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spruchsniveau zu senken und verlieren angesichts wiederholter Misserfolge ihre Moti-
vation. Es wird angenommen, dass Lernende mit hoher Selbstwirksamkeit eine ausge-
pragte Fahigkeit zur Selbstregulierung besitzen, eine positive Denkweise haben, erfolg-
reiche Ergebnisse erwarten und in schwierigen Situationen Durchhaltevermégen zei-
gen konnen (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 320). Andererseits sind diejenigen, die an
ihrer Selbstwirksamkeit zweifeln, weniger motiviert, erleben hiufig das Gefiihl, dass ih-
re Lernanstrengungen erfolglos bleiben, und geben bei Herausforderungen schneller auf
(vgl. Usher/Schunk 2017, S. 20).

Zusammenfassend l4sst sich festhalten, dass die Selbstregulierung ein dynamischer
und zyklischer Prozess ist, der Riickkopplungsschleifen umfasst. Die Regulierung von
zielgerichtetem Handeln erfordert dementsprechend den Einsatz geeigneter Lern-
strategien, Planungs-, Uberwachungs-, Vergleichs- und Korrekturprozesse. Demnach
setzen sich selbstregulierende Lernende klare Ziele und iiberwachen metakognitiv
ihre Lernfortschritte. Sie reagieren auf ihre Selbstbeobachtungen sowie auf externes
Feedback in einer Weise, von der sie glauben, dass sie ihnen helfen wird, ihre Ziele zu
erreichen, indem sie z.B. mehr und gezielter lernen und ihre Lernstrategien indern bzw.
anpassen. Das Erreichen von Zielen fithrt dazu, sich neue Ziele zu setzen. Motivations-
faktoren spielen dabei eine entscheidende Rolle fiir den Lernerfolg, da sie beeinflussen,
ob Lernende ihre Ziele konsequent verfolgen oder méglicherweise aufgeben. Schliefilich
spielen Emotionen eine Schliisselrolle bei der Kontrolle der Selbstregulierungsprozesse
und der Aufrechterhaltung der Motivation, um die eigenen Lernziele zu erreichen (vgl.
Schunk/Greene 2017; Zimmerman et al. 2017; Schunk/Zimmerman 2007; Zimmerman
2002; Zimmerman/Schunk 2001).

3.4 Modelle des selbstregulierten Lernens

»The termself-regulated learning<involves
the three critical elements: >learnings,
sregulations, and the>self<«« (Gotz et al. 2013,
S.125)

Selbstreguliertes Lernen fungiert mittlerweile als zentraler Referenzrahmen fir die Er-
forschung der kognitiven, motivationalen und emotionalen Aspekte des Lernens in der
Lehr- und Lernforschung (vgl. Panadero 2017, S. 1). In wissenschaftlichen Debatten wur-
den jeweils aus unterschiedlichen theoretischen Strémungen diverse Modelle (vgl. Zim-
merman 1989; Boekaerts 1996; Schiefele/Pekrun 1996; Winne 1995) entwickelt. In diesen
Modellen wird versucht, die wesentlichen Komponenten des selbstregulierten Lernens
und die dabei ablaufenden Prozesse zu veranschaulichen, mit dem Ziel, das Konstrukt
der Selbstregulation zu verstehen, zu analysieren und zu kategorisieren. Auch wenn be-
stimmte komplexe Zusammenhainge teilweise simplifizierend formuliert und illustriert
werden, wird versucht, eine strukturierte und klare Darstellung des selbstregulierten
Lernens in seinen wichtigsten Komponenten und Phasen zu erméglichen. Dariiber hin-
aus sollen die entwickelten Modelle zwei wesentliche Funktionen erfilllen: Zum einen
sollen sie den Lehrkriften helfen, alle wichtigen Aspekte des selbstregulierten Lernens
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sowohl bei der Diagnostik als auch bei der Planung von Férdermafnahmen zu beriick-
sichtigen, und zum anderen den Lernenden selbst helfen, ihren eigenen Lernprozess be-
wusst zu reflektieren und zu regulieren (vgl. Nett/Gotz 2019, S. 70). Die gingigen und
vielrezipierten Modelle werden je nach Ausrichtung und Zielsetzung grob in Prozess-
modelle (vgl. Schmitz 2001; Zimmerman 1989) und Komponentenmodelle (vgl. Pintrich
2000; Boekaerts 1997) unterteilt (vgl. Nett/Go6tz 2019; Landmann et al. 2015; Klug et al.
2011; Otto et al. 2011; Wirth/Leutner 2008; Puustinen/Pulkkinen 2001).

Wihrend in den Komponentenmodellen der Fokus auf den Regulierungsebenen liegt
und die notwendigen Kompetenzen dabei als Voraussetzung fiir das Lernen betrachtet
werden, stehen in den prozessorientierten Modellen die zyklischen Abliufe verschie-
dener Handlungsphasen sowie prozessuale Bedingungen des Lernens im Vordergrund
(vgl. Landmann et al. 2015, S. 46; Schiitte et al. 2010, S. 249).

Im folgenden Abschnitt wird neben dem Komponentenmodell des selbstregulierten
Lernens das der vorliegenden Studie zugrunde gelegte prozessorientierte Modell in sei-
nen relevanten Aspekten niher betrachtet und zu einem unifizierten Bild verdichtet, um
anschlieflend die mehrsprachigen Selbstregulationsprozesse der befragten Schiiler:in-
nen in der vorliegenden Studie analysieren und substantiieren zu kénnen.

3.4.1 Komponentenmodelle des selbstregulierten Lernens

Die Komponentenmodelle (auch Schichten- oder Strukturmodelle) nehmen die einzel-
nen Komponenten und verschiedenen Ebenen des selbstregulierten Lernens in den Blick
(vgl. Landmann etal. 2015, S. 51) und stellen die wesentlichen Kompetenzen einer Person,
die einen positiven Effekt auf das selbstregulierte Lernen haben, in systematischer und
strukturierter Form dar. Sie geben jedoch keinen Aufschluss dariiber, in welcher Phase
des Lernprozesses die verschiedenen Komponenten in welchem Ausmaf und unter wel-
chen Bedingungen funktionieren (vgl. Otto et al. 2011, S. 35).

3.4.11 Sechs-Komponenten-Modell des selbstregulierten Lernens

Boekaerts (vgl. 1988) war eine der ersten Initiatorinnen des selbstregulierten Lernens in
den 1980er Jahren. Ihre Forschung befasste sich mit den Lernzielen von Schiiler:innen
im Kontext des selbstreguliertes Lernens, insbesondere damit, wie Schiiler:innen ver-
schiedene Lernziele festlegen und mit diesen umgehen. Zudem war Boekaerts auch ei-
ne der ersten Wissenschaftler:innen, die situationsspezifische Mafnahmen zur Beur-
teilung und Bewertung der Motivation von Schiller:innen in Bezug auf selbstreguliertes
Lernen einsetzte.
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Abbildung 9: Sechs-Komponenten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts 1996, S. 103)

Boekaerts (vgl. 1999) versteht unter Selbstregulierung die Entwicklung von Kennt-
nissen, Fihigkeiten und Einstellungen, die sowohl Lernkontexte als auch Arbeits- und
Freizeitsituationen strukturieren (vgl. ebd., S. 446). Boekaerts hat zwei Modelle fiir
selbstregulierte Lernen vorgestellt. In den 1990er Jahren hat sie (vgl. Boekaerts 1996) in
ihrem Strukturmodell sechs aufeinander bezogene Komponenten des selbstregulierten
Lernens zusammengefasst, die in zwei Hauptbereiche unterteilt wurden: kognitive
Selbstregulierung, die konzeptionelles und strategisches Wissen und die Fihigkeit
zur Anwendung geeigneter kognitiver Lernstrategien umfasst, und motivationale
Selbstregulierung, die Prozesse der Initiierung und Aufrechterhaltung des Lernens
beschreibt (vgl. ebd., S.103). Die Regulierung des Lernens erfordert dominenspezi-
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fische Kenntnisse und Fihigkeiten (1) fir die Planung des Lernziels und die Auswahl
geeigneter kognitiver Strategien (2) und fiir die Erreichung des Ziels. Kognitive Stra-
tegien der Selbstregulierung (3) erfolgen auf der Metaebene und umfassen Strategien
wie die Uberwachung des Lernfortschritts, die Bewertung des Lernergebnisses und die
Korrektur von Planungs- und Strategieinderungen. Dies wiederum erfordert ein ge-
wisses Mafd an Bewusstsein und motivationalen Uberzeugungen (4) fiir die Initiierung
und Aufrechterhaltung des Lernziels und schlieRlich motivationale Strategien (5) der
Selbstregulierung (6) fiir eine erfolgreiche Regulierung des Lernens.

3.4.1.2 Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens

Boekaerts (vgl. 1999) Drei-Schichten- bzw. Drei-Ebenen-Modell des selbstregulierten
Lernens konzentriert sich auf das Zusammenwirken verschiedener, am Prozess be-
teiligter Regulationsebenen und wird in Form von drei konzentrischen Ellipsen oder
Schichten dargestellt. Nach diesem Modell soll ein Individuum sein Lernen auf allen
drei Ebenen reflektieren und regulieren kénnen (siehe Abbildung 10).

Abbildung 10: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts
1999, S. 449)

« Regulation des Verarbeitungsmodus
Im Mittelpunkt des Modells stehen die Regulationsprozesse der Informationsverar-
beitung sowie die Auswahl und der Einsatz von geeigneten kognitiven Lernstrate-
gien, die zur Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt dienen. Voraussetzung fiir ein
effizientes und sinnvolles selbstreguliertes Lernen ist, dass die Lernenden verschie-
dene kognitive Strategien kennen, die sie gezielt je nach Lerninhalt und Lernsituati-
on einsetzen konnen (vgl. Boekaerts 1999, S. 447-448).

« Regulation des Lernprozesses
Die korrekte Entscheidung fiir geeignete kognitive Lernstrategien ist wesentlich
fiur die zweite Ebene der Regulierung des Lernprozesses. Denn die Regulation

m
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des Lernprozesses erfordert den Einsatz metakognitiver Lernstrategien, wie z.B.
Zielsetzung, Planung, Organisation und sinnvolle Anwendung von kognitiven Lern-
strategien. Darauf folgt auf der metakognitiven Ebene das Monitoring, also die
Bewertung des Lernprozesses und die Uberpriifung, ob der Lernfortschritt mit den
Lernzielen und der Planung iibereinstimmt, ggf. einschlieflich der Korrektur der
Lernziele und Lernstrategien (vgl. ebd., S. 449-450).
- Regulation des Selbst

Ein selbstregulierter Lernprozess gelingt nur dann, wenn sich die Lernenden ihrer
Ziele bewusst sind, ihre Ressourcen kennen und diese zielgerichtet einsetzen kon-
nen, was ein essentieller Bestandteil der externen Ebene ist und der Regulation des
Selbst dient. Dies umfasst sowohl die Zielsetzung und Nutzung der Ressourcen und
Strategien fiir die eigenen Lernzwecke als auch die Kontrolle motivational-volitiona-
ler Prozesse.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass selbstreguliertes Lernen aus mehre-
ren miteinander verkniipften kognitiven, metakognitiven und motivational-affektiven
Prozessen besteht, die auf unterschiedliche Komponenten der Informationsverar-
beitung ausgerichtet sind. Das Modell von Monique Boekaerts (vgl. ebd.) bietet eine
detaillierte Grundlage fiir die Identifizierung und Klassifizierung von Komponenten
des selbstregulierten Lernens. Die Qualitit der lernbezogenen Regulierungsprozesse
ist wiederum abhingig von der Ausprigung der Kenntnisse und Fihigkeiten der Ler-
nenden und deren optimaler Funktionalitit. Entscheidend dabei ist auch Boekaerts
Unterscheidung zwischen »internal, external, or shared regulation« (ebd., S. 450). Bei
der internalen Regulation planen und setzen sich die Lernenden ihre eigenen Lernziele
und benotigen bei der Auswahl der kognitiven Lernstrategien keine Anweisungen oder
Leitlinien von anderen. Hingegen liegt eine externe Regulierung vor, wenn sich die
Lernenden bei der Bewiltigung einer Aufgabe auf andere verlassen, um ihr Lernen zu
regulieren. Boekaerts zufolge gibt es auch gemischte Formen der Regulierung, bei denen
Lernende und Lehrende die Regulierungsfunktionen in gemeinsamen Lernsituationen
nutzen (vgl. ebd., S. 450).

3.4.1.3 Das Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens

Landmann und Schmitz (vgl. 2007) unterscheiden in ihrem Hierarchiemodell verschie-
dene, aufeinander aufbauende Strukturen der Regulation, wobei dem »self-monitoring:
eine besondere Rolle zukommt. Das Modell ist strukturiert, hat aber auch einen pro-
zessualen Anteil und verliuft zyklisch. Die Stufe o (siehe Abbildung 11) gliedert sich in
drei Phasen: die praaktionale, die aktionale und die postaktionale. Hier wird eine kon-
krete Strategie in Bezug auf eine zuvor definierte Aufgabenstellung ausgefithrt. Erfolgt
die Anwendung der gewihlten Strategie nicht korrekt, wird eine Ausfithrungsregulation
vollzogen und die erste Stufe des Selbstmonitorings eingeleitet.
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Abbildung 11: Das Schichten-Modell (Landmann und Schmitz 2007, in Land-

mann et al. 2015, S. 52)
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Auf der nichsthoheren Stufe kann nach Erkennen des Problemmusters die Strate-
gieauswahl erneut beobachtet und reguliert werden. Gegebenenfalls wird ein Strategie-
wechsel vorgenommen und zusitzliche zeitliche Ressourcen eingeplant. Bringt die kor-
rekte Ausfithrung der neuen Strategie den gewiinschten Erfolg, ist die Lernphase mit
dem Erreichen des Ziels abgeschlossen. Bleibt der Erfolg aus, werden andere verfiigbare
Strategien eingesetzt. Gelingt es trotz Strategieregulation nicht, die Aufgabe zu meis-
tern, kann es sinnvoll sein, die Stufe zu wechseln, ggf. die Zielsetzung neu zu formulieren
und das Lernziel in der zweiten Stufe des Selbstmonitorings erneut zu regulieren. Nach
erfolgreicher Zielerreichung kénnen in der dritten Stufe dem Selbstmonitoring itberge-
ordnete Ziele gesetzt und reguliert werden (vgl. Landmann et al. 2015, S. 51; Landmann/
Schmitz 2007, S. 155).

3.4.2 Prozessorientierte Modelle des selbstregulierten Lernens

Im Unterschied zu den Komponentenmodellen stellen die prozess- oder phasenbezoge-
nen Modelle den optimalen Ablauf des selbstregulierten Lernens dar und fokussieren auf
den zeitlichen Regulationsverlauf des Lernens, der in verschiedene Phasen unterteilt ist
und in einem »iterativen, also schrittweisen, regelkreisihnlichen Prozess« (Landmann
et al. 2015, S. 47) verlduft. Im Folgenden werden zwei Modelle im Detail behandelt und
Ankniipfungspunkte fiir die weitere Diskussion herausgearbeitet, die als Grundlage fiir
die im Rahmen dieser Dissertation konzipierte und realisierte Studie dienen.

3.4.2.1 Das zyklische Phasenmodell des selbstregulierten Lernens

Es wurde bereits in Unterkapitel 3.1 erwihnt, dass Zimmermans (vgl. 1989; 1990; 2000)
Phasenmodell des selbstregulierten Lernens auf Banduras (vgl. 1986) Uberlegungen zur
sozialkognitiven Theorie basiert, das den zyklischen Prozesscharakter einer Lernhand-
lung unterstreicht. Inzwischen gilt das Modell von Zimmerman als ein prominentes Bei-
spiel zur Erklirung des selbstregulierten Lernens. Gerade im schulischen Kontext zur
Férderung des selbstregulierten Lernens werden Prozessmodelle aufgrund ihres zykli-
schen, phasenbezogenen Charakters bevorzugt. Das zyklische Phasenmodell dient zu-
dem immer mehr als geeignete Basis fiir die Entwicklung und Implementierung von
Trainings- und Interventionsmafinahmen zur Férderung einer kontinuierlichen Opti-
mierung des schulischen Lernens (vgl. Landmann et al. 2015, S. 58), insbesondere in Zei-
ten der stetigen »Expansion technologiebasierter Medien zur Unterstiitzung von schuli-
schen und auferschulischen Bildungsprozessen« (Perels/Dorrenbicher 2018, S. 3). Zim-
merman geht davon aus, dass selbstreguliertes Lernen sich auf »self-generated thoughts,
feelings, and actions that are planned and cyclically adapted to personal goals« (Zimmer-
man 2000, S. 14) bezieht, wobei die adaptive Zielverfolgung das Kernstiick von Zimmer-
mans Ansatz darstellt, bei dem die Prozesse der Lernhandlungen nicht statisch, sondern
im Rahmen dreier zyklischer Phasen verlaufen. Auf der Grundlage seines triadischen
Phasenmodells des selbstregulierten Lernens (vgl. Zimmerman 1989) stellte Zimmerman
im Jahr 1998 sein zyklisches Phasenmodell der Selbstregulierung vor (siehe Abbildung 8),
das auf dem Verstindnis beruht, dass Lernen ein »open-ended process that requires cy-
clical activity on the part of the learner« ist (Zimmerman 1998, S. 2—4). Die sozialkogni-
tive Perspektive bietet die Moglichkeit, die Selbstregulierung des Lernens im Sinne kon-
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textspezifischer Aspekte des »metacognitive knowledge and skill [...] affective and beha-
vioral processes, and a resilient sense of self-efficacy« zu verstehen, die eingesetzt wer-
den, um personliche Lernziele zu erreichen (Zimmerman 2000, S. 34). Die zyklische In-
terdependenz dieser Prozesse, Reaktionen und Uberzeugungen wurde zunichst in Form
von drei aufeinanderfolgenden Phasen beschrieben: Vorausdenken, Durchfithrung, vo-
litionale Kontrolle und Selbstreflexion (vgl. ebd.). Selbstregulation wird als zyklisch be-
schrieben, da die Riickmeldung des Lernergebnisses aus einer vorherigen Lernphase die
Zielsetzung bzw. den Strategieeinsatz der darauffolgenden Lernphase beeinflusst (vgl.
ebd., S. 14-16). Basierend auf der triadischen Interaktion von Person, Verhalten und Um-
welt kann die persénliche Riickkopplungsschleife, die als ein wesentliches Merkmal der
Theorien zur Selbstregulierung gilt, entweder sozialer Art sein, z.B. Anleitung oder Lob
von einer Lehrkraft, einer Mitschiilerin, einem Mitschiiler oder einem Elternteil, oder
auch umweltbezogen, z.B. durch eine Aufgabe oder das unmittelbare Umfeld, aber auch
personlich sein, z.B. durch die Wahrnehmung verborgener mentaler, physiologischer
oder verhaltensbezogener Ergebnisse. Daher kann angenommen werden, dass die aktu-
elle Zielsetzung einer Lernhandlung von Feedbackschleife und Beurteilung des bisheri-
gen Lernergebnisses abhingig ist (vgl. Zimmerman/Moylan 2009, S. 300). Dementspre-
chend kénnen die drei Phasen des Lernprozesses als Bestandteile eines iterativen Pro-
zesses zu einer effizienten Selbstregulierung des Lernens und erfolgreichen Lernergeb-
nissen fithren.

Darauthin legt Zimmerman im Jahr 2003 zusammen mit Magda Campillo und dann
im Jahr 2009 mit Adam R. Moylan eine erweiterte Version des zyklischen Phasenmodells
der Selbstregulation vor, mit besonderem Augenmerk auf die interaktive Rolle von meta-
kognitiven Prozessen und motivationalen Uberzeugungen bei der Selbstregulation der
Lernenden (vgl. Zimmerman/Campillo 2003, S. 239; Zimmerman/Moylan 2009, S. 300).
Das zyklische Phasenmodell gliedert sich in drei Phasen (siehe Abbildung 12): Planungs-
phase (forethought phase), Handlungsphase (;performance phase<) und Reflexionspha-
se (self-reflection phase«), die auch als Basis fiir die Erstellung des Lerntagebuchs in die-
ser Studie verwendet wurden und daher eine wesentliche Rolle fiir den empirischen Teil
der vorliegenden Arbeit spielen.
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Abbildung 12: Das zyklische Phasenmodell der Selbstregulierung (Zimmerman und Moylan
2009, S. 300)

Planungsphase (»forethought phase<): Gemifd dem Modell bezieht sich diese Phase auf die
Vorbereitungs- und Planungsprozesse, die der eigentlichen Lernhandlung vorausgehen.
Voraussicht ist die Fihigkeit, die Folgen des eigenen Handelns antizipieren zu konnen,
d.h., die Lernenden kénnen durch vorausschauendes Denken Einfluss auf Prozesse neh-
men, die den Handlungsbemithungen vorausgehen (vgl. Zimmerman 2000, S. 16). Die
Phase des vorausschauenden Denkens umfasst zwei eng miteinander verbundene Kate-
gorien: (1) >task analysis< und (2) »self-motivational beliefs<. In dieser Planungsphase er-
folgt zunichst die Analyse des eigenen Lernstandes und der Lernaufgabe (-task analysis<)
sowie die Identifikation des Lernbedarfes und -vorhabens mit Mafinahmen zur Zielset-
zung (>goal settingq) und Strategieplanung (>strategic planning«) fiir die Erreichung des
Lernziels. Ein Kernaspekt der Aufgabenanalyse ist die personliche Zielsetzung hinsicht-
lich des Lernergebnisses oder der Aufgabenerledigung. Bei der Aufgabenanalyse gehtes
darum, eine Lernaufgabe und ihren inhaltlichen Kontext in einzelne Komponenten zu
zerlegen und auf der Grundlage des Vorwissens iiber diese Komponenten eine indivi-
duelle Lernstrategie zu entwickeln. Die Aufgabenanalyse umfasst zwei wichtige Teile:
die Festlegung von Zielen (>goal setting<) und die strategische Planung (>strategic plan-
ning). Die Zielsetzung bezieht sich auf die Festlegung der zu erreichenden Lernleistun-
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gen. Das Zielsystem von Lernenden mit ausgeprigten Selbstregulationsfihigkeiten ist
hierarchisch strukturiert, sodass kurzfristige prozessorientierte Ziele als unmittelbare
Regulatoren fiir langfristige Leistungsziele dienen. Erfolgreiche Lernende setzen sich oft
eine Reihe von Subzielen, um langfristige leistungsbezogene Ziele zu erreichen. Wenn
Lernende proximale prozessorientierte Ziele verfolgen und erreichen, entwickeln sie ein
héheres Mafd an Selbstwirksamkeit und ein intrinsisches Interesse an einem Thema (vgl.
Zimmerman/Campillo 2003, S. 240; Zimmerman 2000, S. 17). In Bezug auf Ziele ist Fol-
gendes zu beachten: »Goals that are specific, proximal, or challenging are more effective
than goals that are diffused, delayed, or easy« (Zimmerman et al. 2017, S. 315).

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Aufgabenanalyse ist die strategische Planung, die
die Auswahl geeigneter Lernmethoden und kognitiver Strategien umfasst, um die Auf-
gabe zu bewiltigen und das gesetzte Lernziel zu erreichen. Wenn die Lernenden ihre
strategischen Lernpline mit kurz- und langfristigen Zielen in einem sequenziellen oder
hierarchischen System kombinieren, konnen sie iiber lingere Zeitriume hinweg effek-
tiv und selbststindig iiben. Allerdings kann die Wirksamkeit der eingesetzten Selbstre-
gulierungsstrategien im Verlauf des Lernens variieren. Wenn Strategien ohne Planung
oder entsprechende Anpassung eingesetzt werden, kénnen sie aufgrund unerwiinschter
Veranderungen der personlichen, verhaltensbezogenen oder umweltbezogenen Bedin-
gungen ineffizient werden (vgl. Zimmerman/Moylan 2009, S. 301). Es ist jedoch anzu-
merken, dass die Identifizierung von Lernbediirfnissen und die Festlegung von Zielen
sowie die strategische Planung auch Eigeninitiative und Durchhaltevermégen und so-
mit ein hohes MaR an Selbstmotivation erfordern. Dabei spielen die Wahrnehmung der
Selbstwirksambkeit (>self-efficacy<), die Ergebniserwartung (outcome expectations<), das
intrinsische Interesse (-task interest or valuing<) und die Lernzielorientierung (>goal ori-
entations), die mit der Zielsetzung und der strategischen Planung zusammenhingen, ei-
ne entscheidende Rolle und beeinflussen den gesamten Verlauf der Planung und Durch-
fithrung einer Lernaktivitit. Ein wichtiger Faktor der Selbstmotivation ist die Ergebnis-
erwartung, die sich darauf bezieht, wie iiberzeugt die Lernenden von ihren ausgesuch-
ten Zielen und Lernstrategien fiir die eigene Lernleistung sind. Die Ergebniserwartun-
gen der Lernenden hingen von ihrem Wissen oder Bewusstsein iiber die verschiedenen
Ziele bzw. dem Interesse und Wert ab, den sie dem Erreichen dieser Ziele beimessen. So
konnen die Erwartungen, die Lernende in Bezug auf mogliche Ergebnisse von Lernak-
tivititen hegen, zunichst die aktuelle Motivationslage und damit den Verlauf des Lern-
prozesses beeinflussen. Es wird angenommen, dass das intrinsische Interesse (>task in-
terest or valuing<) an einer Aufgabe oder die Wertschitzung einer Aufgabe die Wahl der
Lernstrategien und Leistungsziele der Schiiler:innen prigt (vgl. Deci/Ryan 1985). Dar-
iiber hinaus hingen diese Erwartungen auch von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ab,
die sich nachweislich positiv auf die Leistungsergebnisse auswirken (vgl. Zimmerman/
Campillo 2003, S. 241; Zimmerman/Moylan 2009, S. 301).

Zur Selbstmotivation gehért auch die Zielorientierung (>goal orientation<) der Ler-
nenden, »which involves their beliefs or feelings about the purpose of learning« (ebd.,
S.302). Lernzielorientierte Lernende streben danach, ihre Fihigkeiten und Kompe-
tenzen zu verbessern, und orientieren sich an selbst gesetzten Mafstiben, wihrend
leistungsorientierte Lernende ihre Kompetenzen mit anderen vergleichen (vgl. Dweck/
Leggett 1988). Es wird davon ausgegangen, dass Lernende mit einer starken Lernzielori-
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entierung bessere Selbstreflexionsprozesse als Lernende mit einer starken Leistungs-
orientierung aufweisen (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 315; Zimmerman/Moylan 2009,
S. 301; Grant/Dweck 2003). Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Zielsetzung
und strategische Planung sowie motivationale Uberzeugungen sich unmittelbar auf den
Verlauf des Selbstregulierungszyklus und damit auf die Prozesse der Handlungsphase
auswirken.

Handlungsphase (>performance phase<): In dieser Phase spielen insbesondere volitionale
Prozesse wie Selbstkontrolle (>self-control) und Selbstbeobachtung (>self-observations)
eine entscheidende Rolle. In der Handlungsphase werden mit Hilfe von Methoden
der Selbstkontrolle gezielt kognitive, aufgabenbezogene Lernstrategien (-task strate-
gies<) angewendet, die dazu dienen, einen systematischen Prozess zur Bewiltigung
bestimmter Aufgabenkomponenten zu entwickeln. Dabei wird iiberpriift, ob die ge-
wihlten Lernstrategien fiir die zu bewiltigende Aufgabe geeignet sind. Dadurch soll
sichergestellt werden, dass die Lernenden sich nicht von der Komplexitit der Aufgabe
oder von Schwierigkeiten beim Erreichen des Ziels entmutigen lassen. Stattdessen
bleibt ihre Aufmerksamkeit auf die erfolgreiche Bewiltigung der Lernanforderung
gerichtet, wobei sie flexibel auf Verinderungen von dufleren Umstinden und Umge-
bungsbedingungen reagieren. Die metakognitiven Strategien sollen die Lernenden
dabei unterstiitzen, den eigenen Lernprozess zu iiberwachen und zu regulieren bzw.
ggf. handlungsoptimierende Anpassungen des Lernprozesses vorzunehmen.

Zu den allgemeinen Selbstkontrollstrategien gehoren Selbstinstruktion (-self-
instruction<), mentale Bilder (imagery<), Zeitmanagement (time management<), Um-
weltstrukturierung (environmental structuring), Methoden zur Hilfesuche (help-
seeking(), interessengeleitete Anreize (vinterest incentives<) und Selbstkonsequenzen
(>self-consequences<). Der Begriff Selbstinstruktion bezieht sich darauf, dass Lernende
entweder laut (offen) oder still (verdeckt) den Weg zur Lésung einer Aufgabe formu-
lieren und die notwendigen Schritte zur Problemlésung festlegen. Bei der offenen
Selbstinstruktion werden die Gedanken verbalisiert, wihrend bei der verdeckten Selbst-
instruktion diese innerlich und in Form von Selbstgesprichen im Kopf ablaufen. Die
Vorstellungskraft (imaginations) ist Teil einer Selbstkontrollstrategie, bei der mentale
Bilder gesucht und eingesetzt werden, um das Lernen und Merken zu unterstiitzen, wie
z.B. durch graphische Darstellungen, die es den Lernenden ermdglichen, gespeicherte
Informationen in nonverbalen Bildern wieder abzurufen. Zeitmanagement bezieht sich
auf die Anwendung von Strategien, die darauf abzielen, Lernaufgaben fristgerecht ab-
zuschliefRen. Dazu gehort unter anderem, spezifische Aufgaben oder Ziele festzulegen,
den fir die Erreichung dieser Ziele bendtigten Zeitaufwand abzuschitzen und den
Fortschritt bei der Umsetzung regelmifiig zu iiberwachen. Die Umweltstrukturierung
(-environmental structuring) ist eine Methode der Selbstkontrolle, die darauf abzielt,
die Effektivitit des unmittelbaren Umfelds zu erhéhen und zusitzliche Hilfsmittel und
Materialien zur Unterstiitzung des Lernens zu nutzen, wie z.B. das Verwenden eines
Textverarbeitungsprogramms. Methoden zur Hilfesuche umfassen die Strategien, die
Lernende anwenden, um bei Schwierigkeiten Unterstiitzung zu suchen, sei es durch die
Nachfrage bei Lehrkriften, Mitschiiler:innen oder die Nutzung von externen Quellen
wie Lehrmaterialien oder Online-Ressourcen. Diese Strategien beinhalten sowohl die
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Fihigkeit, die Notwendigkeit von Hilfe zu erkennen, als auch das gezielte Ansprechen
von relevanten Personen oder Quellen, um Missverstindnisse zu kliren oder zusitzliche
Informationen zu erhalten. Bei der Selbstkonsequenz handelt es sich um eine weitere
Motivationsstrategie, bei der sich eine Person selbst belohnende oder bestrafende Be-
dingungen auferlegt. Ein Beispiel hierfiir wire, das Spielen erst zu erlauben, nachdem
die Hausaufgaben erledigt sind. Es gibt zwei Hauptformen der Selbstbeobachtung,
die sich auf die Uberwachung und Kontrolle der Lernhandlung sowie die erzielten
Ergebnisse beziehen: metakognitive Beobachtung (smetacognitive monitoring< und
Selbstaufzeichnung (self-recordingq).

Metakognitive Beobachtung, auch Selbstbeobachtung, bezieht sich auf die informel-
le, mentale Verfolgung der eigenen Leistungsprozesse und -ergebnisse. Die Festlegung
hierarchischer Prozessziele im Vorfeld erleichtert die selektive Selbstbeobachtung, da
sich diese Ziele auf spezifische Prozesse und proximale Vorginge konzentrieren. Die Ef-
fektivitat der Selbstbeobachtung hingt von verschiedenen Faktoren ab. Ein entscheiden-
des Merkmal ist ein zeitlich nahes Selbstmonitoring, da eine verzogerte Selbstbeobach-
tung die Moglichkeit einschrinkt, rechtzeitig Korrekturen vorzunehmen. Zudem spielt
der Informationsgehalt des Leistungsfeedbacks eine wichtige Rolle, ebenso wie die Be-
deutung des beobachteten Verhaltens. Beobachtungen, die sich auf negative Aspekte des
eigenen Verhaltens konzentrieren, konnen die Motivation zur Selbstregulierung min-
dern. Im Unterschied dazu bezieht sich die Selbstaufzeichnung auf die Erstellung for-
maler Protokolle von Lernprozessen oder -ergebnissen, wie z.B. eine Tabelle mit Recht-
schreibfehlern. Die Protokollierung der eigenen Lernanstrengungen bringt den Lernen-
denviele Vorteile, da sie die Zuverldssigkeit, die Spezifitit und die Dauer der Selbstbeob-
achtung und somit den Informationsgehalt und die Effektivitit des Feedbacks deutlich
erhoht (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 315-319; Zimmerman/Moylan 2009, S. 302-310;
Zimmerman/Campillo 2003, S. 242-248; Zimmerman 2000, S. 18—21).

Reflexionsphase (»self-reflection phase<): Die Reflexionsphase setzt sich aus zwei Katego-
rien zusammen: Selbstbewertung (>self-judgements<) und Selbstreaktionen (>self-reac-
tionsq). Eine zentrale Form der Selbstbewertung (>self-judgements) ist die Selbstbeur-
teilung (>self-evaluationd), bei der die eigene Leistung mit einer Standardnorm vergli-
chen wird. Nach dem vollendeten Lernprozess erfolgt in der Reflexionsphase ein Ver-
gleich zwischen den in der Planungsphase festgelegten Zielen und dem Ergebnis der
durchgefithrten Lernaktivitit. Die Zielsetzung in der Planungsphase beeinflusst dabei
den Maf3stab, den sie fiir die Selbstbewertung in der Selbstreflexionsphase anwenden.
Wenn Lernende beispielsweise ihre Leistung im Vergleich zu fritheren Ergebnissen be-
werten, hat dies den Vorteil, dass sie sich auf die Verbesserung eigener Leistungen kon-
zentrieren, anstatt sich mit anderen zu messen, die moéglicherweise mit einem héheren
Leistungsniveau gestartet sind. Ein unzureichend reflektierter Umgang mit festgestell-
ten Fehlern kann jedoch die Lernmotivation beeintrichtigen und die Bemithungen um
eine Verbesserung entmutigen.

Prozesse der Ursachenzuschreibung (>causal attributions) spielen eine wichtige Rolle
bei der emotionalen und motivationalen Reaktion von Lernenden. Diese Attributionen,
also die Art und Weise, wie Lernende den Erfolg oder Misserfolg ihrer Handlungen erkli-
ren, beeinflussen sowohl ihre Gefithle als auch ihre Motivation fiir zukiinftiges Lernen.
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Wenn Lernende ihren Erfolg beispielsweise internal (auf ihre eigenen Fihigkeiten oder
Anstrengungen) zuriickfithren, stirkt das ihre Motivation und erhéht das Vertrauen in
ihre Fihigkeiten. Ein Misserfolg, der jedoch auf externe oder unkontrollierbare Fakto-
ren attribuiert wird (z.B. Pech oder unzureichende Unterstiitzung), kann demotivierend
wirken.

Selbstreaktionen (>self-reactions) stellen die zweite zentrale Kategorie der Selbst-
reflexionsphase dar und gliedern sich in zwei Hauptformen: Selbstzufriedenheit und
adaptive/defensive Entscheidungen. Die Selbstzufriedenheit (>self-satisfaction<) bezieht
sich auf die Wahrnehmung von Zufriedenheit oder Unzufriedenheit sowie den damit
verbundenen affektiven Reaktionen im Hinblick auf die eigene Leistung. Das ist wichtig,
weil Individuen dazu tendieren, Handlungen anzustreben, die zu Zufriedenheit beitra-
gen und einen positivem Affekt hervorrufen, wihrend sie solche vermeiden, die Unzu-
friedenheit und negative Emotionen, wie z.B. Angst, auslésen. Wenn die Selbstzufrie-
denheit an das Erreichen bestimmter Ziele gekniipft ist, geben Menschen ihren Hand-
lungen eine klare Richtung und schaffen Anreize, um in ihren Bemithungen konsequent
zu bleiben. Die Motivation einer Person entsteht daher nicht nur aus den Zielen selbst,
sondern vielmehr aus den selbstbewertenden Reaktionen auf die erzielten Ergebnisse.
Adaptive Entscheidungen (-adaptive decisions<) zeigen die Bereitschaft der Lernenden,
in neuen Lernzyklen aktiv zu werden, indem sie eine Strategie weiter anwenden oder
modifizieren. Im Gegensatz dazu vermeiden Lernende durch defensive Entscheidun-
gen (vdefensive decisions<) weitere Lernanstrengungen, um sich vor zukiinftiger Unzu-
friedenheit und aversiven Affekten, wie Hilflosigkeit, Aufgabenvermeidung, kognitivem
Disengagement usw., zu schiitzen.

Der Grad der Selbstzufriedenheit einer Person ist auch abhingig vom intrinsischen
Wert bzw. der Bedeutung der Aufgabe. Lernende mit ausgeprigten Selbstregulationsfi-
higkeiten neigen dazu, ihre intrinsischen Gefiihle der Selbstachtung und Selbstzufrie-
denheit, die sie aus einer gut ausgefithrten Arbeit ziehen, héher zu schitzen als den Er-
werb materieller Belohnungen. Besonders forderlich fiir den Lernprozess im Kontext der
Selbstregulation sind Attributionen, die die Ursachen von Lernergebnissen in intern va-
riablen Aspekten des Lernens verorten. Das bedeutet, dass Lernende selbst Verinderun-
gen initiieren, indem sie ihre Lernanstrengungen anpassen und gezielt geeignete Lern-
strategien einsetzen. Zu beachten ist, dass beide Formen der Selbstreaktion der Lernen-
denvon der Selbsteinschitzung in der Phase der Selbstreflexion abhingen. So fithrt eine
positive Selbstbewertung der eigenen Leistung sowie die Zuschreibung des Erfolges »to
controllable causes will in turn lead to increased self-satisfaction and continued efforts
to learn adaptively« (Zimmerman/Moylan 2009, S. 304).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass diese Selbstreaktionen (>self-reaction<)
sich zyklisch auf die Prozesse des Vorausdenkens auswirken und oft einen entscheiden-
den Einfluss auf die kiinftige Planung der Lernaktivitit haben, indem sowohl die Zielset-
zung als auch die Lernstrategien je nach Grad der Zielerreichung adaptiert werden, d.h.,
wenn das Lernziel nicht erreicht wird, kann dies zu einer Anpassung des Ziels im nichs-
ten Lernprozess fithren, wie beispielsweise durch Festlegung eines weniger anspruchs-
vollen Ziels, oder zu einer Verinderung der Lernstrategie zur Zielerreichung.

Ein zentraler Zweck des Drei-Phasen-Modells der Selbstregulierung besteht darin,
spezifische metakognitive Prozesse und Motivationsquellen zu identifizieren und ihre
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zyklische Wechselbeziehung wihrend der laufenden Lernbemithungen in realen Kontex-
ten zu erkliren. Die verstirkten Selbstmotivationsiiberzeugungen bilden die Grundlage
fiir das Vertrauen in die eigene Handlungsfihigkeit, die zyklischen Selbstregulierungs-
bemithungen fortzusetzen und letztlich die Lernziele zu erreichen. Im Gegensatz dazu
fithren Reaktionen der Selbstunzufriedenheit zu einem verringerten Gefithl der Wirk-
samkeit sowie einem sinkenden intrinsischen Interesse, die Aufgabe weiter zu verfolgen.
Eine Lernzielorientierung bezieht sich auf den Zweck des Lernens, wihrend Attributio-
nen post-hoc-Urteile iiber die Anforderungen des Lernprozesses von Lernenden darstel-
len. Selbstzufriedenheit und Anpassung betreffen die Selbstreaktionen auf die laufen-
den Lernversuche. Eine vollstindige Erfassung der Selbstregulierungsbemithungen soll-
te nicht nur die metakognitiven Prozesse, sondern auch die motivationalen Uberzeugun-
gen und Gefiihle der Lernenden zu verschiedenen Zeitpunkten innerhalb der zyklischen
Riickkopplungsschleifen umfassen. Diese motivationalen Uberzeugungen sind sowohl
eine Ursache als auch eine Folge der Bemithungen der Lernenden, metakognitiv zu ler-
nen (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 317-321; Zimmerman/Moylan 2009, S. 304-310; Zim-
merman/Campillo 2003, S. 243-247; Zimmerman 2000, S. 23-29).

3.4.2.2 Das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens

Ein weiteres Beispiel fiir ein Prozessmodell der Selbstregulierung liefert Bernhard
Schmitz (vgl. 2001), das auf den Uberlegungen von Bandura (vgl. 1986) zur Selbstregula-
tion und dem bereits vorgestellten zyklischen Phasenmodell von Zimmerman (vgl. 1998;
2000) basiert und inzwischen auch in schulischen bzw. schulpsychologischen Kontexten
vermehrt zum Einsatz kommt (vgl. Schmitz/Schmidt 2007; Schmitz/Wiese 1999; 2006).
Schmitz (vgl. 2001) postuliert drei Phasen innerhalb eines Selbstregulationsprozesses,
die er in Anlehnung an Heckhausen (vgl. 1989), Gollwitzer (vgl. 1990), Pintrich (vgl.
2000), Schmitz und Wiese (vgl. 1999), Boekaerts (vgl. 1999) und Zimmerman (vgl. 2000)
als priaktional (vor dem Lernen), aktional (wihrend des Lernens) und postaktional (nach
dem Lernen) bezeichnet (vgl. Landmann et al. 2015, S. 48; Nett/Gotz 2019, S. 72). Dieses
integrative Phasenmodell, das den Lernprozess in seinem zeitlichen Verlauf mit seinen
aufeinander bezogenen Komponenten in den Mittelpunkt stellt, wurde von Schmitz und
Wiese (vgl. 2006) und von Schmitz und Schmidt (vgl. 2007) bzw. von Schmitz, Landmann
und Perels (vgl. 2007) vielfach modifiziert und weiterentwickelt. Nach diesem Modell
wird ein adaptives Handeln immer dann angestrebt, wenn in der praaktionalen Phase
klare Ziele gesetzt werden, deren Erreichung in der aktionalen Phase durch die Auswahl
geeigneter Strategien verfolgt wird. In der postaktionalen Phase erfolgt eine Evaluation,
die zu Modifikationen des Handelns fithrt (vgl. Landmann et al. 2015, S. 48). Es handelt
sich um einen sukzessiven und konsekutiven Lernprozess, da die Erfahrungen aus dem
ersten Lernschritt den nichsten beeinflussen und somit eine kontinuierliche Anpas-
sung und Weiterentwicklung des Lernens erméglichen. Dabei wird davon ausgegangen,
»dass es eine Abfolge von Lerneinheiten gibt« (Schmitz/Schmidt 2007, S. 11).
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Abbildung 13: Prozessmodell des selbstregulierten Lernens (Schmitz 2001, zit.n. Schmitz/Schmidt
2007, 8. 12)

In der Phase vor dem Lernen werden die Vorbereitungen fiir die Bewiltigung einer
Lernhandlung getroffen. Ausgehend von der Aufgabenstellung, den Situationsbedin-
gungen, den individuellen Uberzeugungen und den emotionalen und motivationalen
Voraussetzungen werden in dieser Phase klare Ziele definiert, geeignete Strategien zur
Erreichung der Ziele ausgewihlt und entsprechende Handlungen fiir die zu bewiltigen-
de Aufgabe geplant (vgl. Nett/Gotz 2019, S. 72; Otto et al. 2011, S. 37; Schmitz/Schmidt
2007, S. 12). Die Lernenden treffen diese impliziten und expliziten Entscheidungen zur
Zielsetzung und Bearbeitung der Lernanforderung unter dem Einfluss und der Be-
riicksichtigung von situativen (z.B. die Antizipation moglicher Stérungen, zeitliche und
riumliche Gegebenheiten), aufgabenbezogenen (z.B. Umfang, Komplexitit und Schwie-
rigkeit) und persénlichen Merkmalen (z.B. Interesse, bereichsspezifisches Vorwissen,
Leistungsbereitschaft, Intelligenz und zeitliche Ressourcen, aber auch Emotionen und
Motivation). Nach der ersten Einschitzung von Motivation, Ressourcen und Kompe-
tenzen wird ein realistisches Ziel definiert. Dabei spielt die subjektive Einschitzung der
eigenen Selbstwirksambkeit eine zentrale Rolle: Wird die Aufgabe als zu schwierig wahr-
genommen oder fehlt es an Motivation, besteht die Gefahr einer Uberforderung oder der
Auswahl zu leichter Ziele. Eine realistische und positive Selbstwirksamkeitserwartung
fordert hingegen die Zielbindung und Ausdauer im Lernprozess. Die Einschitzung
der erforderlichen Strategien (z.B. kognitive Lernstrategien) und des Vorwissens bil-
det ebenfalls einen bedeutsamen Aspekt fiir das selbstregulierte Lernen. Nur wenn
Lernende ihre vorhandenen Ressourcen als ausreichend einschitzen, nehmen sie die
Bearbeitung einer Lernaufgabe in Angriff. Im Zentrum dieser Phase stehen demnach
die Analyse der Lernaufgabe, die Zieldefinition, die strategische Handlungsplanung
sowie die Entwicklung selbstmotivierender Uberzeugungen im Hinblick auf die bevor-
stehende Lernsituation (vgl. Otto et al. 2011, S. 38). »Der resultierende Soll-Wert wird als
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Referenzgrofie fiir zukiinfriges Regulationsverhalten herangezogen« (Landmann et al.
2015, S. 48).

Aktionale Phase (»performance« oder >volitional phase«): In der aktionalen Phase wird die
eigentliche Lernhandlung ausgefiihrt, d.h. die geplante Lernanforderung bearbeitet, in-
dem aufgabenspezifische Strategien bzw. kognitive, metakognitive und ressourcenbe-
zogene Lernstrategien (siehe 3.2) eingesetzt werden (vgl. Schmitz/Schmidt 2007, S. 14).
Um das Lernziel zu erreichen, ist es von grofler Bedeutung, volitionale Strategien si-
tuationsangemessen einzusetzen, um Konzentration und Motivation aufrechtzuerhal-
ten bzw. hinderliche Gedanken zu eliminieren (vgl. Nett/G6tz 2019, S. 73). In dieser Pha-
se spielt auch die effektive und ausreichende Nutzung von Zeit fiir die geplante Lern-
aktivitit eine zentrale Rolle, obwohl mehr Lernzeit nicht unbedingt zu einem besseren
Lernerfolg fithren muss (vgl. Otto et al. 2011; Schmitz/Wiese 2006). Entscheidend fiir
den Lernerfolg ist jedoch, wie gut es den Lernenden gelingt, ihr eigenes Lernhandeln
zu kontrollieren und die Handlungsausfithrung entsprechend zu optimieren. Wahrend
der aktionalen Phase iiberwachen die Lernenden permanent den Lernprozess (>self-mo-
nitorings, vgl. Zimmerman 2002), was als eine notwendige Voraussetzung selbstregula-
torischer Titigkeiten, aber auch als Grundlage fir zukiinftige Regulationsprozesse gilt
(vgl. Nett/Gotz 2019, S. 73). Beim »self-monitoring« erfolgt die Beobachtung des eigenen
Lernverhaltens, um den aktuellen Ist-Zustand des Lernens zu ermitteln (vgl. Landmann
etal. 2015, S. 49-51; Schmitz/Schmidt 2007, S. 15).

Postaktionale Phase (»self-reflection phase<): In der abschlieflenden postaktionalen Phase
reflektieren die Lernenden die vorangegangenen Lernprozesse, indem sie zunichst die
erzielten Lernergebnisse bewerten. Um die Effektivitit der eigenen Lernhandlungen zu
evaluieren, wird die erreichte Leistung mit den in der priaktionalen Phase formulierten
Lernzielen verglichen (Ist-Soll-Vergleich). Je nachdem, wie die Bewertung ausfillt,
werden Konsequenzen fiir zukiinftiges Lernhandeln gezogen und ggf. weitere Regu-
lationsmafinahmen ergriffen. Das konnen zielorientierte (z.B. Zieladaption je nach
Umfang und Anforderungsniveau der Lernaufgabe), strategische (z.B. Auswahl anderer
geeigneter Lernstrategien) und ressourcenbezogene (z.B. giinstigere Einteilung der
Lernzeit) Modifikationen sein (vgl. Landmann et al. 2015, S. 50; Otto et al. 2011, S. 39;
Schmitz/Schmidt 2007, S. 15). In dieser Phase werden subjektive, qualitative und quan-
titative Maf3stibe zur Bewertung der erzielten Leistung herangezogen (vgl. Nett/Gotz
2019, S. 73). »Als wichtige Ergebnisse des Lernprozesses konnen subjektive Einschit-
zungen (Lernzufriedenheit) sowie quantitative (Menge des Gelernten) und qualitative
(Ausmaf? des Verstehens) Performanz oder Leistungsparameter unterschieden werden«
(Schmitz/Schmidt 2007, S. 16).

Bei der Bewertung der erbrachten Leistung kdnnen positive (z.B. Stolz) oder negative
(z.B. Scham) Emotionen auftreten, je nachdem, ob dabei Erfolg oder Misserfolg wahrge-
nommen wird (vgl. ebd., S. 15). Bei Erfolg ist mit der Beibehaltung der bisherigen Strate-
gien oder einer Optimierung des Lernprozesses (z.B. Reduzierung der Lernzeit) zu rech-
nen. Im Falle eines Misserfolgs hingegen wird eine Anpassung der Regulierungsprozesse
erfolgen, d.h., sich realisierbare Ziele setzen und/oder andere effektivere Lernstrategien
zur Lernzielerreichung anwenden. Wie im zyklischen Phasenmodell von Zimmerman
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(vgl. 2000) beeinflusst also die Reflexion der Lernhandlung in der postaktionalen Pha-
se unmittelbar die Planung des Lernprozesses in der priaktionalen Phase der nichsten
Lernsequenz (vgl. Landmann et al. 2015, S. 49). Damit wird auch in diesem Modell die
Bedeutung der Riickkopplungsschleife fiir die kontinuierliche Optimierung des Lernver-
haltens als Ausdruck des sukzessiven und konsekutiven Charakters des Lernprozesses
deutlich (vgl. Otto et al. 2011, S. 38).

Da der empirische Teil dieser Arbeit auf dem bereits ausfithrlich vorgestellten zykli-
schen Phasenmodell von BarryJ. Zimmerman und seinen Kolleg:innen aufbaut und auch
die Komponente des Prozessmodells von Bernhard Schmitz beriicksichtigt, ergeben sich
im Hinblick auf die Untersuchung mehrsprachiger Lernstrategien und selbstregulierter
Lernprozesse im Kontext der Translanguaging-Praxis die folgenden iibergreifenden Fra-
gen.

« Planungsphase
Inwieweit konnen die Lernenden ihren Lernstand und ihre Lernbediirfnisse iden-
tifizieren? Verfiigen die Lernenden iiber ein Repertoire an mehrsprachigen bzw.
Translanguaging-Lernstrategien? Konnen die Lernenden ihre Kompetenzen und
Ressourcen einschitzen, entsprechende Lernziele formulieren und damit ein-
hergehend die passenden mehrsprachigen Lernstrategien aus ihrem Repertoire
auswihlen und einsetzen, um das Lernziel zu erreichen? Ist ihre strategische
Planung lernziel- oder leistungsorientiert? Wie ausgepragt ist die motivationale
Uberzeugung und Ergebniserwartung der Lernenden in Bezug auf die Anwendung
mehrsprachiger Lernstrategien, um das angestrebte Lernziel zu erreichen?

- Handlungsphase
Konnen die Lernenden ihre mehrsprachigen Lernstrategien aufgabenspezifisch
anwenden? Inwiefern konnen sie ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen gezielt
und effektiv zur Zielerreichung einsetzen? Konnen sie ihr eigenes Lernverhalten
selbst iiberwachen und bewerten? Welche volitionalen Strategien setzen sie zur Auf-
rechterhaltung der Konzentration, Aufmerksamkeit und der Motivation bzw. zur
Eliminierung stérender bzw. hinderlicher Gedanken beim Lernprozess ein? Inwie-
weit konnen die Lernenden auf der Grundlage der reflektierten Leistungsergebnisse
und des Feedbacks handlungsoptimierende Modifikationen wihrend des laufen-
den Lernprozesses vornehmen, insbesondere im Hinblick auf ihre eingesetzten
mehrsprachigen Lernstrategien?

+ Reflexionsphase
Wie bewerten die Lernenden ihre Lernergebnisse? Wie gehen sie mit als unzurei-
chend empfundenen Leistungen um? Welche motivationalen und emotionalen Fak-
toren beeinflussen die metakognitive Bewertung des eigenen mehrsprachigen Lern-
prozesses? Welche subjektiven, qualitativen und quantitativen Kriterien werden zur
Leistungseinschitzung herangezogen? Inwieweit werden die Ergebnisse der Selbst-
reflexion genutzt, um zukiinftige Lernprozesse zu planen und zu optimieren?
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3 Selbstrequliertes Lernen

3.5 Lernstrategien als Voraussetzung fiir selbstreguliertes
und mehrsprachiges Lernen

»Self regulation relates to developing
intentions to make decisions about learning
strategies, awareness of how to evaluate the
effectiveness of these strategies to attain
success in learning, and consistency in
choosing the best learning strategies across
tasks and content areas.« (Hattie 2012,
S.109)

Der Bildungsforscher John Hattie hat in seiner 2009 erschienenen Monographie Visible
Learning die relevanten Merkmale schulischen Lernens erdrtert und die Voraussetzun-
gen und Bedingungen fiir erfolgreiches Lernen im unterrichtlichen Kontext umfassend
herausgearbeitet, wobei er dem selbstregulierten Lernen (student-initiated« und »stu-
dent-regulated activitiesq) eine besondere Bedeutung fiir den Bildungserfolg zuschreibt
(vgl. Hattie 2009, S. 119). Dabei geht Hattie von einer aktiven Lernendenrolle aus und
betrachtet die Aneignung von selbstregulierenden und metakognitiven Fihigkeiten als
eines der zentralen Ziele des lebenslangen Lernens, die bereits in der Schule vermittelt
werden sollten, denn sie sind »one of the ultimate goals of all learning« (Hattie 2012,
S.102).

Beim selbstregulierten Lernen kommt der Sprache eine entscheidende Rolle bei der
Bewiltigung komplexer kognitiver, sprachlicher und fachlicher Lern- und Leistungsan-
forderungen zu. Denn Sprache fungiert dabei als zentrales Mittel der kognitiven Ent-
wicklung, indem sie es Lernenden erméglicht, Gedanken wahrzunehmen, zu ordnen, zu
strukturieren und neue Erkenntnisse zu gewinnen, was auf Vygotskys (vgl. 1962) Uberle-
gungen zur Funktionalitit der Sprache im Prozess der Selbstregulation des Lernens zu-
riickgeht. Sprache wird in der Zone der proximalen Entwicklung durch soziale Interakti-
on unterstiitzt, ausgebaut und gefestigt sowie »assumes a self-regulatory role« (Schunk/
Greene 2017, S. 2). Durch die Nutzung ihrer eigenen Sprachen sowie weiterer kognitiver
Ressourcen festigen Kinder zunehmend Handlungsanweisungen, die ihnen eine selbst-
stindige Verhaltensregulation in unterschiedlichen Lernsituationen ermdéglichen (vgl.
Schunk 2012, S. 253).

Wie aus der bisherigen Auseinandersetzung mit dem selbstregulierten Lernen (siehe
Kapitel 3) deutlich wurde, stellen Lernstrategien essentielle Komponenten dieses Kon-
strukts dar. Dabei wird das selbstregulierte Lernen als eine zielgerichtete und systema-
tische Annidherung an Lernaktivititen verstanden, bei der metakognitive, motivationale
und kognitive Lernstrategien koordiniert eingesetzt werden, um Lernprozesse effektiv
zu steuern und zu optimieren (vgl. Keller et al. 2013, S. 15). Eine entscheidende Vorausset-
zung fiir den Erfolg des selbstregulierten Lernens ist daher »the students’ use of various
cognitive and metacognitive strategies«, um ihr eigenes Lernen zu kontrollieren und zu
regulieren (vgl. Pintrich 1999, S. 459). Dies lisst darauf schliefien, dass die Lernenden,
die iiber ein breites Repertoire an Lernstrategien verfiigen und dieses zielgerichtet ein-
setzen, hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen im Vorteil sind. Unter Rickgriff auf
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