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Individuelle Forderung und selbstreguliertes Lernen

Bedingungen und Optionen fiir das Lehren und Lernen
in Prdsenz und auf Distanz

Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt das selbstregulierte Lernen als Form der individuellen Férderung vor
und thematisiert vor allem darauf bezogene Lernstrategien und deren Relevanz fiir den
Lernprozess. Zudem werden Wege der schulischen Forderung von Schiiler*innen wissen-
schaftlich fundiert dargestellt. Daran anschliefSend werden konkrete Handlungsoptionen
fiir die schulische Praxis im Kontext des Prisenzunterrichts und ,,Fernunterrichts“ ab-
geleitet, um zu verdeutlichen, wie das selbstregulierte Lernen genutzt werden kann, um
mit den aktuellen Herausforderungen zu Zeiten von Corona umzugehen.
Schliisselworter: individuelle Forderung, selbstreguliertes Lernen, Lernstrategien, Pri-
senzunterricht, Fernunterricht

Individual Support and Self-Regulated Learning
Conditions and Options for Classroom Teaching and Distance Learning

Abstract

This article presents self-regulated learning as a form of individual support and focus-
es on related learning strategies and their relevance for the learning process. In addition,
measures of student support in schools are presented in a scientifically profound man-
ner. Subsequently, concrete courses of action for school practice in the context of class-
room teaching and distance learning are derived, in order to illustrate how self-regulated
learning can be used to address the current challenges during the coronavirus pandemic.
Keywords: individual support, self-regulated learning, learning strategies, classroom
teaching, distance learning

1 Einleitung

Aus guten Griinden wird wihrend der aktuellen ,Corona-Krise® vermehrt die
Befiirchtung geduflert, dass die zu enge Kopplung von schulischer Leistung und sozia-
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ler Herkunft im Deutschland - von der wir seit PISA 2000 wissen — durch fehlenden
Prisenzunterricht an Schulen noch verstarkt wird. Durch eine Verlagerung des schu-
lischen Lernens in einen ,Fernunterricht“! kénnen sich soziale Ungleichheiten zwi-
schen den Schiler*innen verschirfen (Forsa, 2020). Grund dafiir konnten zum einen
eine bislang mangelnde ,Digitalisierung® des Unterrichts, eine fehlende bzw. unzu-
reichende technische Ausstattung sowie fehlende Kompetenzen der Lehrpersonen
und der Eltern und somit auch der Schiller*innen sein (van Ackeren, Endberg &
Locker-Griitjen, 2020; Reimers & Schleicher, 2020). So konnte die ICILS-2018-Studie
zeigen, dass Schiller*innen in Deutschland tber eine sehr geringe computer- und
informationsbezogene Kompetenz verfiigen und dadurch das Potenzial zur individu-
ellen Forderung durch digitale Medien nicht ausgeschopft wird (Eickelmann et al.,
2019). Zum anderen kann auch mangelnde elterliche Unterstiitzung in eher bildungs-
fernen Familien Schiiler*innen vor allem beim hiuslichen Lernen benachteiligen.
Schulisches Lernen bietet u.a. die Vorteile, dass Schiiler*innen von einer Lehrkraft
im Lernprozess begleitet werden, Lernziele vorgelegt bekommen, zum konzentrier-
ten Arbeiten angehalten werden oder der Schulalltag (durch z.B. Unterrichtstunden
und Pausen) vorstrukturiert wird. Dies alles fallt bei vielen Kindern und Jugendlichen
wihrend des ,,Fernunterrichts weg: Schiiler*innen treffen im héauslichen Umfeld auf
ein offenes Lernszenario, fiir welches ihnen haufig die erforderlichen Kompetenzen
fehlen, um erfolgreich lernen zu kénnen. Fiir diese Situation hilfreiche und lernfér-
derliche Anregungen kann man dem Konzept zum selbstregulierten Lernen als einer
Form der individuellen Férderung entnehmen. Wirksame Lernstrategien als zentra-
ler Teil des selbstregulierten Lernens konnen Schiiler*innen dazu befihigen, ihr eige-
nes Lernen eigenstindig zu steuern und somit eine aktive Rolle in ihrem eigenen
Lernprozess einzunehmen (u.a. Weinert, 2000). Des Weiteren bietet sich durch das
selbstregulierte Lernen die Moglichkeit, unterschiedliche Lernvoraussetzungen von
leistungsschwiécheren und (potenziell) leistungsstarkeren Schiiler*innen zu adressie-
ren und somit zur erforderlichen Differenzierung von Lernprozessen im Sinne der in-
dividuellen Forderung beizutragen.

Der vorliegende Beitrag stellt das selbstregulierte Lernen als Form der individuel-
len Férderung vor und thematisiert insbesondere darauf bezogene Lernstrategien
und deren Bedeutung fiir den Lernprozess. Zudem werden Wege der schulischen
Forderung wissenschaftlich fundiert dargestellt. Daran anschlieflend werden konkre-
te Handlungsoptionen fiir die schulische Praxis im Kontext von Lehren im Prisenz-
und im ,Fernunterricht® abgeleitet, um zu verdeutlichen, wie das selbstregulierte
Lernen genutzt werden kann, um mit den neuen Herausforderungen zu Zeiten von
Corona umgehen zu kénnen.

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfiillung der Schulpflicht wahrend
der angeordneten SchulschlieSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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2 Selbstreguliertes Lernen als Format der individuellen Forderung

Das Konzept der individuellen Forderung ist mit dem PISA-Schock nun seit knapp
20 Jahren vermehrt Gegenstand von bildungspolitischen und péddagogischen Dis-
kussionen. Dabei ist individuelle Forderung ,gleichermaflen Voraussetzung fiir
das Vermeiden und den rechtzeitigen Abbau von Benachteiligungen wie fir das
Finden und Férdern von Begabungen® (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001, S.7).
Verbunden mit dem Ausbau von Ganztagsschulen scheint eine stirkere individuel-
le Forderung ein Ansatz zur Verbesserung der Schiiler*innenleistungen zu sein (u.a.
Baumert, Blum & Neubrand, 2004; Fischer, Rott, Veber, Fischer-Ontrup & Gralla,
2014). Gemafl dem Forum Bildung (2001, S.7) wird individuelle Forderung ver-
standen als ,konsequente Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen,
wie z.B. Begabungen, Lernhaltung, Lernumgebungen im Elternhaus, Vorwissen aus
der Lebenswelt.“ Die Umsetzung dieses padagogischen Konzepts zeigt sich vor al-
lem in dem vermehrten Riickgriff auf neue Lehrformen (z.B. Offnung des Unter-
richts), durch eine verstirkte Differenzierung von Lernangeboten (z.B. durch Binnen-
differenzierung) sowie eine zunehmende Steuerung von Lernprozessen durch
Schiiler*innen (u.a. Arbeitsstab Forum Bildung, 2001; Fischer et al., 2014).

Fir eine wirksame individuelle Forderung von Schiller*innen ist eine Kopplung
von Diagnose und Férderung im Sinne einer diagnosebasierten Férderung bzw. for-
derorientierten Diagnostik relevant, um eine Adaptation des schulischen Unter-
richtsangebotes an die individuellen Lernausgangslagen der Schiiler*innen reali-
sieren zu konnen (Helmke, 2014). Mit Blick auf einzelne Phasen der individuellen
Forderung ergibt sich ein zirkuldrer Prozess aus Diagnose und Forderung, wobei die
Diagnose der kontinuierlichen Feststellung personlicher Lernausgangslagen dient,
wihrend die Forderung die systematische Umsetzung passgenauer Lernangebote fo-
kussiert. Im Sinne des formativen Assessments (Black & Wiliam, 1998) dient die
Diagnose nicht nur der Beurteilung personlicher Forderbedarfe, sondern auch der
Feststellung der Wirksamkeit individualisierter Forderformate. Eine solche Evaluation
befordert die Reflexion adaptiver Forderansitze, die in die Planung weiterer gezielter
Unterstiitzungsmafinahmen — etwa mit Blick auf die abnehmende Fremdsteuerung
und zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen — miindet (Fischer & Fischer-
Ontrup, 2016). Diese systematische Anpassung des didaktischen Lernangebotes sei-
tens der Lehrpersonen an die Lernenden mit ihren diagnostizierten jeweiligen
Lernbediirfnissen dient der bestmoglichen Gestaltung individueller Lernprozesse mit
dem Ziel der nachhaltigen Potenzialentwicklung (Fischer et al., 2014).

Eine solche Anpassung des unterrichtlichen Bildungsangebotes an die individuel-
len Lernvoraussetzungen ldsst sich im Sinne der potenzialorientierten Haltung mit
dem Konzept der Zone der nédchsten Entwicklung von Vygotskij (2002) beschreiben.
Diese kann als Maf3 fiir das Lernpotenzial eines Individuums relativ zu seinem mo-
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mentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die Instruktion orientiert sich hier-
bei mehr an dem Stand der moglichen Entwicklung als an dem Stand der aktuellen
Entwicklung (Rapp, 2014). In der Schule dient die individuelle Forderung dann dazu,
zielgerichtet die Distanz zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand und dem mog-
lichen Entwicklungsstand der Lernkompetenzen der Schiiler*innen mittels adaptiver
Lernarrangements, nicht zuletzt mit Blick auf selbstreguliertes Lernen, zu iiberwin-
den.

Im schulischen Alltag scheinen diesbeziiglich Probleme zu bestehen, die in Corona-
Zeiten verstarkter zu Tage treten und eine stirkere individuelle Foérderung hem-
men koénnen. Zum einen ist eine Verunsicherung von Lehrpersonen beziiglich des
Konzepts der individuellen Forderung empirisch belegt, welche aus einer wahrge-
nommenen Diskrepanz zwischen tatsdchlichen Umsetzungsméglichkeiten und -ideen
im schulischen Alltag auf der einen und Vorgaben von Seiten der Bildungspolitik auf
der anderen Seite entsteht (Abs, 2005; Solzbacher, 2008). So trauen Lehrpersonen sich
eine gute Planung und Durchfiihrung von Unterricht eher zu als eine Diagnose und
individuelle Forderung ihrer Schiiler*innen (Klieme & Warwas, 2011). Des Weiteren
fithren Versuche der Umsetzung des Konzepts der individuellen Férderung héufig zu
einer verstirkten Offnung des ,,normalen” Unterrichts, beispielsweise durch didak-
tische Methoden wie die Arbeit mit Wochenplanen oder in Projektformaten. Dabei
wird hiufig tibersehen, dass eine blofle Offnung des Unterrichts nicht automatisch
mit einer Individualisierung des Lernens einhergehen muss und somit nicht zwangs-
ldufig eine lernforderliche Wirkung zeigt (u.a. Bennett, 1976; Hattie, 2009).

In Zeiten von Corona wird eine bestimmte Form der Offnung des Unterrichts nun
zum Lernalltag aller Schiller*innen. Im Rahmen des ,Fernunterrichts“ werden die
Strukturierung von Unterrichtsgegenstdnden durch die Lehrkraft sowie die Beachtung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen auf ein Minimum redu-
ziert. Eine im ,normalen® Prasenzunterricht unzureichende individuelle Forderung
verstarkt sich hier noch, und die fehlenden Kompetenzen von Schiiler*innen zur
Selbststeuerung, welche ihnen helfen wiirden, offene Lernszenarien auszugestalten
und ihr Lernen selbststandig ihren eigenen Voraussetzungen anzupassen, werden of-
fensichtlich. Das ,,selbstregulierte Lernen kann somit als ein wichtiges Ziel von indi-
vidueller Forderung angesehen werden® (Klieme & Warwas, 2011, S. 813). Klieme &
Warwas (2011) sprechen dem selbstregulierten Lernen in diesem Kontext eine mo-
derierende Funktion zwischen den Lernprozessen der Schiiler*innen und der in-
dividuellen Férderung zu. Eine individuelle Foérderung kann somit letztlich nur
dann lernwirksam sein, wenn Schiiler*innen tiber Kompetenzen des selbstregulier-
ten Lernens verfiigen und in der Lage sind, in individualisierten Forderformaten,
wie etwa geoffneten Unterrichtssettings, erfolgreich zu lernen (Hattie & Zierer,
2018). Uberhaupt zeigt sich mit Blick auf die Passung des selbstregulierten Lernens,
dass leistungsschwécheren Schiiler*innen eher hochstrukturierte und lehrergeleite-
te Unterrichtsformate zugutekommen, wihrend (potenziell) leistungsstarke Schiile-
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r*innen von gedffneten Unterrichtsformaten profitieren (u.a. Helmke & Weinert,
1997; Connor, Morrison & Petrela, 2004). Allerdings kénnen durch addquate Fremd-
regulation seitens Lehrpersonen in der Schule - oder seitens Eltern im Rahmen des
»Fernunterrichts“ — auch Kinder mit ungiinstigen Lernausgangsvoraussetzungen die
notwendigen Kompetenzen zur Selbstregulation fiir erfolgreiche Lernprozesse entwi-
ckeln (u.a. Fischer, 2006; Jackson, 2016).

3 Lernstrategien als Voraussetzung fiir selbstreguliertes Lernen

Die Fihigkeit zum selbstregulierten Lernen ist eine facheriibergreifende Kompetenz
und eine zentrale Voraussetzung fiir den Wissenserwerb zum lebenslangen Lernen
(Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). Beim selbstregulierten Lernen planen, tiber-
wachen und kontrollieren Lernende selbststindig ihren Lernprozess und nehmen so-
mit eine aktive Rolle ein (Bandura, 1986; Boekaerts, 1996; Pintrich, 2000; Schunk &
Zimmerman, 1998; Veenman, van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006; Winne, 1995).
In offenen Lernszenarien konnen Schiiler*innen daher mittels ihrer Kompetenz zum
selbstregulierten Lernen mit der fehlenden Fremdregulierung durch Lehrpersonen
umgehen. In diesem Kontext bilden Lernstrategien den Kern des selbstregulierten
Lernens (Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015). Gemaf$ Klauer
& Leutner (2012) lassen sie sich als ,,Plane fiir Handlungssequenzen, die auf Lernen
abzielen® (S. 162), definieren. Geméf3 der verschiedenen Komponenten, die beim
selbstregulierten Lernen wirksam werden (u.a. Pintrich & de Groot, 1990), werden
drei Arten von Lernstrategien unterschieden (u.a. Weinstein & Mayer, 1986; Wild,
2000): kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien, wobei letztere
auch motivational-volitionale Strategien umfassen. Diese Strategien stehen in einem
hierarchischen Verhiltnis zueinander (Klauer & Leutner, 2012).

Kognitive Lernstrategien

Kognitive Lernstrategien sind den metakognitiven Lernstrategien untergeordnet und
koénnen der Informationsaufnahme, -verarbeitung, -speicherung sowie dem Informa-
tionsabruf und -transfer dienen (ebd.). Sie zdhlen zu den Primérstrategien und wir-
ken

wdirekt auf die zu erwerbende bzw. zu verarbeitende Information ein
[...], dass diese besser verstanden, behalten, wieder abgerufen und trans-
feriert werden kann, und [fithren] dadurch zur Verdnderung kognitiver
Strukturen und Prozesse“ (Friedrich & Mandl, 1992, S. 8).
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Entsprechend sind kognitive Lernstrategien fach- und doménenspezifisch und miissen
zur jeweiligen Lernaufgabe passen. Klassischerweise werden hierbei Wiederholungs-,
Elaborations- und Organisationsstrategien unterschieden (u.a. Pintrich, Smith, Garcia
& McKeachie, 1991; Weinstein & Mayer, 1986).

o Wiederholungsstrategien dienen der Einprigung von Fakten und somit einer eher
oberflichlichen Verarbeitung von Informationen, indem diese auswendig gelernt
oder wiederholt und damit wieder ins Gedéchtnis gerufen werden.

o Elaborationsstrategien helfen den Lernenden dabei, neue Wissensinhalte in be-
stehende Wissensstrukturen einzubinden. Dabei werden Informationen im Lang-
zeitgedédchtnis durch die Bildung von Relationen zwischen Vorwissen und neu zu
erwerbendem Wissen gespeichert.

o Organisationsstrategien dienen der Selektion von geeignetem Wissen durch z.B.
das Aufbauen von Beziehungen zwischen verschiedenen zu erwerbenden Wissens-
elementen.

Metakognitive Lernstrategien

Metakognitive Lernstrategien sind ,,Higher-order®-Strategien (u.a. de Boer, Donker,
Kostons & van der Werf, 2018). Sie sind den kognitiven Lernstrategien iibergeordnet,
da sie der Regulation des Lernprozesses dienen und die Ausfithrungsqualitit einer
kognitiven Lernstrategie positiv beeinflussen konnen (Leopold & Leutner, 2015).
Es werden Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollstrategien unterschieden (u.a.
Pintrich, 1999).

o Planungsstrategien werden zu Beginn eines Lernprozesses durchgefiihrt und dienen
der Zielsetzung hinsichtlich des Strategieeinsatzes beim Lernen.

o Uberwachungsstrategien dienen der Beobachtung und Uberpriifung der Ausfiih-
rungsqualitdt einer untergeordneten kognitiven Lernstrategie.

« Kontrollstrategien sind hilfreich, um zu entscheiden, ob die Ausfithrungsqualitit
einer kognitiven Lernstrategie hochwertig war oder ob der Lernprozess adaptiert
werden muss.

Ressourcenbezogene Lernstrategien

Ressourcenbezogene Lernstrategien dienen der Steuerung von Aspekten des Lern-
kontextes, die direkt auf den Lernprozess einwirken, wie z.B. das Anstrengungs-
management, das Management Anderer und das der Umgebung (Pintrich, 2000).
Sie werden auch als Stiitzstrategien bezeichnet (Dansereau, 1985; Mandl & Friedrich,
2006). Nach Wild & Schiefele (1994) werden interne und externe Ressourcen diffe-
renziert, die seitens der Lernenden der Unterstiitzung des Lernprozesses dienen.
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o Interne ressourcenbezogene Lernstrategien konnen von Schiiler*innen genutzt
werden, um eine Lernsituation bewiltigen zu konnen. Hierzu zéhlen u.a. die
Regulation der eigenen Motivation und Volition, der Aufmerksamkeit und An-
strengung, aber auch von zeitlichen Ressourcen (Waldeyer, 2018).

o Externe ressourcenbezogene Lernstrategien dienen etwa der Arbeitsplatzgestaltung,
aber auch der Suche nach personaler (z.B. durch Peers, Eltern) und nicht-perso-
naler Hilfen (z.B. Informationsbeschaffung aus dem Internet bzw. Bibliotheken).

4 Individuelle Forderung des selbstregulierten Lernens

Zahlreiche Interventionsstudien zeigen diverse Moglichkeiten auf, wie der Einsatz
von Lernstrategien in der Schule gefordert werden kann (u.a. Otto, Perels & Schmitz,
2011). Empirisch gesichert ist die Annahme, dass Strategien des selbstregulierten
Lernens stets verbunden mit fachlichen Inhalten gefordert werden sollten (Dignath &
Biittner, 2008). Bei der Lernstrategieférderung lassen sich zudem direkte und indirek-
te MafSnahmen unterscheiden (Landmann et al., 2015; Otto et al., 2011).

o In der direkten Fiorderung wird das Strategiewissen explizit vermittelt, indem
Schiiller*innen bewusst Strategien zur Regulation des Lernprozesses einiiben und
einsetzen.

o In der indirekten Forderung bietet die Lehrkraft in ihrem Unterricht ein lernstra-
tegieforderliches Lernszenario an, so dass Schiiler*innen Lernstrategien anwenden
konnen.

Haben Schiiler*innen im Rahmen einer direkten Forderung nicht bereits Strategie-
wissen erworben, konnen sie in indirekten Férdermafinahmen ohne die erforderli-
chen Strategien schnell iberfordert sein. Direkte Fordermafinahmen hingegen dienen
der Strategievermittlung, bieten aber hiufig wenig Moglichkeiten der Anwendung
(Schuster, 2019). Entsprechend sollten direkte und indirekte Fordermafinahmen mit-
einander kombiniert werden (u.a. Paris & Paris, 2001). So kann etwa in Form der
Projektarbeit (z.B. dem Forder-Forder-Projekt?; siehe Fischer, 2006, und Fischer,
Hillmann, Kaiser & Konrad, 2020) Strategiewissen direkt vermittelt werden. Zugleich
konnen diese Lernstrategien im reguldren Fachunterricht indirekt zur Anwendung
gebracht werden. Studien zur kombinierten Forderung von Lernstrategien sind bis-
her kaum vorhanden. Aktuelle Forschungsbefunde deuten aber darauf hin, dass
Schiller*innen der Transfer von Lernstrategien ausgehend von direkten Forder-
mafinahmen in den reguldren Unterricht gelingen konnte (Schuster, Stebner, Wirth &
Leutner, 2018; Werth et al., 2012).

2 Vgl https://www.icbf.de/index.php/de/arbeitsschwerpunkte-2/begabtenfoerderung/lernstra
tegiekurs-2; Zugriff am 02.06.2020.
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Das Potenzial von direkten und indirekten Fordermafinahmen wird dabei aller-
dings haufig durch mangelnde Kompetenzen von Lehrpersonen fiir eine Forderung
von selbstreguliertem Lernen gehemmt. Aktuelle Forschung zeigt, dass Lehrpersonen
tber eher geringes Vorwissen iiber Lernstrategien verfiigen (Glogger-Frey, Deutscher
& Renkl, 2018) und Wissensliicken vor allem hinsichtlich der Vermittlung metako-
gnitiver Lernstrategien aufweisen (u.a. Spruce & Bol, 2015). Daraus resultiert, dass
- wenn Uberhaupt — eher kognitive Lernstrategien im Unterricht vermittelt werden
(Dignath & Biittner, 2018). Dariiber hinaus stellt die schrittweise Vermittlung von
Lernstrategien mit der Kopplung von Diagnose und Forderung nach dem wirksamen
Scaffolding-Prinzip, d.h. stufenweisem Abbau externer Lernunterstiitzung (Gibbons,
2002; Reinmann-Rothmeier, 2003), eine grofle Herausforderung fiir Lehrpersonen
dar. Dieses Prinzip fokussiert den allmahlichen Abbau der Unterstiitzung durch die
Lehrperson und die zunehmende Ubergabe der Verantwortlichkeit fiir das Lernen an
die Lernenden etwa in der Schrittfolge nach Reusser (1995):

1) Modeling (Vormachen vs. Nachahmen),

2) Coaching/Scaffolding (selektive Anleitung vs. angeleitetes Uben),

3) Fading (Zurticktreten vs. selbststindige Ausfithrung).

Hier wird die Fremdsteuerung durch die bzw. den Lehrende*n stufenweise durch
die Selbststeuerung der Lernenden abgeldst, wobei gleichermaflen diagnostische
und Scaffolding-Strategien relevant sind (Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010).
Bei dieser Art des Expertiseerwerbs fungieren Lehrende mit ihrem Wissen als
Expert*innen und Lernende als Noviz*innen, wobei sich die Rollen zunehmend rela-
tivieren. Solche Formen des Strategieerwerbs zum selbstregulierten Lernen erfordern
eine individuelle Lernbegleitung, wobei neben der effektiven Strategievermittlung
im Sinne des Lerncoachings auch das personliche Beziehungserleben im Sinne des
Mentorings besonders relevant ist (Fischer, Rott & Fischer-Ontrup, 2013).

5 Selbstreguliertes Lernen im Pridsenz- und im ,,Fernunterricht

Besondere Relevanz kommt in Corona-Zeiten, in denen das Lernen von Schiiler*in-
nen nun aus einem Wechsel von Prisenz- und ,Fernunterricht besteht, den
Strategien des selbstregulierten Lernens zu. Vor allem im ,Fernunterricht® wer-
den Strategiewissen und Wissen um dessen Anwendung durch Schiiler*innen drin-
gend bendtigt, um Lernprozesse zuhause initiieren und aufrechterhalten zu konnen.
Neben dem Wissen iiber kognitive Strategien, welches hédufig auch in Schulbiichern
(z.B. Lesestrategien im Fach Deutsch) Erwdhnung findet, werden vor allem metako-
gnitive und ressourcenbezogene Lernstrategien bedeutsam. Da im ,Fernunterricht®
die Fremdregulierung durch die Lehrkraft weitestgehend fehlt, konnen metakog-
nitive Strategien Schiiler*innen dazu verhelfen, Lernprozesse zielorientiert zu pla-
nen, diese zu iiberwachen und zu regulieren. Zudem nehmen ressourcenbezo-
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gene Lernstrategien beim Distanzlernen eine wichtige Rolle ein. Neben externen
Ressourcen, z.B. einer geeigneten Arbeitsplatzgestaltung oder der Fahigkeit zur an-
gemessenen Internetrecherche, treten interne Ressourcen in den Vordergrund, z.B.
durch die Féhigkeit zur Regulation der eigenen Motivation und Konzentration.
Dadurch konnen etwa die in der Schule oft extern regulierten Tendenzen zur Pro-
krastination (,,Aufschieberitis“) oder Ablenkungen durch Smartphones zuhause ver-
mieden werden.

Eine Forderung des selbstregulierten Lernens zu Corona-Zeiten miisste nun auf
zweierlei Weise erfolgen: Zum einen miisste wihrend des Prasenzunterrichts in der
Schule Zeit darauf verwendet werden, Lernstrategien direkt an Schiiler*innen zu ver-
mitteln, um ein entsprechendes Strategie-Repertoire aufzubauen. Hier konnen theo-
riebasierte und praxisrelevante Konzepte etwa zur Vermittlung von Lernstrategien,
wie das Unterrichtsprogramm ,Wir werden Textdetektive“ (Gold, Mokhlesgerami,
Riihl, Schreblowski & Souvignier, 2004) oder das Trainingsprogramm ,Selbstre-
guliertes Lernen in den Naturwissenschaften® (Stebner, Schiffauer & Schmeck, 2015),
hilfreich sein.

Zum anderen kénnen erworbene Lernstrategien dann im ,Fernunterricht® indirekt
angeregt werden, indem den Schiiler*innen fiir das Lernen zuhause einige Werkzeuge
an die Hand gegeben werden, sie an die Verwendung dieser Strategien zu erin-
nern. Zu nennen wire etwa die Verwendung von Symbolen fiir Lernstrategien im
»Fernunterricht“: Wenn zuvor in der direkten Forderung fiir Lernstrategien stellver-
tretende Symbole eingefithrt wurden, kann auf diese zuhause z.B. auf Arbeitsblattern
zuriickgegriffen werden. Ein Uberblick iiber verschiedene Méglichkeiten der indirek-
ten Forderung von Lernstrategien — vor allem im Regelunterricht - findet sich bei
Stebner, Schuster, Weber, Roelle und Wirth (2020). Eine umfangreichere Méglichkeit
der indirekten Forderung zuhause stellt die Verwendung von Reflexionsbogen oder
Lerntagebiichern dar (u.a. Landmann & Schmitz, 2007). Letztere wirken durch
schriftliche Reflexionen der Tatsache entgegen, dass Schiiler*innen Lernstrategien
haufig nicht spontan anwenden, sodass diese unter Verwendung von Prompts
(z.B. mittels gezielter Leitfragen) angeregt werden miissen (u.a. Roelle, Nowitzki &
Berthold, 2017).

Reflexionsbogen oder Lerntagebiicher konnen auch eine gute Moglichkeit zum digi-
talisierten selbstregulierten Lernen darstellen. Stellt man diese den Schiiler*innen di-
gital (iiber Online-Plattformen wie Mahara oder Moodle) zur Verfiigung, konnen so-
wohl Schiiller*innen als auch Lehrpersonen den Lernprozess iiberwachen und letztere
diese digitalen Tools auch fiir das Feedback zum Lernprozess nutzen. Dem gezielten
Feedback kommt beim selbstregulierten Lernen — vor allem beim Lehren und Lernen
im Prdsenz- und ,Fernunterricht® wegen der geringeren Kontrollmdglichkeiten der
Lehrenden und einer grofleren Verantwortungsiibernahme der Lernenden - eine zen-
trale Rolle zu. So erweisen sich konstruktive Riickmeldungen von Lehrpersonen, aber
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auch von Mitschiiler*innen - sowie im ,,Fernunterricht® ebenso von Eltern - fiir die
kontinuierliche Lernbegleitung im Sinne des Scaffoldings als relevant (Rott, 2017;
Hattie & Zierer, 2018). Des Weiteren konnen Smartphone-Apps vor allem die indirek-
te Férderung von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens erweitern. Forschung
zu einer derartigen Forderung ist bisher allerdings rar, und Smartphone-Apps schei-
nen vorrangig auf die Motivation von Schiiler*innen zu wirken (Foerst, Pfaffel, Klug,
Spiel & Schober, 2019; Loefller, Bohner, Stumpp, Limberger & Gidion, 2019).

Eine besondere Bedeutung erhalten Lernstrategien in Projekten zum selbstregulierten
Lernen im Présenz- und im ,Fernunterricht®, zumal Projektarbeit die Schiiler*innen
dazu anhilt,

»die Bearbeitung als wichtig anzusehen, gemeinsam einen Plan fiir die-
se zu entwickeln, der in Metaphasen der Korrektur und Reflexion zu-
ginglich ist, und im Ergebnis zu einer Darstellung des Arbeitsergebnis-
ses oder zur Realisierung von vorbereiteten Aktivititen fithrt* (Bonsch,
2002, S. 199).

Die Umsetzung der Projektarbeit, vor allem nach dem Grundmuster von Frey (2005)
- (1) Projektinitiative, (2) Projektskizze, (3) Projektplan, (4) Projektdurchfiithrung,
(5) Projektabschluss sowie (6) Fixpunkte und (7) Metainteraktionen -, setzt diffe-
renzierte Strategien des selbstregulierten Lernens voraus und entwickelt diese weiter.
Dies gilt fiir kognitive und metakognitive Lernstrategien sowie fiir interne und exter-
ne ressourcenbezogene Lernstrategien (z.B. Zeitmanagement), die in den verschiede-
nen Projektphasen — im Prdsenz- und im ,Fernunterricht® - relevant sind. Hierbei
lassen sich vielfiltige digitale Tools fiir die einzelnen Projektphasen nutzen, etwa zur
onlinebasierten Planung, Recherche sowie Dokumentation und Prasentation (z.B.
eBooks, Podcasts, Videoclips).

Konkret wird dies etwa im Forder-Forder-Projekt zum selbstregulierten Lernen im
Prisenz- und im ,,Fernunterricht® deutlich, das sich sowohl fiir (potenziell) leistungs-
starke als auch fiir leistungsschwéchere Kinder bewéhrt hat. Empirische Analysen be-
statigen die hohe Wirksamkeit dieses adaptiven Projektformats zur Entwicklung von
Lernstrategien und zur Férderung der Schulleistungen der Schiiler*innen (Fischer,
2006; Bayer, 2009). In dem Format werden die Grundprinzipien der Projektarbeit
systematisch mit dem Erwerb von Strategien des selbstregulierten Lernens (d.h.
Informationsverarbeitung, Lernprozesssteuerung, Selbstregulation) gekoppelt (Fischer,
2012). Dabei werden drei Ziele fokussiert:

1) Interessenentwicklung mittels individueller Spezialthemen,

2) Potenzialentfaltung mittels eigenstindiger Forschungsarbeiten und

3) Lernkompetenzerwerb mittels systematischer Strategievermittlung.
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In dem adaptiven Projektformat werden grundlegende Bediirfnisse im Sinne der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (d.h. Erleben von Autonomie, Kompe-
tenz, Beziehung und Relevanz) beriicksichtigt (Ryan & Deci, 2000). Die Strategie-
vermittlung erfolgt hier im Sinne des Scaffoldings, wobei die Kopplung von effek-
tiven Lernstrategien mit individuellen Interessen — vor allem auch in Zeiten von
Corona - fiir den Lernerfolg bedeutsam ist. Neben verschiedenen digitalen Tools
etwa in Form von Lernkarten bzw. Erkldrvideos im Sinne eines Flipped Classroom
(Spannagel, 2017) werden auch umfangreiche analoge Materialien zur differenzierten
Lernstrategievermittlung eingesetzt (Hillmann & Rott, 2016; Fischer et al., 2020) und
im Rahmen der Forderinitiative ,Leistung macht Schule in ,Adaptiven Formaten
des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Foérderns” weiterentwickelt
(Vohrmann, Fischer & Fischer-Ontrup, 2020).

6 Ausblick

Im Hinblick auf Handlungsoptionen zur individuellen Férderung des selbstregulier-
ten Lernens im Priasenz- und im ,Fernunterricht® im Rahmen der Schulentwicklung
ist eine entscheidende Gelingensbedingung die addquate Qualifizierung von
Lehrpersonen. Es bedarf professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006)
zur individuellen Forderung, wobei adaptive Lehrkompetenzen (Beck, 2008), ver-
bunden mit einer professionellen padagogischen Haltung (Schwer & Solzbacher,
2014), relevant sind. Uber fachliche, diagnostische, didaktische und kommunikati-
ve Kompetenzen hinaus sind auch implementative Kompetenzen bedeutsam, damit
Lehrpersonen wirksame Innovationen wie das selbstregulierte Lernen nachhaltig in
die Schulentwicklung einbinden koénnen (Souvignier & Behrmann, 2017; Pfinder,
Schurig, Burghoff & Otto, 2018; Stebner, Pfinder, Schuster, Schurig, van den Bogaert
& Strahle, 2019). Zudem wird der professionelle Einsatz von Formaten der indivi-
duellen Férderung durch die padagogische Haltung von Lehrpersonen bestimmt
(Buholzer, Joller-Graf, Krummer Wyss & Zorbist, 2014), die potenzialorientiert, ent-
wicklungsoffen, beziehungssensibel und ressourcenfokussiert sein sollte (Fischer,
2019).

Exemplarisch wird dies vom Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Foérderung
an der Universitdt Miinster im Rahmen der langfristigen Weiterbildung ,,Expert*in
Individuelle Forderung und Potenzialentwicklung® und in der praxisbegleiten-
den Fortbildung ,Forder-Forder-Projekt zum selbstregulierten Lernen* unter ver-
starkter Einbindung von digitalen Tools sowie in der Lehrerausbildung zur indivi-

duellen Forderung des selbstregulierten Lernens umgesetzt. In Zeiten von Corona,

3 Vgl https://wwwlif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/experte-in
dividuelle-foerderung; Zugriff am 02.06.2020.

4 Vgl https://lif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/ffpweiterbildung;
Zugriff am 02.06.2020.

146 | DDS, 16. Beiheft (2020)


https://www.lif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/experte-individuelle-foerderung
https://www.lif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/experte-individuelle-foerderung
https://lif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/ffpweiterbildung

Individuelle Forderung und selbstreguliertes Lernen |

in denen ,Fernunterricht® zeitweise zur Regel geworden ist, braucht es verstarkt di-
gitale Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten fir Lehrpersonen, um ihnen die
Vermittlung von Lernstrategien kurzfristig zu ermoglichen. Ein entsprechendes di-
gitales Angebot wurde etwa von der Padagogischen Hochschule Fachhochschule
Nordwestschweiz entwickelt mit einer praxisnahen Homepage®, die vor allem Tipps
und Materialien zur Vermittlung des selbstregulierten Lernens fiir Schiiler*innen in
unterschiedlichen Jahrgangstufen sowie fiir Lehrpersonen und auch fiir Eltern bietet.
Eine weitere Moglichkeit im Bereich des selbstregulierten Lernens stellt der MOOC
(Massive Open Online Course) ,Selbstreguliertes Lernen analog und digital for-
dern“® der Ruhr-Universitdt Bochum dar, bei dem neben dem Zugang zu praktischen
Materialien auch theoretische Hintergriinde zur Diagnose, zur Foérderung und zum
Transfer vermittelt werden.
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