhm). So wie jetzt das Eingetrichtert-Be-
kommen eben in der Schule auf die Priifung hin. [...] Das sind immer solche Vor-
gaben, die eigentlich schon bestehen, und dann lernt man eigentlich auf DAS hin.
(Sven, 56)

Typus B bevorzugt mithin Lernsituationen, in denen wenige, am liebsten gar keine Vor-
gaben gemacht werden und die sich sowohl an individuellen Interessen fiir bestimmte
Inhalte als auch an der eigenen zeitlich variierenden Bereitschaft und Fahigkeit, produk-
tiv zu arbeiten, ausrichten lassen. Wahlfreiheit, Interesse, Durchhaltewillen und Lern-
gewinn werden denn auch in einen positiven Wirkungszusammenhang gestellt, wie bei-
spielsweise die folgende Aussage im Riickblick auf das SLS zeigt:

Das ist dann extrem viel Zeit, die man eigentlich zur Verfligung hat. Das bedingt
natiirlich auch, dass man irgendwie dranbleibt. Aber ich habe mich eigentlich im-
mer sehr interessiert fiir die Sachen, die ich dann ausgesucht hatte und darum bin
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ich eigentlich auch drangeblieben und dann habe ich recht viel aus dem rausholen
konnen. (Lukas, 90)

Die Orientierung an inhaltlicher und zeitlicher Autonomie ist charakteristisch fiir Typus
B, im Unterschied zu Typus A, dessen Repridsentantinnen sich primér an einem giins-
tigen Verhéltnis von Aufwand und Ertrag orientieren und in diesem Zusammenhang ein
Bediirfnis nach klaren Vorgaben erkennen lassen.

Mit Blick auf Unterrichtsformen erscheint aus der Perspektive von Typus B der von
Typus A bevorzugte Frontalunterricht gerade als unangenehm; er steht fiir uniformiertes,
transmissions- und reproduktionsorientiertes Lernen. Sven findet dafiir die Bilder des
»~Eingetrichtert-Bekommen([s]* (56) und der ,,Wandtafel-Stille, in der alle auf dem Stén-
gelchen nach vorne gaffen® (300). Was schlieBlich erhoffte Ziele des schulischen Ler-
nens angeht, ldsst sich Typus B durch seine Wertschétzung des Erwerbs von Fertigkeiten,
Fahigkeiten und Haltungen ebenso wie der Entwicklung und Umsetzung eigener Inter-
essen gegeniiber Typus A mit seiner Priorisierung der Wissensreproduktion abgrenzen:

An etwas dranbleiben, oder ja, ein bisschen selber diszipliniert an etwas arbeiten.
Und DAS glaube ich, ist auch etwas ganz Wichtiges, das ich jetzt mit Lernen in Ver-
bindung bringen wiirde, (Interviewerin: Mhm) also jetzt in Bezug auf Schule. [...]
personlich habe ich das Gefiihl, ich lerne da mehr als bei den Sachen, bei denen ich
gezielt versuche auf etwas zu lernen, weil ich das schneller wieder vergesse nachher.
(Lukas, 10)

Damit soll nicht gesagt werden, dass Lernen aus Sicht von Typus B neben Kompeten-
zen nicht auch den Aufbau von Wissen fordern solle. Auf Priifungen hin ,,gezielt” etwas
auswendig zu lernen und sich dabei zu fragen, was die Lehrperson wohl wissen wolle,
ist nach Auffassung von Typus B aber ,,kein nachhaltiges Lernen® (Sven, 60) bzw. fiihre
zu raschem Vergessen, anstatt, dass man einen Gegenstand ,,wirklich dann vertieft ver-
standen hat“ (Lukas, 10). Und erst recht nicht tragt es dazu bei, selbstindig und damit
auch lebenstauglich zu werden — ein Ziel, bei dessen Erreichung auch die Schule, in der
folgenden Passage das SLS, eine Rolle spielen kann:

Ich habe das wichtig gefunden, dass man mal sieht, ja das richtige Leben ((ldchelnd))
sozusagen ist nicht einfach nur: man sitzt den ganzen Tag da und es wird einem ge-
sagt, was man machen muss (Interviewerin: Ja). Weil das funktioniert ja auch spéter
nicht so. Also man muss ja auch ein bisschen sich selber organisieren kénnen und
das finde ich schon, ist etwas, was jetzt gerade im Gymi vielleicht auch im Vergleich
jetzt zu denen, die nicht im Gymi sind und eine Lehre machen oder so, vielen viel-
leicht schon etwas fehlt. (Lukas, 116)

Zusammenfassend und in Kontrastierung zu Typus A wollen wir die Vorstellungen, die
Typus B von Schule und Lernen hat, als entwicklungsorientiertes Verstindnis schu-
lischen Lernens bezeichnen.
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Die Vertreter von Typus B bewerten das SLS weitgehend bzw. teilweise positiv. Die gra-
duellen Unterschiede in der Bewertung diirften insbesondere auf das unterschiedliche
Ausmal} der Moglichkeit zur inhaltlichen Selbstbestimmung zuriickzufiihren sein. Im
Fall von Lukas war diese (allerdings auch nur in einem Fach) offenbar sehr ausgeprégt,
was seinen bereits vorhandenen Lernpriferenzen vollauf entgegenkam: ,,[M]ir hat das
extrem entsprochen. Das war/das war einfach genau das, was ich sonst auch gewollt
hitte* (Lukas, 92). Unter diesen Bedingungen konnte er nach eigenem Bekunden, wie
im Vorangehenden dargelegt, viel profitieren, — nicht primér hinsichtlich des Erwerbs
von Fachwissen, sondern vielmehr, was die Entwicklung von Fahigkeiten und Fertig-
keiten des selbstregulierten Lernens betraf.

Im Fall von Sven verdankt sich die positive Bewertung in erster Linie dem eingangs
angesprochenen Lateinprojekt: ,,[ W]enn es jetzt nicht im SLS gewesen wére, hétten wir
ja vielleicht am Dienstag um zehn, am Mittwoch um acht und am Freitag von zwei bis
vier uns irgendwie hippchenweise damit befassen miissen* (Sven, 326). Im Gegensatz
zum fragmentierten Schulalltag ermoglichte die im Latein-SLS zugestandene zeitliche
Selbstbestimmung eine intensive, konzentrierte Beschéftigung mit dem Gegenstand,
was Sven, nachgerade poetisch, als ,,ein schones, ein bliihendes Ereignis® (328) er-
innert. Die Gelegenheit zur zeitlichen Selbstbestimmung erkldrt auch Svens eher wohl-
wollende Beurteilung des SLS im Fach Franzosisch, wo er seine Arbeiten dann schrei-
ben konnte, wenn er sich selbst dazu motiviert fithlte und nicht zu einem von auflen
vorgegebenen Zeitpunkt:

Ich fand es deutlich angenehmer, das so schreiben zu konnen dann, wann ich wollte.
[...]im Normalfall weisst du zwei Wochen im Voraus: Okay, in diesen zwei Stunden
musst du dann einen guten Text schreiben (Interviewerin: Mhm), dann sollte dir et-
was Gutes in den Sinn kommen, dann solltest du ihn gut schreiben kénnen und noch
vor dem zweiten Klingeln fertig sein ((lacht)). (Sven, 282)

Dessen ungeachtet erlebte Sven seinen Lerngewinn nicht als bedeutsam. Dazu hat die
Moglichkeit zur inhaltlichen Selbstbestimmung, die im Fall von Lukas immerhin in
einem Fach gegeben war, in Svens SLS offenbar gefehlt:

Du hattest ja trotzdem das Programm. Du musstest es einfach selbstidndig erarbeiten.
Eben, so, es war ja nicht irgendwie individual, wo man das individuelle Interesse
irgendwie vielleicht hitte entfalten konnen (Interviewerin: Mhm) oder irgendwie
hitte sagen konnen, okay, jetzt dieses Semester konzentriere ich mich auf DAS und
$0. [...] Du hattest ja genau die Vorgaben, was du genau konnen musst. [...] Die Ver-
teilung des Frontalunterrichts auf das Selbererarbeiten oder so. (Sven, 322)

Was im Zusammenhang mit der Beurteilung des SLS auch auffillt: Die Aspekte ,Anfor-
derungen® bzw. ,Arbeitslast’ werden fiir die Repridsentanten des Typus B, wenn iiber-
haupt, dann nur in dem Sinne thematisch, dass sie von Mitschiilerinnen und Mitschiilern
erzdhlen, die durch das vergleichsweise offene, weniger strukturierte und kontrollie-
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rende Setting tiberfordert gewesen seien*: ,,[I]ch weill von anderen, die das nicht so cool
gefunden haben, weil es ein bisschen eine Uberforderung ist, wenn man so viel selber
organisieren muss (Interviewerin: Ja), weil man wird dann einfach nicht kontrolliert*
(Lukas, 92). Sie selbst hingegen hétten sich vom SLS gewiinscht, dass es noch ,,freier
angelegt worden wire.

Beide Vertreter des Typus B entscheiden sich fiir einen sozial- bzw. geisteswissen-
schaftlichen Studiengang an der Universitét. Die Hochschule scheint fiir sie ein Ort zu
sein, wo man den eigenen Interessen nachgehen und diese weiter vertiefen kann, ohne
schon zu Beginn ein konkretes Ziel anstreben zu miissen.

5. Diskussion

Aufgrund unserer bisherigen Analysen konnten zwei deutlich voneinander unterscheid-
bare Typen des Umgangs mit dem SLS herausgearbeitet werden: der Typus A Angewie-
sensein auf Vorgaben und der Typus B Gestalten von Freirdumen.

Im Hinblick auf die Interpretation dieses Ergebnisses sind vorab einige methodische
Uberlegungen angebracht. Erstens basiert die vorliegende Typenbildung auf relativ
wenigen Fillen. Kleine Fallzahlen sind in der dokumentarischen Methode nicht un-
gebriuchlich, denn die Generalisierung der Befunde wird gemél einer theoretischen
Logik angestrebt; eine statistische Generalisierung der vorliegenden Typen wére hin-
gegen methodisch nicht zuldssig.

Zweitens miisste anhand weiterer Interviews gepriift werden, ob sich die momen-
tane Vermutung eines Zusammenhangs zwischen dem Typus A und der Wahl eines stark
strukturierten Studienganges bzw. zwischen dem Typus B und der Wahl eines offeneren,
starker individuell gestaltbaren Studienganges empirisch weiter stiitzen lésst.

Drittens ldsst sich fragen, ob sich die verschiedenen Typen des Umgangs mit dem
SLS auch dann zeigten, wenn die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler ein vorab de-
finiertes, moglichst vergleichbares SLS-Setting erleben wiirden. Wenn es aber darum
geht, grundlegende, iiber ldngere Zeit aufgebaute und stabilisierte Lernorientierungen
zu rekonstruieren, nicht aber Reaktionen auf ein kontrolliertes Treatment zu erfassen,
diirfte eine solche Forschungsanlage unseres Erachtens kaum zu weiteren wesentlichen
Erkenntnissen fiihren.

Indem in den Interviews selbstldufige Erzdhlungen zur je eigenen Lernbiographie
zunédchst im Vordergrund standen, ldsst sich der Umgang der Typen mit dem selbstregu-
lierten Lernen wihrend des SLS in einen groBeren Erfahrungszusammenhang einordnen.
So liegt dem Typus A ein instrumentelles Verstdndnis schulischen Lernens zugrunde. Er
richtet sich beim Lernen vorwiegend an von aulen vorgegebenen, reproduktiv-kogni-
tiven Zielen aus, wobei Lernen insbesondere unter Stoff- bzw. Zeitdruck in Gang zu

4 Interessant ist hierbei, dass Typus A aus der Perspektive von Typus B mit Uberforderung zu
kdmpfen hatte, weil es kaum vorgegebene Strukturen und zu wenig Kontrolle gab, wéhrend
Typus A selbst Unterforderung konstatiert, weil zu wenig Stoff erarbeitet werden musste.
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kommen scheint. Dieser Typus schitzt den Lernerfolg im SLS negativ ein. Umgekehrt
entspricht dem Typus B ein entwicklungsorientiertes Verstindnis schulischen Lernens.
Er favorisiert den Erwerb von Féhigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen des selbstregu-
lierten Lernens, und er zieht es vor, sein Lernen, wo dies ermdglicht wird, an eigenen
Interessen auszurichten, wahrend er Druck als eher lernfeindlich erlebt. Dieser Typus
beurteilt das SLS teilweise oder gar weitgehend positiv. Mit anderen Worten zeigt sich,
dass die Erfahrung mit dem SLS und dessen Beurteilung mit fritheren Lernerfahrungen
und -orientierungen zusammenhéngen: Personen, die sich beim Lernen bereits zuvor
an der Nutzung von Gestaltungsfreiriumen orientiert hatten, erlebten auch das SLS als
positiv und lernforderlich. Gerade umgekehrt verhielt es sich bei denjenigen Personen,
die gemeinhin engere Vorgaben beziiglich der erwarteten Lernergebnisse préferieren.

Boekaerts (2002) weist darauf hin, dass Selbstregulation in komplexer Weise mit
dem jeweiligen System personlicher Ziele zusammenhéngt, die Individuen verfolgen
und die Bestandteil ihres Selbstkonzepts sind. Dieses System umfasst neben schu-
lischen auch sozio-emotionale Ziele; letztere sind von der bisherigen Forschung zum
selbstregulierten Lernen jedoch hédufig ausgeblendet worden, obwohl gerade sie ,,a fa-
vorable or unfavorable context for the pursuit of academic goals® zu bieten vermochten
(Boekarts, 2002, S. 591). Einer solchen zieltheoretischen Perspektive auf selbstregulier-
tes Lernen zufolge kann Selbstregulation — in Abgrenzung zu reiner Selbstkontrolle —
dann gelingen, wenn Individuen eine Anforderung ihrer Umwelt, beispielsweise eine
schulische Aufgabenstellung, mit einem oder mehreren personlichen Zielen verbinden
und ihr damit Sinnhaftigkeit zuschreiben (Boekarts, 2002, S. 597). Den Reprisentanten
von Typus B, so ldsst sich vermuten, ist diese Verbindung und damit Selbstregulation,
zumindest in einzelnen SLS-Fichern, cher gelungen, wihrend die Angehdrigen von Ty-
pus A ein Verhalten beschreiben, welches sich mit Boekaerts (2002, S. 598) als ,,under-
controlled behavior, governed by one’s urges interpretieren lasst.

In der weiteren Diskussion wenden wir uns nun der Frage zu, welche Schliisse sich
im Hinblick auf eine qualitativ addquate Beratung und Betreuung von Lernenden ziehen
lassen. Zunéchst ist festzustellen, dass die Strategien, mit denen die Lehrperson die Ler-
nenden beim selbstregulierten Lernen unterstiitzen kann, nicht neu und auch nicht spe-
zifisch fiir selbstreguliertes Lernen sind. So spielen Strategien wie reziprokes Lehren,
Metakognition und Feedback, die Hattie (2009) als besonders effektstark im gefiihrten
Unterricht ausweist, beim selbstregulierten Lernen in Form von sachbezogenen und me-
takognitiv unterstiitzenden Gespriachen ebenfalls eine grofle Rolle.’ Entscheidend ist,
wie und in welcher Rolle die Lehrperson diese Formen der Unterstiitzung einsetzt. Die
dazu notwendige Verschiebung zur Perspektive der Lernenden (Boekaerts, 1999) stellt
fiir die betroffenen Lehrpersonen eine grofe Herausforderung dar, wie die Auswer-
tung von Fokusgespriachen mit rund 80 Gymnasiallehrpersonen zeigt (Kyburz-Graber,
Brunner & Keller, 2013). Wir sind der Auffassung, dass Metakognition als wesentliches

5 Bemerkenswert ist, dass Hattie (2009) selbst keinen Gegensatz aufbaut zwischen angeleite-
tem und selbstreguliertem Lernen. Léngerfristiges Ziel sei vielmehr ,,to get students to learn
the skills of teaching themselves — to self-regulate their learning® (S. 245).
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Element im Lernprozess des selbstregulierten Lernens erst dann fiir die Lernenden be-
deutungsvoll wird, wenn sie in angemessener Weise angeregt und ermutigt werden, iiber
ihre konkreten Lernerfahrungen nachzudenken. Die Interviews legen nahe, dass dies
wesentlich beim Sprechen iiber das Lernen geschehen kann, sofern dem Nachdenken
iiber personliche Ziele, Erfahrungen mit dem Lernen, Lernvorstellungen und -bediirf-
nisse Raum gegeben wird, im Sinne von Boekaerts’ Forderung, bei der Férderung des
selbstregulierten Lernens die ,,whole-person-in-context in den Blick zu nehmen (Boe-
kaerts, 2002, S. 591).

Die Forderung, Lernbegleitung verstarkt auf die Wahrnehmung der Lernerfahrungen
und -bediirfnisse der Lernenden aufzubauen, fithrt uns zu einem weiteren Aspekt: Wir
sehen eine fruchtbare Weiterentwicklung des SLS und des selbstregulierten Lernens
allgemein nicht so sehr in der Verbesserung von Strukturen, Aufgabenstellungen und
Strategietrainings. Solange dadurch die von auflen vorgegebenen Ziele gestérkt wiir-
den, wiren die Lernenden nédmlich gefordert, sich durch Selbstkontrollstrategien noch
besser an diese Ziele anzupassen (im Sinne von ,,goal maintenance, vgl. Boekaerts,
2002, S. 598). In Ubereinstimmung mit Boekaerts’ Unterscheidung von Selbstmanage-
ment und Selbstregulation sehen wir Chancen zur Férderung des selbstregulierten Ler-
nens vielmehr darin, dass Lehrpersonen durch addquate Lernbegleitung den Lernenden
einen Raum bieten, der es ihnen ermdglicht, sich auf ihre personlichen Ziele auszurich-
ten (,,self-maintenance®, Boekaerts, 2002, S. 598). In einem solchen Lernprozess spie-
len Motivations-, Volitions- und Emotionsstrategien eine Rolle, die im Wesentlichen
auf der Bewusstwerdung und dem Verstehen von personlichen Zielen, Lernvorausset-
zungen und -bediirfnissen aufbauen. Konkret wird eine Lehrperson im unterstiitzenden
Lerngesprich die Schiilerin/den Schiiler ermuntern, sich an Lernerfahrungen innerhalb
oder auflerhalb der Schule zu erinnern, diese hinsichtlich der damaligen motivationa-
len und emotionalen Befindlichkeit genau zu beschreiben, die Griinde fiir den subjektiv
empfundenen Erfolg bzw. Misserfolg herauszuarbeiten und persdnliche sozio-emotio-
nale und fachliche Ziele zu identifizieren, welche sie bzw. er mit dem Lernen verbindet.
Ein ndchster Schritt gilt dann der Konkretisierung des aktuellen Lernvorhabens, auf-
bauend auf den personlichen Zielen und den identifizierten Lernvoraussetzungen. Eine
solche Lernprozessbegleitung kann bei entsprechender Vorbereitung auch in Lernpart-
nerschaften oder in Gruppengespriachen erfolgen.

Im Rahmen solcher metakognitiver Gesprache konnen die Beteiligten auch der
Frage nachgehen, welche Lernenden eher dem Typus Angewiesensein auf Vorgaben und
welche eher dem Typus Gestalten von Freirdumen entsprechen. Auf dieser Grundlage
ist es der Lehrperson moglich, den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler im Hinblick auf das selbstregulierte Lernen besser gerecht zu werden;
der Strukturierungsgrad von Aufgabenstellungen ldsst sich individuell anpassen und
das Angebot von Wahlmdglichkeiten erweitern. Konkreter: Lernende des Typus Ange-
wiesensein auf Vorgaben konnen schrittweise an offenere Aufgabenstellungen herange-
fithrt werden, indem sie nach ersten Erfahrungen mit strukturierten Vorgaben fiir das
selbstregulierte Lernen angeregt werden, ihre personlichen Ziele zu beschreiben, The-
men selbst auszuwihlen und eigene Vorgehensweisen zu planen (vgl. Boekaerts, 2002,
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S. 597-598). Umgekehrt sollte die Lehrperson die Lernenden des Typs Gestalten von
Freirdumen nicht zuriickbinden, in der irrigen, unter Lehrpersonen aber verbreiteten
Meinung, alle Lernenden gleich behandeln zu miissen (vgl. Kyburz-Graber, Brunner &
Keller, 2013). Vielmehr kann sie diesen Schiilerinnen und Schiilern in der vertiefenden
Diskussion von Lernergebnissen eine kritisch mitdenkende Gesprachspartnerin sein.

In diesem Zusammenhang wire es weiterfilhrend interessant, mit einem standardi-
sierten Forschungsdesign zu untersuchen, ob und wie sich eine solche an die individuel-
len Bediirfnisse der einzelnen Lernenden angepasste Lernbegleitung auf die Fahigkeit,
selbstreguliert zu lernen, auswirkt.

Ankniipfend an die lange Forschungstradition zur Bedeutung der Nutzung von Lern-
strategien, stellt sich zweitens die Frage, ob und inwiefern sich die von uns identifizier-
ten Typen im Hinblick auf die Art und Weise, wie sie Lernstrategien im konkreten Pro-
zess des selbstregulierten Lernens einsetzen, unterscheiden.

SchlieBlich miisste die Untersuchung von zusétzlichem Datenmaterial zeigen, in-
wiefern sich moglicherweise Ubergangstypen, Subtypen bzw. grundsitzlich neue Ty-
pen identifizieren lassen. Dies konnte zu einer differenzierteren Sicht auf die Vorausset-
zungen der Lernenden und damit verbunden auch auf die Strategien der Lernbegleitung
fiihren.
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Abstract: This article focuses on former upper secondary school students’ orientations to
learning in general, and to self-regulated learning (SRL) in particular. Applying the docu-
mentary method of analysis, we reconstruct students’ experiences and propose two dis-
tinct types of orientations. The results are discussed in the light of a theoretical view of
SRL that takes into account students’ specific socio-emotional goals and learning inter-
ests. Building upon the discussion, we propose an approach for teachers to encourage
students to reflect upon their individual learning needs and interests in order to better sup-
port the different types of students in situations of self-regulated learning. The paper ends
with questions for future research.

Keywords: Self-Regulated Learning, Orientation Framework, Upper Secondary School,
Learning Biographies, Documentary Method
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