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Das von der Erziehungsdirektion des Kantons Bern lancierte Projekt «Selbst
organisiertes Lernen SOL» verfolgt das Ziel, Gymnasiastinnen und Gymna-
siasten besser auf die Anforderungen eines Hochschulstudiums und das
Leben in einer sich rasch verandernden Gesellschaft vorzubereiten. Sie sol-
len ihren Lernprozess selbsténdig und selbstbestimmt planen, steuern und
Uberprifen lernen. Dazu werden Unterrichtseinheiten in verschiedenen
Fachern entwickelt, deren Wirksamkeit in einer Evaluation durch das Institut
fur Erziehungswissenschaft der Universitat Bern Uberprift werden soll.
Doch was heisst tiberhaupt «selbst organisiertes Lernen»? Worin besteht
seine Wirksamkeit? Und wie ldsst sich die Wirksamkeit selbst organisierten
Lernens durch Evaluation tberpriifen? Diesen Fragen gehen wir im folgen-
den Beitrag nach.

Was verstehen wir unter selbst organisiertem Lernen?

Selbst organisiertes Lernen (SOL) wird mit einer Vielfalt von Begriffen um-
schrieben, die teils synonym verwendet werden, teils mit unterschiedlichen
Akzenten versehen sind: selbst gesteuertes Lernen, selbst reguliertes
Lernen, autodidaktisches Lernen, autonomes Lernen, selbst bestimmtes
Lernen, selbst verantwortetes Lernen etc. Die Begriffsvielfalt erschwert es,
ein gemeinsames Verstandnis zu schaffen und trégt zu einer inflationdren
und polysemen Verwendung des Labels «<SOL» bei. Als Folge werden Vor-
wiirfe laut wie: «SOL ist alter Wein in neuen Schlduchen!» oder «SOL ma-
chen wir in unserer Schule schon lange!». Der Begriff wird ausgehohlt, wenn
eine erkrankte Lehrperson der Schulleitung einen Auftrag zur selbsténdigen
Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiler Gibermittelt und dies als
«SOL» taxiert. Wir méchten daher als Erstes darlegen, welches Begriffsver-
standnis dem Berner SOL-Projekt zugrunde liegt.

Ausgangspunkt ist die triviale, aber oft vernachléssigte Feststellung, dass
jegliches Lernen Selberlernen ist. Seit der kognitiven Wende in der Psycho-
logie und der Abkehr von einem behavioristischen Paradigma, das davon
ausging, dass Lernen von aussen, z.B. durch die Lehrperson, erzeugt wer-
den kann, ist man sich einig, dass jedes Lernen autopoietischen Charakter
hat, d.h. vom lernenden Subjekt «selber gemacht» werden muss. Lernen ist
ein aktiver Akt des Individuums, bei dem Prozesse der Informationsauf-
nahme, -verarbeitung und -speicherung eine wichtige Rolle spielen. Die
Lehrperson kann den Schilerinnen und Schiilern das Lernen jedenfalls nicht
abnehmen.
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Worin besteht dann die Besonderheit des selbst organisierten bzw.
selbst gesteuerten' Lernens? Gemass Weinert ist selbst gesteuertes Ler-
nen dann gegeben, wenn der Lernende «die wesentlichen Entscheidungen,
ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgenreich beein-
flussen kann» (Weinert 1982, S.102). Diese klassische Definition macht
einerseits deutlich, dass es beim selbst organisierten Lernen um Entschei-
dungsspielrdume geht, und dass wir es andererseits mit einem graduellen
Phdnomen zu tun haben. Denn nicht immer brauchen alle von Weinert ge-
nannten Kriterien (Inhalt, Zeitpunkt, Lernmethode, Lernziel) erfiillt zu sein,
damit wir von selbst organisiertem Lernen sprechen.

Als graduelles Phanomen kommt das selbst organisierte Lernen in Abstu-
fungen vor. Damit steht es auch nicht im Gegensatz zu Eingrenzungen von
aussen. Das gilt insbesondere fiir den Kontext Schule, in dem ein Grossteil
der Rahmenbedingungen des Lernens vorgegeben ist (etwa durch den
Lehrplan oder die Anwesenheitspflicht) und der Entscheidung durch die
Schilerinnen und Schiiler nicht frei steht. Insofern bilden Selbststeuerung
und Fremdsteuerung des Lernens Pole eines Kontinuums, auf dem verschie-
dene Formen des Lernens zwischen «iiberwiegend selbstgesteuert» bis zu
«{iberwiegend fremdgesteuert» liegen (Einsiedler et al. 1978, S.15).

Fur das Berner SOL-Projekt haben wir uns aus diesen Griinden fiir die fol-
gende Begriffsdefinition entschieden:

Mit dem Begriff <selbst organisiertes Lernen> sollen (...) Lernformen im institu-
tionellen Kontext des Gymnasiums bezeichnet werden, die sowohl Anteile von
Selbst- als auch von Fremdsteuerung beinhalten, den Anteil der Selbststeue-
rung jedoch starker gewichten: Die Ziele und Inhalte des Lernens sind zwar
durch den Lehrplan vorgegeben, die Schilerinnen und Schiler steuern ihr
Lernhandeln jedoch weitgehend selber, indem sie selbstandig Lernschritte
definieren, ausfiihren, regulieren und beurteilen. Sie greifen dabei auf dingliche
Ressourcen zurtick, organisieren ihre Lernzeit, setzen sich Zwischenziele,
wéhlen angemessene Lernstrategien und nehmen soziale Unterstitzung in
Anspruch. Der Lehrperson kommt dabei die Aufgabe zu, geeignete Rahmenbe-
dingungen fir das Gelingen des Lernprozesses zu schaffen, Lernstrategien zu
vermitteln und die Schulerinnen und Schiler bei Schwierigkeiten zu unterstut-
zen (Hilbe & Herzog 2011, S.8).

Wie gross der Entscheidungsspielraum sein soll, hdngt — abgesehen von
den erwdhnten institutionellen Einschrdnkungen — vor allem von den Fahig-
keiten der Schilerinnen und Schiiler zur Selbstorganisation ab. Denn auch
das Selberlernen will gelernt sein. Ein Zuviel an Entscheidungsverantwor-
tung kann insbesondere jingere Schiilerinnen und Schiiler tiberfordern.
Zentral ist daher die Idee des schrittweisen Zuriicktretens der Lehrper-
son, wie sie im Ansatz der kognitiven Berufslehre (Collins et al. 1989) formu-
liert ist. Lehrpersonen prasentieren sich ihren Schulerinnen und Schiilern als
Modell selbst organisierten und eigenverantwortlichen Lernens. Sie bauen
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damit gleichsam ein kognitives Gerust (scaffolding), an dem sich die Schii-
lerinnen und Schiiler orientieren kdnnen, das sie in dem Masse wieder ab-
brechen (fading), wie die modellierte Kompetenz von den Schiilerinnen und
Schilern tibernommen wird. Aber natrlich ist dies nicht die einzige Moglich-
keit, um Schilerinnen und Schiiler mit den Methoden selbst organisierten
Lernens vertraut zu machen. Entscheidend ist, dass auch beim selbst orga-
nisierten Lernen noch kein Meister vom Himmel gefallen ist, die Schilerin-
nen und Schiiler also auf das selbst organisierte Lernen vorbereitet werden
mussen.

Neben dem Entscheidungsspielraum der Schiilerinnen und Schiiler sind
aus diesem Grund die Lernbegleitung durch die Lehrperson sowie die Refle-
xion des eigenen Lernens durch die Schiilerinnen und Schiiler wichtige Be-
dingungen, damit selbst organisiertes Lernen schrittweise erworben werden
kann. Diese drei Dimensionen wurden daher im Berner Projekt als zentrale
Schlusselelemente definiert, die jede SOL-Unterrichtseinheit zu berticksich-
tigen hat (vgl. ERZ 2011, S.9).

Kommen wir damit auf das falsche Begriffsverstéandnis zurlick, das wir zu
Beginn moniert haben: Inflationér verwendetes «SOL» beriicksichtigt meist
nur die erste Dimension, ohne eine geniligend unterstiitzende Lernbeglei-
tung und Reflexionsmoglichkeiten zu beriicksichtigen. Schilerinnen und
Schiilern werden Spielrdume er6ffnet — manchmal sogar zu viel als es ihnen
gut tut. Diese Spielrdume kdnnen Uberfordern, wenn sie nicht durch ein
unterstiitzendes Coaching durch die Lehrperson und Moglichkeiten zur
Reflexion und Einsicht sinnvollen Lernverhaltens begleitet werden.

Selbst organisiertes Lernen hat also nicht zur Folge, dass die Lehrkréfte
obsolet werden, ganz im Gegenteil. Jedoch dndert sich ihre Aufgabe. In dem
Masse, wie Schilerinnen und Schiler grossere Entscheidungsspielrdume
fur ihr Lernen erhalten, tibernimmt die Lehrperson die Aufgabe des Arran-
geurs von Lernsituationen und des Begleiters von Lernprozessen. Diese Be-
gleitung stellt eine anspruchsvolle und wichtige Aufgabe zur Unterstiitzung
selbst organisierten Lernens dar. Erwartet wird, dass die Schilerinnen und
Schiler durch die wirksame Forderung ihres Lernens vermehrt fahig wer-
den, ihrem Lernen gegentiber eine kritische Distanz einzunehmen, was die
Qualitét ihres Lernens und ihrer schulischen Leistungen verbessern sollte.

Wie wirksam ist selbst organisiertes Lernen?

Aber ist dem auch so? Fuhrt selbst organisiertes Lernen zu besseren Schul-
leistungen? Dieser Frage wollen wir im ndchsten Schritt unserer Ausfiihrun-
gen nachgehen.

Wie wir gesehen haben, ist das selbst organisierte Lernen kein Entweder-
oder-Phanomen, sondern kommt in Abstufungen vor. Wollte man zum Zweck
eines Gedankenexperiments trotzdem einen idealen Selbstlerner zeichnen,
kénnte man an der Definition von Weinert (1982) ansetzen und die verschie-
denen Momente selbst organisierten Lernens, die von ihm genannt werden,
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ausgestalten. Dabei kime man auf eine Liste von Merkmalen, wie sie in der
padagogisch-psychologischen Literatur fir erfolgreiches Lernen als charak-
teristisch genannt werden.
Nach einer Zusammenstellung von Ergebnissen aus empirischen Studien
durch Hasselhorn und Gold (2009, S. 67) sind erfolgreich Lernende:
- reflexiv,
— sie planen ihr Lernverhalten,
— nutzen effiziente Lernstrategien,
— wissen, wie, wann und warum sie solche Strategien einsetzen,
— sind motiviert, die Strategien auch einzusetzen,
— nutzen die Lernstrategien zunehmend automatisch,
— Uberwachen ihre Lern- und Leistungsfortschritte,
— verfligen liber ein Kurzzeitgedachtnis mit hoher Kapazitat,
— haben ein reichhaltiges Weltwissen,
— vertrauen in ihre Lernfahigkeiten,
— sind Uberzeugt, dass sie sich stets weiter verbessern kdnnen,
— und stellen sich immer wieder neuen Anforderungen.

Erfolgreich Lernende sind féhig, ihren eigenen Lernprozess zu beobachten.
Dabei vermdgen sie ihre Lernstrategien anzupassen, wenn Schwierigkeiten
auftreten oder die gewlinschten Ziele nicht erreicht werden. Sie wissen,
wann der Einsatz einer bestimmten Strategie sinnvoll ist und wann nicht. Sie
sind in der Lage, erworbene Kenntnisse zu tberpriifen und allféllige Wis-
sensliicken zu erkennen. Zudem erachten sie sich als verantwortlich fur ihr
Lernen, d.h. sie machen das Lernen zur eigenen Sache und identifizieren
sich mit der Aufgabe des Lernens (vgl. Baumert 1993, S.328).

Auch wenn diese Aufzahlung utopisch anmuten mag, da sich in der schu-
lischen Realitat selten Schiilerinnen und Schiilern finden, die allen diesen
Kriterien gentigen, haben wir doch eine Art Checkliste vor uns, die auch eine
Lehrerin oder ein Lehrer in der Unterrichtspraxis einsetzen kann. Um die
Checkliste etwas zu konkretisieren, wollen wir auf einige Forschungsergeb-
nisse etwas naher eingehen.

Zimmerman und Martinez-Pons (1986) konnten anhand von Interviews mit
Schilerinnen und Schiilern zeigen, dass erfolgreiche Lernende mehr Merk-
male selbst gesteuerten Lernens aufweisen als weniger erfolgreiche. Die
Haufigkeit der von den Schilerinnen und Schiilern genannten Strategien
korreliert stark mit den Ergebnissen standardisierter Leistungstests und
kann zu einem hohen Grad vorhersagen, welchem Leistungsniveau die
Schilerinnen und Schiler zugeteilt sind. Was dies konkret bedeutet, sei am
Beispiel einer Schiilerin — nennen wir sie Paula — illustriert (vgl. Tabelle 1).
Paula setzt sich spezifische, zeitnahe und erreichbare Ziele, etwa ein be-
stimmtes Stoffgebiet bis zu einem festgelegten Zeitpunkt durchzuarbeiten;
sie plant ihre tagliche Lernzeit und die Zeit fir Hausaufgaben; sie nutzt
verschiedene Informationsquellen zur Bearbeitung eines Themas; sie be-
arbeitet den Stoff und strukturiert ihn durch Tabellen, Diagramme oder Mind-
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Maps; sie fertigt Exzerpte an und verwendet Mnemotechniken, um sich wich-
tige Fakten besser merken zu kénnen; sie tibt die Losungsschritte ein, die fir
einen Aufgabentyp wichtig sind; sie sucht Hilfe bei anderen Lernenden oder
Lehrpersonen, wenn sie nicht weiter kommt; sie fertigt Notizen von bereits
erledigten Aufgaben und Unterrichtslektionen an und nutzt diese fiir die Pru-
fungsvorbereitung; sie Uberprift ihre Losung nochmals, bevor sie diese der
Lehrperson abgibt; sie wahlt einen ungestérten und anregenden Ort zum
Lernen; sie motiviert sich, indem sie sich bei guten Leistungen selbst be-
lohnt. Die Befunde von Zimmerman (1998) und anderen zeigen, dass diese
Strategien die fachliche Leistung von Schiilerinnen und Schilern positiv
beeinflussen, wobei die Starke des Effekts bei Organisations- und Transfor-
mationsstrategien, bei Selbstbelohnung und -kontrolle, beim Aufzeichnen
und Uberpriifen sowie bei der Beanspruchung von Unterstiitzung am gréss-
ten ist (vgl. Hattie 2009, S.190).

Tabelle 1: Strategien der Selbststeuerung des Lernens
(aus: Zimmerman & Martinez-Pons 1986, S. 6181.; eigene Ubersetzung)

Strategie Beispiel

Zielsetzung und Planung «lch beginne zwei Wochen vor der Priifung mit der
Vorbereitung und teile mir den zu lernenden Stoff ein.»

Informationssuche «Bevor ich mit dem Schreiben beginne, gehe ich in die
Bibliothek, um so viel Information zum Thema wie még-
lich zu bekommen.»

Organisation und Transformation «lch mache mir zuerst ein Konzept, bevor ich mit dem
Schreiben der Arbeit beginne.»

Aufzeichnen und Uberpriifen «Ich erstelle mir eine Liste mit denjenigen Vokabeln, die
ich noch nicht beherrsche.»

Uben und Einpragen «Zur Vorbereitung auf eine Mathepriifung schreibe ich
mir die wichtigen Formeln immer wieder auf, bis ich sie
auswendig kann.»

Soziale Unterstiitzung beanspruchen  «Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiterkomme, frage
ich die Lehrperson oder einen Mitschiler um Hilfe.»

Durchsehen von Unterlagen «Zur Vorbereitung auf eine Priifung schaue ich mir meine
Notizen, die vergangenen Priifungen und die wichtigen
Seiten im Buch nochmals genau an.»

Gestalten der Lernumwelt «|ch ziehe mich zum Lernen an einen ungestérten Ort
zuriick, damit ich nicht abgelenkt werde.»

Selbstkontrolle «Ich schaue mir meine Lésung der Aufgabe vor dem
Abgeben nochmals an, um sicher zu gehen, dass sie
stimmt.»

Selbstbelohnung «Wenn ich eine gute Note bekomme, génne ich mir einen

guten Film im Kino.»

Auch wenn zwischen den verschiedenen Komponenten des selbst gesteuer-
ten Lernens und der schulischen Leistung (Priifungs- oder Jahresnoten) in
der Regel lediglich mittlere Korrelationen bestehen (vgl. Schiefele & Pekrun
1996, S. 269), sind dies Werte, die angesichts der vielfiltigen Einflisse auf
das Lernverhalten von Schiilerinnen und Schiilern als bedeutsam einzu-
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schatzen sind. Zweifellos ist das selbst gesteuerte Lernen kein padagogi-
sches Allerheilmittel, aber das gilt fiir andere Methoden genauso. Zudem
sind Pauschalurteile aufgrund des graduellen Charakters des selbst organi-
sierten Lernens unangebracht. Schliesslich ist zu beachten, dass nicht jede
Lernstrategie bei jeder Aufgabenstellung und bei jedem Lernenden gleicher-
massen wirksam ist. Je nach Situation und individuellen Voraussetzungen
kdnnen Schilerinnen und Schiler unterschiedlich stark von Lernstrategien
profitieren.

Nicht unwichtig sind des Weiteren motivationale Faktoren. Die Kenntnis
von Lernstrategien allein fuihrt nicht automatisch zum Lernerfolg. Ob eine
Schiilerin oder ein Schiiler eine Strategie anwendet, hingt auch davon ab,
ob sie sich fahig fuhlt, die Strategie zu nutzen, ob sie Uberzeugt ist, dass die
Anwendung der Strategie zum Erfolg fuhrt, oder ob sie das angestrebte
Lernziel als wichtig beurteilt. Motivationale und emotionale Faktoren sind
deshalb wichtige Bedingungen gelingenden selbst organisierten Lernens.
Kompetente Lernende unterscheiden sich von weniger kompetenten auch
dadurch, dass sie an ihre Lernféhigkeit glauben und sich selbst motivieren
kdnnen. Neben einem direkten positiven Einfluss von Strategien des selbst
organisierten Lernens auf die Leistung besteht folglich auch ein indirekter
Einfluss, der liber das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten bzw. die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Lernenden wirkt (vgl. Bandura 1997;
Zimmerman et al.1992).

Beziehen wir diese Forschungsergebnisse auf die Schulpraxis, dann
sollte deutlich geworden sein, dass zwar an der Wirksamkeit des selbst
organisierten Lernens kein Zweifel besteht, die Frage nach dem Ausmass
der Wirksamkeit aber nicht einfach und eindeutig zu beantworten ist. An eine
umfassende und uneingeschrankte Wirkung des Lernstrategieeinsatzes zu
glauben, ware naiv, so siiffig die Formel «Das Lernen lernen» auch klingen
mag: Die Verselbstéandigung von Lernstrategien und damit die Vernachléssi-
gung des Vorwissens, der Kontext- und Fachspezifitéat, der Bedeutung eines
Zeit beanspruchenden Transfers der Lernstrategien auf neue Problemsitua-
tionen, der Reflexion von Lernprozessen durch die Schiilerinnen und Schiler
sowie der emotionalen und motivationalen Beweggriinde, weshalb tber-
haupt gelernt wird, greift in vielerlei Hinsicht zu kurz.

Entscheidend fiir das Gelingen von selbst organisiertem Lernen ist, was
Schiefele et al. (2003, S.196) die «Orchestrierung» des Lernens nennen:
eine komplexe und flexible, der Situation und Aufgabe angemessene Ver-
mittlung von Wissen, Strategien und Motivation durch das lernende Indivi-
duum (vgl. Baumert 1993, S. 349). Dieses komplexe Gefiige empirisch auf-
zudecken oder im Rahmen von Evaluation zu Uberprifen, ist keine leichte
Aufgabe. Wie sie sinnvoll zu bewéltigen ist, kann im Rahmen dieses Beitrags
nicht ausfuhrlich diskutiert werden, jedoch wollen wir am Beispiel der
geplanten Evaluation des Berner SOL-Projekts darstellen, wie sich ein sol-
ches Unterfangen anpacken lasst.
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Wie lasst sich selbst organisiertes Lernen evaluieren?

Ziel des Berner SOL-Projekts ist die Forderung der Féhigkeiten von Gymna-
siastinnen und Gymnasiasten, ihr Lernverhalten vermehrt selbsténdig zu pla-
nen, zu Uberwachen, zu steuern und zu Uberprifen. Erwartet wird, dass die
verschiedenen, von den Lehrpersonen entwickelten und noch zu entwickeln-
den Unterrichtseinheiten wirksam sind, und zwar in den oben genannten Be-
reichen. Daran hat sich die Evaluation zu orientieren. Inr Gegenstand ist der
Unterricht, womit verschiedene Aspekte gemeint sind: die Lehreinheiten als
solche, deren Umsetzung im Unterricht durch die Lehrpersonen, das Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler wéahrend der Durchfiihrung der SOL-Ein-
heiten und die Wirksamkeit des Unterrichts. Wir beschranken uns im Fol-
genden auf die Wirksamkeit von SOL-Einheiten bei den Schiilerinnen und
Schiilern. Andere, optionale Aspekte der geplanten Evaluation (wie Analyse
der Unterrichtseinheiten, Befragung der Lehrpersonen) werden wir nicht
weiter berticksichtigen.

Folgende Fragen stehen im Zentrum der geplanten Evaluation:

— Inwiefern férdern die im Rahmen des SOL-Projekts entwickelten Unter-
richtseinheiten die Fahigkeit der Schilerinnen und Schiler, ihr Lernen
besser zu organisieren und zu regulieren?

— Wie nehmen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ihre Kompetenzen
zur Selbstorganisation ihres Lernens wahr? Lassen sich Verédnderungen
nach einer SOL-Unterrichtseinheit feststellen?

— Welche Effekte hat der SOL-Unterricht auf die Motivation und die Selbst-
wirksamkeitsliberzeugungen der Lernenden?

- Wie werden Qualitdt und Wirkung der SOL-Unterrichtseinheiten aus
Sicht der Lernenden beurteilt und bewertet?

— Wie gestaltet sich das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler? Mit
welchen Schwierigkeiten sehen sie sich konfrontiert?

Diesen Fragen wollen wir uns aus verschiedenen Perspektiven néhern. Ins-
besondere sollen nicht nur quantitative, sondern auch qualitative Verfahren
zum Einsatz kommen, damit im Sinne einer methodischen Triangulation (vgl.
Flick 2004) ein méglichst umfassendes Bild der Wirkung der SOL-Einheiten
bei den Lernenden entsteht. Ein Methodenmix empfiehlt sich auch aufgrund
der Erkenntnis, dass die Erfassung von Lernstrategien mittels standardisier-
ter Verfahren nur beschrénkt geeignet ist, um Einblick in die spezifischen
Lernwege einzelner Schilerinnen und Schiler zu gewinnen (vgl. Artelt
2000; Sporer 2004).

Im Einzelnen umfasst das Evaluationsdesign folgende Elemente:

1. Grundbaustein bildet eine standardisierte Online-Befragung in ausge-
wiéhlten Klassen der Berner Gymnasien, die eine SOL-Unterrichtseinheit
umsetzen. Das geplante Langsschnittdesign mit einer Befragung zu
Beginn und knapp nach Abschluss einer SOL-Sequenz soll Aussagen
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ermoglichen tiber Veranderungen der Einstellungshaltungen, der Motiva-
tion und der Kompetenzen, die mit SOL in Verbindung stehen.

2. In einzelnen Klassen soll zuséatzlich zum Fragebogen ein Lernjournal ge-
fuhrt werden, mit dem die Schiilerinnen und Schiiler ihren Lernprozess in
kurzen Zeitabstanden dokumentieren und reflektieren. Die Journale sollen
einen praziseren Einblick in das Lernverhalten der Schilerinnen und
Schiler und dessen Dynamik erméglichen.

3. Die Daten aus den Fragebogen und Lernjournalen dienen als Grundlage
fur die Auswahl einzelner Schilerinnen und Schiiler, die in vertiefenden
Interviews detailliert zu ihren Lernprozessen befragt werden. Von Inte-
resse ist hier, welche Faktoren gelingendes Lernen im Rahmen der Unter-
richtseinheiten begiinstigen bzw. wo Lernschwierigkeiten aufgetaucht
sind.

4. In Erwagung gezogen wird zudem der Einsatz eines Lernstrategie-
wissenstests. Mit diesem Instrument soll geprift werden, inwiefern die
Lernenden Uber Strategiewissen verfligen. Der Test gibt Lernsituationen
mit mdglichen Handlungsstrategien vor, aus denen die Lernenden die
passende auszuwahlen haben.

Die Evaluation verfolgt sowohl ein formatives wie auch ein summatives Ziel.
Bereits im Projektverlauf sollen Zwischenergebnisse der Schiilerbefragun-
gen dazu verwendet werden, um weitere Schritte zu planen bzw. allenfalls
erforderliche Kurskorrekturen vorzunehmen. Fiir das Ende der Projektphase
ist ein Schlussbericht vorgesehen, der eine Gesamteinschiatzung vorneh-
men wird.

Abschliessend mochten wir davor warnen, die Frage der Wirksamkeit von
selbst organisiertem Lernen vorschnell mit einem direkten Einfluss auf die
schulische Leistung zu beantworten — gerade im Hinblick auf die Evaluation
der voraussichtlich nur wenige Wochen dauernden Unterrichtseinheiten. Ob
in so kurzer Zeit ein nachhaltiger Effekt auf die fachlichen Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erwarten ist, diirfte eher unwahrscheinlich
sein. Wenn es jedoch gelingen sollte, Wirkungen im motivationalen Bereich
zu erzielen, dann wére dies nicht wenig angesichts der Aufgabe des Gymna-
siums, junge Menschen zur Miindigkeit («Maturitit») zu fiihren und auf ein ei-
genverantwortliches Leben als Erwachsene vorzubereiten. Oder, um es mit
einem etwas pathetischen Zitat auszudriicken: «The important thing is not so
much that every child should be taught, as that every child should be given
the wish to learn» (Lubbock, zit. nach Zimmerman & Martinez-Pons 1992,
S.185).
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