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Zusammenfassung: Selbstreguliertes Lernen (SRL) beschreibt einen zielge-
richteten und selbststdndigen Lernprozess, der sich aus Planungs-, Handlungs-
und Reflexionsphasen zusammensetzt. Obwohl verschiedene Autoren SRL als
wichtigen Faktor zum Umgang mit Heterogenitét und Individualisierung im Un-
terricht ansehen, fehlt es angehenden Lehrpersonen oftmals an Wissen tber SRL
und dessen Vermittlung. Daher erscheint die Thematisierung von SRL und seiner
Vermittlung bereits im Lehramtsstudium relevant. In diesem Kontext eignen sich
Lernwerkstatten aufgrund ihres Ausbildungspotenzials und ihrer flexiblen Gestal-
tung besonders gut, um selbstregulative Lernstrategien in authentischer Lernum-
gebung an Lehramtsstudierende weiterzugeben und deren Einsatz fiir konkrete
Unterrichtsszenarien einzuiiben. Die vorliegende Studie hat das Ziel, eine ,,Blen-
ded Learning“-Lernwerkstatt zur SRL-Forderung bei Lehramtsstudierenden, die
im Rahmen der ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung™ entwickelt wurde, zu evaluie-
ren. Dazu nahmen im Rahmen eines Pré-Post-Kontrollgruppendesign insgesamt
N =57 (Nexperimentalgruppe = 24, Nkontroligruppe = 33) Lehramtsstudierende an der SRL-
Lernwerkstatt bzw. einem vergleichbaren Seminar ohne SRL-Inhalte teil. Die
Teilnehmenden der SRL-Lernwerkstatt bearbeiteten in einer Moodle-Lernum-
gebung Materialien zur Férderung zentraler Selbstregulationsstrategien bezogen
auf ihren eigenen Lernprozess und ubertrugen diese dann im Rahmen von Semi-
narsitzungen auf ihre Lehrertatigkeit, indem Unterrichtsentwiirfe zu spezifischen
SRL-Inhalten entwickelt und erprobt wurden. Zur Evaluation wurden vor Beginn
und nach Ende der Veranstaltungen Fragebdgen zum SRL, zur Lehrerselbstwirk-
samkeit sowie ein SRL-Wissenstest eingesetzt. Die Ergebnisse multivariater Va-
rianzanalysen deuten auf einen Zuwachs in SRL, der allgemeinen Lehrerselbst-
wirksamkeit sowie dem Wissen uber SRL in der Lernwerkstattsgruppe hin. Diese
Befunde werden von positiven Evaluationsergebnissen bezogen auf die Lern-
werkstattsmaterialien sowie bezogen auf das Gesamtkonzept bestétigt.
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1 Einleitung

Die Umsetzung einer inklusiven Padagogik, die seit der Ratifizierung der Behinderten-
rechtskonvention 2009 verpflichtend im deutschen Bildungssystem verankert ist, und
die Notwendigkeit des addquaten Umgangs mit Heterogenitat in Schule und Unterricht
erfordern innovative hochschuldidaktische Methoden, um Lehramtsstudierende mdog-
lichst frihzeitig auf die mit Inklusion und Heterogenitét einhergehenden Anforderun-
gen vorzubereiten. Lernwerkstétten als sogenannte Orte des forschenden Lernens (sie-
he auch Kap. 1.1) kdnnten eine mogliche Alternative zu traditionellen Lehrformaten
darstellen: Da sie vielfaltige Mdglichkeiten bieten, Inklusion und den Umgang mit
Heterogenitét als eigenstandigen Gegenstand padagogischer Interaktionen und profes-
sioneller Kompetenzaneignung sowohl zu thematisieren und zu problematisieren als
auch zu realisieren (Schmude & Wedekind, 2016), kdnnen sie als Instrument zur Ver-
bindung der Hochschulausbildung angehender Lehrkrafte und der Schulpraxis dienen
und die Ausbildung einer adaptiven Lehrkompetenz bei Lehramtsstudierenden unter-
stlitzen (Beck, 2008).

Gerade im Umgang mit heterogenen Lerngruppen kommt dem Konstrukt des selbst-
regulierten Lernens (SRL) eine hohe Relevanz zu, da es selbstgesteuerte und zielge-
richtete Lernprozesse umfasst und so bei der Unterstiitzung individualisierten Lernens
hilft. Da insbesondere Lernende mit Lernschwierigkeiten motivational unglnstige
Ausgangsbedingungen zeigen (z.B. Klassen, 2010) und Probleme bei der Anwendung
von Lernstrategien aufweisen (Ness & Middleton, 2012), erscheint die Forderung von
SRL im Rahmen inklusiver Lernsettings von hoher Relevanz. Um Schiler_innen
selbstregulative Féhigkeiten vermitteln zu konnen, mussen Lehramtsstudierende im
Rahmen ihrer Ausbildung zunéchst selbst Wissen Uber SRL erwerben und entspre-
chende Kompetenzen entwickeln (Schunk & Ertmer, 2000). Eine Lernwerkstatt, im
Rahmen derer angehende Lehrkréfte SRL-Strategien kennenlernen, auf ihr eigenes
Lernen anwenden und das neu erworbene Wissen zudem in eigene Unterrichtskonzepte
transferieren, kann der Ausbildung von Lehrpersonen zu Multiplikator_innen von SRL
dienen. Die vorliegende empirische Arbeit zielt auf die Evaluation einer solchen Lern-
werkstatt, die zum einen das SRL der Lehramtsstudierenden fordern soll — auch damit
sie als Rollenmodelle fir ihre Schiler_innen dienen kénnen — und diese zum anderen
in der Ubertragung von SRL-Inhalten in den eigenverantwortlichen Unterricht anleiten
soll.

1.1 Lernwerkstatten als Orte der Kompetenzentwicklung an Hochschulen

(Hochschul-)Lernwerkstatten sind universitare Lernumgebungen (also duRere Fakto-
ren, die das Lernen beeinflussen), die eigenstdndiges, problemorientiertes und entde-
ckendes Lernen in offenen und kooperativen Settings ermdglichen und zu einer kon-
struktivistischen (also selbstorganisierten und lernerzentrierten) Auseinandersetzung
mit den jeweiligen Lerninhalten anregen (Wedekind, 2013). Das Lernangebot wird in
Form von Lernstationen oder auch Materialien, die zum Experimentieren anregen,
dargeboten. Traditionell findet dies in einem extra dafiir gestalteten Raum statt, der als
Material- und Ideenbdrse dient. Das Format kann aber auch in einem weniger traditio-
nellen Rahmen umgesetzt werden, indem sog. Online-R&ume geschaffen werden, die
Materialsammlung und Anregungen zum eigenstandigen Lernen bieten (s. Kap. 2.3
»~Konzeption der Lernwerkstatt®). Dies bietet sich vor allem bei der Thematisierung
Uberfachlicher Inhalte, wie z.B. dem selbstregulierten Lernen, an, da hier keine traditi-
onellen Lernmaterialien (wie z.B. bei einer Lernwerkstatt zum Sachunterricht) vorlie-
gen.

Dem Lernenden soll aufgrund von Minimalinstruktionen ein individueller Zugang
gewadhrleistet werden, der Lernimpulse anregt und gleichzeitig einen individuellen
Zeitrahmen zur Bearbeitung bietet. Trotzdem soll der Lernprozess durch eine professi-
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onelle Lernbegleitung unterstiitzt werden. Idealerweise findet das Arbeiten in solchen
Lernwerkstatten in einer angenehmen, kommunikativen Atmosphére statt (Wedekind,
2013). Miller-Naendrup (1997) nennt neben den Prinzipien der Reflexion und der
Selbstbestimmung vor allem die Handlungsorientierung als zentrales Merkmal von
Hochschullernwerkstatten. Insbesondere das Anregen der Studierenden zur Reflexion
tber sich selbst in Bezug auf Lernverhalten, Einstellung und Erfahrungen mit Lernen
sowie die Aufgaben im zukinftigem Beruf stellt einen wichtigen Aspekt von Lern-
werkstatten dar (Wedekind, 2013). Auch der Verbund europaischer Lernwerkstétten
(2009) definiert bestimmte Qualitdtsmerkmale von Lernwerkstatten: Die Lernenden
sollen ermutigt werden, Fragen zum Thema zu stellen, und ein Interesse am Thema
entwickeln. Das selbststandige Lernen soll durch das Prinzip des entdeckenden und
individuellen Lernens gefordert werden, d.h., es gibt keinen vorgegebenen Lernweg
und auch nicht immer nur ein richtiges Ergebnis; verschiedenartige Ergebnisse sollen
wertgeschatzt werden. SchlieBlich sollen die Lernenden den eigenen Lernweg bewusst
wahrnehmen und den Lernprozess rekonstruieren, um gemeinsam oder individuell zu
reflektieren und zu dokumentieren, wie die Lernarbeit verlaufen ist.

Durch die Kombination aus Performanzorientierung (also der Relevanz einer ange-
strebten Handlung) und Selbstreflexion kénnen Lernwerkstatten auch aufgrund der
Praxisbestandteile zur Entwicklung der padagogischen Handlungskompetenz und Pro-
fessionalisierung bereits wahrend des Studiums beitragen (Verbund europdischer Lern-
werkstétten, 2009). AulRerdem kann durch die Arbeit in Lernwerkstétten eine positive
Einstellung bzw. Lehrhaltung bezuglich alternativer und praktischer Lernangebote ge-
fordert werden (Gruhn & Miller-Naendrup, 2014). Da Hochschullernwerkstétten die
Mdglichkeit bieten, Erfahrungen zu sammeln und eigene Zugange zu den Lerninhalten
umzusetzen, wird ihnen nach Franz (2016) eine Art ,,Doppeldeckerfunktion” zuge-
schrieben: Studierende erleben das eigene Lernen selbst in einer konstruktiven Umge-
bung und sollten dabei eine Vorstellung entwickeln, wie das Zusammenspiel von In-
struktion und Konstruktion im eigenen Unterricht wirken kann. Somit wird diesem
didaktischen Konzept insbesondere in der Hochschulbildung angehender Lehrkréafte
eine groRe Bedeutung zugemessen. Da bisher unseres Wissens nach keine Studien zur
guantitativen Wirksamkeitstberpriifung einer Lernwerkstatt (insbesondere nicht zum
neuartigen Format der ,,Blended Learning“-Lernwerkstatt) vorliegen, zielt der vorlie-
gende Beitrag auf eine solche Uberpriifung.

1.2 Selbstreguliertes Lernen

1.2.1 Selbstreguliertes Lernen: Definition & Modelle

Obwohl verschiedene SRL-Definitionen existieren, sind sich die meisten Autor_innen
darin einig, dass SRL kognitive, metakognitive und motivationale Komponenten um-
fasst (Boekaerts, 1999; Landmann, Perels, Otto & Schmitz, 2009). Wéhrend kognitive
Komponenten das Wissen tber und die Anwendung bestimmter Strategien zur Infor-
mationsverarbeitung beschreiben, werden unter metakognitiven Komponenten die
Planung, Uberwachung und Reflexion des Lernprozesses sowie die adaptive Zielset-
zung und Strategienutzung subsumiert. Motivationale Komponenten umfassen neben
Uberzeugungen wie z.B. der Selbstwirksamkeit die Selbstmotivation zur Initiierung
sowie die Volition zur Aufrechterhaltung einer Lernhandlung. Ausgehend wvon
Prozessmodellen wird SRL als ,,processes whereby learners personally activate and
sustain cognition, affects, and behaviors that are systematically oriented toward the
attainment of personal goals” (Zimmerman & Schunk, 2011, S. 1), definiert. Es be-
schreibt also einen zyklischen, zielgerichteten Lernprozess, der von den Lernenden
aktiv und eigensténdig geplant, durchgefiihrt und reguliert wird und dem Abgleich des
aktuellen Ist-Zustandes mit dem erwiinschten Soll-Zustand dient (Zimmerman, 2000).
Dabei gliedert sich ein selbstregulierter Lernprozess in drei Phasen: Die erste Phase
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(Handlungsplanung) beinhaltet die Zielsetzung sowie die Festlegung von Strategien,
die zur Erreichung dieser Ziele bendtigt werden. Selbstmotivationsprozesse, die der
Initilerung des Lernprozesses dienlich sind (z.B. Selbstwirksamkeit: Bandura, 1997;
Leistungserwartungen: Urdan & Pajares, 2006; intrinsische Motivation: Deci & Ryan,
2000), spielen hier ebenfalls eine wichtige Rolle. In der darauffolgenden Phase (Hand-
lungsausfiihrung) wird die zuvor geplante Lernhandlung umgesetzt, wobei Selbst-
kontrollstrategien (z.B. Konzentration, Volition) sowie die Anwendung kognitiver
Lernstrategien den Lernenden dabei helfen, die Aufgabe zu fokussieren und ihre auf-
gabenbezogene Leistung zu optimieren. Selbstbeobachtungsvorgénge unterstiitzen
dabei die Uberwachung spezifischer Aspekte des Lernprozesses, der Leistung, umge-
bender Bedingungen sowie daraus resultierender Effekte. Im Anschluss an die Lern-
handlung erfolgt die Phase der Selbstreflexion, in der die Beurteilung des eigenen Ver-
haltens erfolgt. Diese ist eng verbunden mit der kausalen Attribution der Ergebnisse:
Werden Misserfolge einer nicht veranderbaren Fahigkeit oder duReren Bedingungen
(z.B. Pech) zugeschrieben, agiert der oder die Lernende reaktiv und reduziert die Be-
muhungen, sich zu verbessern (Weiner, 1979).

1.2.2 Selbstreguliertes Lernen: Relevanz

Die Ergebnisse verschiedener Studien deuten darauf hin, dass SRL die Qualitét schuli-
scher Leistungen positiv beeinflusst (z.B. Glogger, Schwonke, Holzépfel, Nickles &
Renkl, 2012; Perels, Girtler & Schmitz, 2005; Sitzman & Ely, 2011). Eine Meta-
Analyse von Dent und Koenka (2016) konnte zeigen, dass sich signifikante positive
Zusammenhange zwischen Lernerfolg und dem Einsatz kognitiver und metakognitiver
Strategien bei Schiler_innen aller Altersstufen finden lassen. Auch die Ergebnisse
einer Langsschnittstudie von Throndsen (2011) zeigen, dass sich leistungsstarke Schii-
ler_innen neben der Nutzung fortgeschrittener fachlicher Strategien vor allem beziig-
lich selbstregulativer Kompetenzen von ihren weniger starken Mitschiler_innen unter-
scheiden: Sie verfligen Uber groRere metakognitive Kompetenzen, zeigen glinstigere
Attributionsmuster und fuhlen sich selbstwirksam bzgl. der Nutzung verschiedener
Lernstrategien.

1.2.3 Selbstreguliertes Lernen:; Forderung im Kontext Schule

Die Féhigkeit zur Selbstregulation entwickelt sich nach Zimmerman und Kitsantas
(2002) stufenweise. Die erste Stufe besteht dabei vor allem in der Beobachtung sozialer
Modelle (z.B. Eltern oder Lehrkrafte) bei der Handlungsausfiihrung, die meist von
Erklarungen und verbalen AuRerungen begleitet wird. Es folgt die Stufe der Nachah-
mung dieser Handlungsmuster mit sozialer Unterstlitzung. Mit fortschreitendem Alter
entwickeln sich diese Nachahmungshandlungen weiter und werden unabhéngiger;
allerdings beddrfen sie noch strukturierender Bedingungen von auflen. VVon dieser Stu-
fe der Selbstkontrolle aus entwickeln sich dann allméhlich adaptive und somit selbstre-
gulative Verhaltensweisen, die unter Berlicksichtigung sich ver&dndernder Personen-
und Umgebungsbedingungen gezeigt werden kdnnen. Da soziale Modelle in der Ent-
wicklung der Selbstregulation Uber diese verschiedenen Stufen hinweg eine betracht-
liche Rolle spielen (z.B. Kitsantas, Zimmerman & Cleary, 1999), erscheint es umso
wichtiger, Lehrkrafte in ihrer Modellfunktion fiir die Entwicklung eines selbstregulier-
ten Lernverhaltens ihrer Schiller_innen zu unterstiitzen (Schunk & Ertmer, 2000).
Trotz dieser Relevanz zeigen verschiedene Untersuchungen, dass die Férderung von
SRL durch Lehrkréfte oft vernachlassigt wird (z.B. Nilshon, 1996) und dass z.B. im
Mathematikunterricht eine externale Regulation des Lernens durch die Lehrkraft tiber-
wiegt (De Corte, Mason, Depaepe & Verschaffel, 2011). Fir diese Tatsache kdnnten
neben mangelndem Wissen Uber das Konstrukt (Waeytens, Lens & Vandenberghe,
2002) auch Zeitmangel oder fehlendes Bewusstsein fiir die Relevanz von SRL verant-
wortlich sein (Schunk & Zimmerman, 1998). Damit einhergehend konnte gezeigt wer-
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den, dass nur ein geringer Anteil der Lehrkraftetatigkeit aus instruktionalen Handlun-
gen bzgl. strategischer Lernkompetenzen besteht, obwohl das Ausmal, in dem Schi-
ler_innen sich tberfachliches Wissen aneignen und strategische Lernhandlungen ausu-
ben, bedeutsam mit der Anleitung solcher Lernkompetenzen durch die Lehrkraft
zusammenhéngt (Hamman, Berthelot, Saia & Crowley, 2000). Ein Grof3teil der Strate-
gievermittlung im Unterricht findet auf implizite Art und Weise statt, obwohl eine
explizite Anleitung zur Strategienutzung mit besseren Schilerleistungen einhergeht
(Kistner, Rakoczy, Otto, Dignath-van Ewijk, Buttner & Klieme, 2010). Dariiber hin-
aus konnen Lehrkréfte ihre eigenen selbstregulativen Fahigkeiten anscheinend nur
unzureichend an ihre Schiler_innen weitergeben (Kremer-Hayon & Tillema, 2002; Lu-
nenberg & Korthagen, 2003). Hoogveld, Paas und Jochems (2005) konnten in einer
Untersuchung jedoch zeigen, dass Lehrkréfte trotz gerade beschriebener Vermittlungs-
defizite zu sogenannten ,,instructional designers® (vgl. Tennyson, 2001) ausgebildet
werden konnen, die die explizite SRL-Forderung verfolgen.

Da sowohl detailliertes Wissen (z.B. Kenntnisse Uber Lernstrategien) als auch Kom-
petenzen (z.B. Monitoring-Fahigkeiten zur Uberwachung der adaquaten Anwendung
des vorhandenen Wissens) notwendig fiir erfolgreiches SRL sind (Go6tz, 2017), gestal-
tet sich dessen Forderung relativ komplex. Obwohl SRL als facheriibergreifende Kom-
petenz bezeichnet wird, sollte die Strategievermittlung in einen spezifischen Kontext
eingebettet werden und fachspezifisch an die Schuler_innen weitergegeben werden
(Dignath, Buttner & Langfeldt, 2008; Hattie, Biggs & Purdie, 1996). Eben an diesem
Punkt wird deutlich, dass im Kontext Schule auch die Ebene der Lehrkréfte betrachtet
werden muss: Um SRL bei Schiler_innen (innerhalb spezifischer Fécher) anleiten zu
kénnen, muss die Lehrperson selbst tber ausreichendes Wissen und SRL-Fahigkeiten
verfiigen. Im Zusammenhang mit den oben genannten SRL-Defiziten bei Lehrkraften
sollten FérdermaBnahmen im Kontext Schule daher immer einerseits auf die Forderung
der SRL-Kompetenzen der Lehrkrafte selbst abzielen (i.S. einer Modellfunktion fir die
Schiler_innen) und andererseits Mdoglichkeiten aufzeigen, wie Lehrkrafte das SRL
ihrer Schaler_innen im Unterricht fordern kénnen.

Generell kann SRL indirekt oder direkt gefordert werden (Friedrich & Mandl,
1997): Direkte Forderung setzt bei den Lernenden selbst an, indem deren selbstregula-
tive Fahigkeiten durch das Einliben von Strategien und Methoden geschult werden
(z.B. Leidinger & Perels, 2012; Dérrenbdcher & Perels, 2016). Bei der indirekten For-
derung wird Ublicherweise die Lernumgebung optimiert, um mdglichst giinstige Lern-
voraussetzungen zu schaffen. Dies geschieht beispielsweise durch Aufgaben, die an
den Interessen der Lernenden orientiert sind, ihnen Wahlmdglichkeiten bieten und das
Kompetenzerleben unterstiitzen (im Sinne der Selbstbestimmungstheorie: Deci &
Ryan, 2000). Da eine Forderung der Selbstbestimmung die intrinsische Motivation po-
sitiv beeinflussen sollte (Deci & Ryan, 2000) und die intrinsische Motivation einen
zentralen Aspekt der Planungsphase selbstregulierter Lernprozesse darstellt (Zim-
merman, 2000), sollte somit auch eine indirekte Forderung von SRL mdglich sein.
FordermalRnahmen zum SRL funktionieren dabei in allen Altersgruppen, aber im Hin-
blick auf motivationale Effekte besonders gut im jungen Grundschulalter (Dignath,
Buttner & Langfeldt, 2008). Die Autor_innen argumentieren, dass junge Schiiler_innen
noch besonders offen fiir die Aneignung von Lernstrategien seien, da sie selbst noch
wenige Strategien entwickelt und automatisiert haben.

Bezogen auf die Lehrerfortbildung kann eine indirekte SRL-Forderung zur Vermitt-
lung von Wissen tber Férdermoglichkeiten von fachspezifischen sowie (berfachlichen
Strategien realisiert werden (vgl. Dignath & Bittner, 2008). Die Ergebnisse einer von
Werth et al. (2012) durchgefiihrten SRL-Lehrkraftefortbildung zeigen, dass dadurch
aus Schdiler_innen- wie aus Lehrkrafteperspektive die wahrgenommene Selbstregulati-
onsfoérderung gesteigert wurde und dass die Schiiler_innen die Unterrichtsqualitat zum
Ende der Malinahme positiver bewerteten. Weiterhin zeigte ein Lehrkréftetraining mit
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Inhalten zu Problemlgsetechniken und Unterrichtsplanung einen positiven Effekt auf
die reale SRL-Forderung im Unterricht (Kramarski & Revach, 2009). Neben Fort-
bildungen konnen den Lehrkréften auch standardisierte Unterrichtsmaterialien zur
Verfligung gestellt werden, die Uberfachliche SRL-Strategien beinhalten und somit zur
Optimierung der Lernumgebung beitragen (Dorrenbécher, Hart & Perels, 2018; Sou-
vignier & Gold, 2006). Werden SRL-Kompetenzen von (angehenden) Lehrkréften im
Rahmen einer Lernwerkstatt gefordert, kann dies einerseits durch die Bereitstellung
von Trainingsmaterialien und das Einuben konkreter Strategien als direkte Forderung,
andererseits aufgrund einer Optimierung der Lernumgebung (Anregung zum selbst-
standigen Lernen und zur Reflexion im Rahmen der Lernwerkstatt) als indirekte Forde-
rung kategorisiert werden.

1.2.4 Selbstreguliertes Lernen: Umgang mit Heterogenitat/Individualisierung
im Unterricht

Im Rahmen der im Zusammenhang mit der Behindertenrechtskonvention 2009 einge-
fiihrten inklusiven Padagogik hat das Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz kontinu-
ierlich an Bedeutung gewonnen. Laut Beck (2008) wird darunter die Fahigkeit einer
Lehrkraft verstanden, die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts an die Vorausset-
zungen der Lernenden anzupassen, um so gunstige Bedingungen fir individuelle Lern-
prozesse zu schaffen. Eine hohe adaptive Lehrkompetenz erweist sich als glinstig fur
den Leistungszuwachs der Schiler_innen, insbesondere in heterogenen Lerngruppen
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen (Beck, 2008). Nach Brihwiler (2014) um-
fasst die adaptive Lehrkompetenz eine Planungs- und eine Handlungsadaptivitat: Die
adaptive Planungskompetenz umfasst die Féahigkeit der Lehrperson, bei der Planung
von Unterricht verschiedene Voraussetzungen fir einen gelingenden Lernprozess zu
beriicksichtigen (z.B. individuelle Lernvoraussetzungen). Die adaptive Handlungs-
kompetenz meint das Erfassen unterschiedlicher Informationen im Unterricht und de-
ren Einbeziehung in folgende unterrichtliche Handlungsentscheidungen.

Auch die Forderung selbstregulativer Lernstrategien kann als Bestandteil der adap-
tiven Lehrkompetenz aufgefasst werden, da solche Lernstrategien insbesondere in he-
terogenen Lerngruppen zur Individualisierung und damit zur Qualitat des Lernens
beitragen: Ness und Middleton (2012) zeigen auf, dass Schiiler_innen mit Lernschwie-
rigkeiten in den verschiedenen SRL-Phasen Schwierigkeiten erfahren (realistische
Ziele setzen, akkurates Monitoring, unglinstige Attributionsmuster). Darliber hinaus
weisen sie ein geringes metakognitives Strategiewissen auf und kénnen schlecht ein-
schétzen, wann eine Strategie eingesetzt werden sollte (Lau, 2006). Oftmals bedurfen
sie einer starkeren Strategieinstruktion und mehr Ubungen und Wiederholungen, um
Vertrauen in ihre Fahigkeit zur Anwendung von SRL-Strategien zu entwickeln (Klas-
sen, 2010). Da Lernende mit besonderen Voraussetzungen oftmals mit Misserfolgen
konfrontiert werden, haben sie nicht selten eine geringe Selbstwirksamkeit (Klassen,
2010), geringere Erfolgserwartungen (Boekaerts, de Koning & Vedder, 2006) und sind
der Uberzeugung, dass ihre Fahigkeiten nicht veranderbar sind (Baird, Scott, Dearing
& Hamill, 2009). Darlber hinaus zeigt diese Gruppe eine geringere Ausdauer bei
schwierigen Aufgaben (Klassen, Krawchuk, Lynch & Rajani, 2008), auch wenn die
Anwendung selbstregulativer Lernstrategien helfen kénnte (Vaughn, Gersten & Chard,
2000). Diese Befunde machen deutlich, dass die Férderung von SRL besonders im
Zuge einer inklusiven Padagogik eine hohe Relevanz besitzt.

Es konnten bereits verschiedene Interventionen zu den einzelnen SRL-Phasen als
wirksam fir Schiler_innen mit Lernschwierigkeiten evaluiert werden (Strategie zur
Vorbereitung auf Unterrichtsstunden: Gureasko-Moore, DuPaul & White, 2007; Prob-
lemldsestrategien zur Aufgabenbearbeitung: Glago, Mastropieri & Scruggs, 2009;
Checklisten zur Selbstevaluation: Zrebiec Uberti, Mastropieri & Scruggs, 2004). Sol-
che Interventionen fordern dabei die Entwicklung akademischer Fahigkeiten (z.B. Gra-
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ham & Harris, 2005) und beeinflussen damit die Leistung positiv (z.B. Garcia-Sanchez
& Fidalgo-Redondo, 2006). Basierend auf Ergebnissen einer Meta-Analyse stellt die
Strategieinstruktion die effektivste Instruktionstechnik zur Anleitung von Schi-
ler_innen mit Lernschwierigkeiten dar (Swanson & Hoskyn, 1998). Lienemann und
Reid (2006) geben in diesem Kontext Schritte vor, wie Lehrkrafte bei der Instruktion
von Lernstrategien vorgehen sollten: Nach der Vermittlung von Hintergrundwissen
sollte die Strategie mit den Schiler_innen anhand von Beispielen durchgesprochen
werden. Die Einnahme einer Modellfunktion durch die Lehrkraft spielt dabei eine
wichtige Rolle. Zur Automatisierung sollten die Schritte der spezifischen Strategie
eingelibt werden, damit die Lehrkraft deren Anwendung durch Anleitungen unterstit-
zen kann, bevor die Schiler_innen die Strategie autonom und flexibel anwenden. Um
Selbstwirksamkeitserfahrungen bei der Nutzung von SRL-Strategien zu schaffen, soll-
ten Lehrkrafte die Erfolge von Schiiler_innen hervorheben, Beispiele erfolgreicher
Nutzung der Strategien bei Mitschiller_innen aufzeigen und Schiler_innen mit Lern-
schwierigkeiten zur Nutzung von SRL-Strategien ermuntern (Klassen, 2010). Daher
erscheinen eine Ausbildung angehender Lehrkrafte im Hinblick auf die Forderung von
SRL und die damit einhergehende Optimierung einer individuellen Férderung aller
Schiler_innen (s.o.; z.B. Ness & Middleton, 2012) dringend notwendig.

1.3 Die vorliegende Studie

Wie oben bereits dargelegt, stellt SRL ein zentrales Konstrukt fir erfolgreiches (indi-
vidualisiertes) Lernen dar und sollte daher auch im Kontext Schule geférdert werden.
Da Lehrkréfte jedoch oftmals wenig Wissen iber SRL bzw. dessen Vermittlung haben
(Kremer-Hayon & Tillema, 2002), scheint eine Ausbildung von Lehrkréften zu Multi-
plikator_innen von und Modellen fiir SRL zentral. Vor dem Hintergrund inklusiven
Unterrichts und dem Umgang mit heterogenen Lerngruppen erhalten SRL und seine
Forderung einen besonderen Stellenwert, da gerade Schiiler_innen mit Lernschwierig-
keiten von selbstregulativen Strategien und deren Instruktion profitieren kdnnen (Ness
& Middleton, 2012). Die vorliegende Studie zielt daher auf die Evaluation einer Lern-
werkstatt zur SRL-Forderung angehender Lehrkrifte. Im Sinne einer ,,Doppeldecker-
funktion* (Franz, 2016) sollten die Studierenden im Rahmen einer ,,Blended Learn-
ing“-Lernwerkstatt zuerst SRL-Strategien mittels einer Online-Lernumgebung auf ihr
eigenes Lernen anwenden, um sich dann in dem Préasenzteil der Lernwerkstatt in der
Ubertragung dieser Strategien auf den Unterricht zu (iben. Im Rahmen einer Pra-Post-
Kontrollgruppenevaluation soll einerseits Uberpriift werden, ob der Besuch der Lern-
werkstatt Effekte bzgl. des SRL der Studierenden sowie deren Wissen tber SRL nach
sich zieht. Basierend auf bisherigen allgemeinen SRL-Trainings bei Studierenden wird
ein Zuwachs in den entsprechenden Variablen erwartet (z.B. Dorrenbdcher & Perels,
2016). Dariiber hinaus soll analysiert werden, ob sich Lehramtsstudierende nach Be-
such der Lernwerkstatt aufgrund ihrer Erfahrungen bei der Entwicklung und Préasen-
tation der Unterrichtsentwirfe (i.S. von Erfolgserlebnissen und Riickmeldungen) als
selbstwirksamer (allgemein und bezogen auf den Umgang mit heterogenen Schulklas-
sen) einschatzen. Neben diesen eher verhaltensbezogenen MaRen soll ebenfalls unter-
sucht werden, wie die in der Lernwerkstatt angebotenen Materialien und die Lernwerk-
statt in ihrem Gesamtkonzept von den Studierenden bewertet werden.
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2 Methode
2.1 Vorgehen & Design

Im Rahmen der Evaluation der SRL-Lernwerkstatt wurde ein Pra-Post-Kontrollgrup-
pendesign umgesetzt. Sowohl die Studierenden der Experimentalgruppe (EG) als auch
der Kontrollgruppe (KG) nahmen an einem Seminar aus demselben Modul der Bil-
dungswissenschaften teil, das jeweils als Blockveranstaltung an drei Terminen angebo-
ten wurde. Beide Gruppen fullten am ersten Seminartermin den Fragebogen zur Préaer-
hebung aus und am dritten Termin den Fragebogen zur Posterhebung. Zwischen diesen
beiden Erhebungen durchlief die KG das regulére Seminar ohne SRL-Inhalte (ebenfalls
Blockveranstaltung, jedoch andere Dozentin; Thema: Selbstevaluation in Schulen),
wahrend die EG die Inhalte einer Online-Lernumgebung zu SRL bearbeitete. Diese
Gruppe flllte am zweiten Termin zusdtzlich einen Fragebogen zur Evaluation der On-
line-Lernumgebung und am drittem Termin einen Fragebogen zur Evaluation des Se-
minarkonzeptes aus; die Kontrollgruppe fiillte am dritten Termin einen Standardfrage-
bogen zur Evaluation der Lehre aus (s. Tab. 1).

2.2  Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt N =57 Lehramtsstudierende im Staatsexa-
mensstudiengang verschiedener Féacher teil (Maier = 23.24, SDaier = 2.84; 74% weib-
lich), die im Durchschnitt im siebten Fachsemester studierten (M =7.63, SD = 2.51).
Wahrend negg = 24 Studierende die SRL-Lernwerkstatt besuchten (Experimentalgruppe
[EG]), bestand die Kontrollgruppe (KG) aus nke = 33 Studierenden, die ein Seminar im
selben Modul der Bildungswissenschaften besuchten, das jedoch nicht auf die Vermitt-
lung von SRL-Strategien abzielte. Diese Gruppe behandelte das Thema ,,Selbstevalua-
tion an Schulen®, und die Studierenden sollten selbststandig ein Evaluationskonzept zu
unterschiedlichen Themen (Disziplinproblem, kooperatives Arbeiten) erstellen. Da drei
Personen der KG zum zweiten Messzeitpunkt nicht mehr an der Erhebung teilnahmen,
bestand die Evaluationsstichprobe aus N = 54 Studierenden. Die Erhebung war durch
die Verteilung von Codes anonymisiert, und die Studierenden bestétigten die Freiwil-
ligkeit der Erhebung durch Unterzeichnen einer Einverstdndniserklarung. Eine Nicht-
Teilnahme hatte keine negativen Folgen fur die Seminarleistung.

2.3 Konzeption der Lernwerkstatt

In Tabelle 1 wird der Aufbau der hier evaluierten SRL-Lernwerkstatt dargestelit.

Tabelle 1: Aufbau der SRL-Lernwerkstatt

Sitzung 1 Zwischen- Sitzung 2 Zwischen- Sitzung 3

zelt zeit
Einflihrung: Bearbeitung | Reflexion der Erstellung | Abschluss: Vorstel-
Lernwerkstét- | der Online- | Inhalte der von fach- lung und Evaluati-
ten, selbstre- | Lernumge- | Lernumgebung | spezifi- on der Unterrichts-
guliertes bung zu schen Un- entwiirfe
Lernen SRL (Inhal- terrichtsent

te siehe wiirfen zur

Tab. 2) Forderung
Erhebung: Erhebung: von SRL Erhebung: SRL,
SRL, LSW, Evaluation der LSW, Wissenstest,
Wissenstest Lernumgebung Evaluation des

Gesamtkonzepts

Anmerkung. SRL = selbstreguliertes Lernen, LSW = Lehrerselbstwirksamkeit.
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Die Einfihrungsveranstaltung diente dazu, den Studierenden einen theoretischen Ein-
blick in die Themen Lernwerkstatt und SRL zu geben und die Notwendigkeit der SRL-
Forderung im inklusiven Unterricht zu verdeutlichen. Nachdem die Ziele des Seminars
vorgestellt worden waren, erarbeiteten die Studierenden in Kleingruppen das theoreti-
sche SRL-Modell von Zimmerman (2000), auf dem auch die Online-Lernumgebung
basiert. Der Termin endete mit einer Présentation der Kleingruppenergebnisse in einem
Galeriengang und einer kurzen Einfihrung in Moodle (Software-Paket zur Entwick-
lung und Durchfihrung internetbasierter Kurse). Nach dem ersten Termin hatten die
Studierenden der EG sechs Wochen Zeit, die moodlebasierte Online-Lernumgebung zu
SRL zu bearbeiten. Dabei gab es in Anlehnung an die Qualitdtsmerkmale von Lern-
werkstatten keine zeitlichen Vorgaben oder Richtlinien zur Bearbeitungsreihenfolge,
sondern das VVorgehen bei der Bearbeitung der Lernumgebung wurde den Studierenden
freigestellt. Einzige Vorgabe war, dass am Ende der sechs Wochen alle Module inklu-
sive aller Ubungsblatter bearbeitet und in Moodle abgegeben waren. Die Online-
Lernumgebung war dabei in sechs Module zu den Phasen und Strategien von SRL
untergliedert (s. Tab. 2). In jedem Modul gab es theoretische Informationsseiten zu den
einzelnen Strategien sowie Arbeitsblatter zum Einiiben der Strategien anhand des eige-
nen Lernprozesses. Die Trainingsmaterialien wurden bereits an einer Stichprobe von
Studierenden verschiedener Facher im Rahmen eines Pré-Post-Kontrollgruppendesigns
als wirksam evaluiert (Ddrrenbacher & Perels, 2016; siehe dort auch eine néhergehen-
de Beschreibung der Inhalte) und fiir die Lernwerkstatt teilweise an die Zielgruppe
Lehramtsstudierender angepasst. So wurde in Arbeitsblattern soweit moglich die Re-
flexion bezuglich des Transfers der Strategien auf den Unterricht bzw. den Lehrerberuf
angestoBen. Dariiber hinaus gab es am Ende jedes Moduls Feedbackfragen, die sich
auch darauf bezogen, inwieweit die Studierenden die Strategien als geeignet fur den
Einsatz im Unterricht sehen.

Tabelle 2: Module und Inhalte der Online-Lernumgebung

Modul  Thema Strategien

Zielsetzung nach dem SMART-Prinzip (Doran,
1 Ziele & Zielsetzung 1981), Teilziele setzen, Zielkonflikte bearbei-
ten, Zielorientierung, Zielvereinbarung
Zeitanalyse, ALPEN-Methode zur Zeitplanung
(Seiwert, 2005), Planung von Lernstrategien
Selbstwirksamkeit extrinsische vs. intrinsische Motivation,

2 Zeitplanung

3 und Selbstmotivation  Selbstmotivationsstrategien
SORK-Modell (Kanfer, Reinecker & Schmel-
Stress und Konzentra-  zer, 1996), stressverstarkende Gedanken, stress-
4 . ; . . X
tion reduzierende Techniken, konzentrationsstei-
gernde Malinahmen
5 Lernstrategien LOCI-Methode,-Mlnd—Mapplng, Analogiebil-
dung, kooperatives Lernen
6 Selbstreflexion und Attributionsstile, Pygmalion-Effekt, Bezugs-

Kausalattribution normorientierung, Attribution im Unterricht

Anmerkung. SMART = spezifisch, messbar, anspruchsvoll, realistisch, terminiert; ALPEN = Aufga-
ben notieren, Lange schéatzen, Puffer einplanen, Entscheidungen treffen, Nachkontrolle;
SORK = Stimulus, Organismus, Reaktion, Konsequenz.

Die zweite Prasenzsitzung diente zur Reflexion der Inhalte der Online-Lernumgebung.
Anhand eines Fallbeispiels sollten die Studierenden in Kleingruppen den Lernprozess
eines Schilers mit Motivationsproblemen durch den Einsatz von SRL-Strategien opti-
mieren. Im Anschluss wurde von den Kleingruppen je eine ,,Concept-Map“ zum SRL
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erstellt, die die zentralen Punkte sowie Chancen und Risiken fur den Unterricht heraus-
stellen sollte.

In der Zeit zwischen dem zweiten und dritten Termin sollten die Studierenden in
sechs Kleingruppen (je eine Gruppe pro Modul aus der Online-Lernumgebung) Unter-
richtsentwiirfe erstellen. Dabei ging es um eine zielgruppenspezifische (Schulstufe)
oder fachspezifische (Unterrichtsfach) Anwendung der SRL-Strategien in einer kon-
kreten Unterrichtsstunde. Diese Unterrichtsentwiirfe wurden dann in der dritten Semi-
narsitzung prasentiert, mit Hilfe praxisnaher Bewertungsbdgen von den Kommili-
ton_innen bewertet und im Plenum diskutiert. Basierend auf diesen Riickmeldungen
sollten die Studierenden als Seminararbeit Konsequenzen fur die Optimierung ihres
Unterrichtsentwurfs ableiten.

Die in der vorliegenden Studie evaluierte Lernwerkstatt bietet den Studierenden also
die Mdglichkeit, den eigenen Lernprozess zu optimieren und zeitgleich Kompetenzen
zu erwerben, um gewonnenes Wissen im Unterricht weiterzugeben. Sie orientiert sich
an den oben genannten Merkmalen von Lernwerkstétten, wird aber entgegen der Defi-
nition nicht als begehbarer Raum dargeboten, sondern mithilfe einer Online-Lernum-
gebung realisiert und in einem sogenannten ,,Blended Learning“-Seminar umgesetzt.
»Blended Learning® beinhaltet eine Kombination aus traditionellen Présenzterminen
und verschiedenen onlinebasierten Materialien (Milic et al., 2018). Der Vorteil solcher
,»Blended Learning““-Seminare besteht in der Individualisierung des Lernprozesses, die
durch das sogenannte Sandwich-Prinzip realisiert wird: Phasen eher rezeptiver Infor-
mationsaufnahme wechseln sich mit Phasen aktiver Wissensverarbeitung ab (Sauter,
Sauter & Bender, 2004). ,,Blended Learning*“-Seminare kénnen so optimal nach den
Merkmalen und Prinzipien von Lernwerkstatten gestaltet werden

2.4 Instrumente

Zur Evaluation der SRL-Lernwerkstatt wurden die Effekte der Teilnahme an dem
,»Blended Learning“-Seminar auf das SRL der Studierenden, deren Selbstwirksamkeit
(bezogen auf Unterricht allgemein und bezogen auf den Umgang mit heterogenen
Lerngruppen) sowie deren Wissen bezogen auf SRL untersucht. Dariiber hinaus wur-
den die Studierenden der EG um eine Einschatzung der Materialien der Online-Lern-
umgebung sowie des Gesamtkonzepts des Seminars gebeten.

Fragebogen zur SRL-Erfassung. Zur Erfassung des selbstberichteten SRL der Stu-
dierenden wurde zur Pré- und Posterhebung ein Fragebogen eingesetzt, der sich bereits
in friheren Studien als reliabel und valide erwiesen hatte (Dorrenbdcher & Perels,
2016). Der Fragebogen basiert auf dem Selbstregulationsmodell nach Zimmerman
(2000) und fragt die Phasen der Planung, Handlung und Reflexion ab. Diese Items
kénnen auch den oben genannten Komponenten (Motivation, Metakognition, Kogniti-
on) zugeordnet werden, die im Folgenden flr die Analysen genutzt werden sollen. Die
Aussagen konnten von den Studierenden auf einer Skala von 1 = stimmt tberhaupt
nicht bis 4 = stimmt genau bewertet werden. Tabelle 3 zeigt die Skalen, Itembeispiele
sowie internen Konsistenzen fiir beide Messzeitpunkte.

Lehrerselbstwirksamkeit. Die Lehrerselbstwirksamkeit wurde in der vorliegenden
Studie zum einen bezogen auf den Unterricht erfasst. Daflir wurde die Skala von Lei-
dinger und Perels (2015) genutzt, die in Anlehnung an Pfitzner-Eden, Thiel und
Horsley (2014) die drei Subskalen Klassenfuhrung, Instruktionsqualitdt und Schiler-
orientierung differenziert und um weitere Items ergénzt. Zum anderen wurde die Skala
zur Erfassung der Selbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitédt (Kopp, 2009) ge-
nutzt, die vier Subskalen beinhaltet (adaptive Unterrichtsgestaltung, Stiftung eines
inklusiven Klassenklimas, inklusive Lehrerpersonlichkeit, erfolgreiches Unterrichten).
Die Aussagen konnten von den Studierenden auf einer Skala von 1 = stimmt Gberhaupt
nicht bis 4 = stimmt genau bewertet werden. Tabelle 3 zeigt die Skalen, Itembeispiele
sowie internen Konsistenzen fir beide Messzeitpunkte.
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Wissenstest SRL. Zur Erfassung des Wissens Uber SRL wurde ein Wissenstest einge-
setzt, der zehn Fragen zu Theorien, Modellen und Strategien des SRL beinhaltete (z.B.
»Welche drei Komponenten gehdren nach Boekaerts (1999) zum selbstregulierten Ler-
nen?*). Dieser Test wurde in beiden Gruppen eingesetzt, da auch die KG durch Vorle-
sungen oder andere Seminare bereits Wissen zum SRL hétte erwerben kdnnen. Die
Antworten wurden mit Hilfe einer Musterldsung ausgewertet; insgesamt konnten 28
Punkte erreicht werden. Zum Posterhebungstermin wurden neben den zehn Wissens-
fragen zusitzlich drei Transferfragen gestellt (z.B. ,,Wie kénnen fachspezifische Inhal-
te mit SRL-Strategien verkniipft werden?*), in denen wiederrum 4 Punkte erreicht
werden konnten.

Tabelle 3: Skalen, Itembeispiele und Reliabilitaten der Instrumente zum Préa-Post-

Vergleich
Cron-
o bach’s
Instrument Subskala: Itembeispiel (Anzahl der Items) Alpha
t1 t2
SRL Motivation: z.B. ,,Wenn ich mal keine Lust zum
Arbeiten fiir das Seminar habe, stelle ich mir selbst 89 .91
eine Belohnung in Aussicht.“ (17)
Metakognition: z.B. ,,Beim Arbeiten fiir das Seminar 88 93
tiberlege ich, ob mein Vorgehen sinnvoll ist.“ (19) ' '
Kognition: z.B. ,,Ich denke mir konkrete Beispiele zu 72 81
bestimmten Seminarinhalten aus.” (7) ' '
Lehrerselbst- Instruktionsqualitat: z.B. ,,Ich bin Uberzeugt, eine
wirksamkeit alternative Erklarung oder ein anderes Beispiel fin-
. ) ) . « .83 .84
allgemein den zu kénnen, wenn Schiiler etwas nicht verstehen.
(11)

Schilerorientierung: z.B. ,,Ich weil3, wie ich Schiler,
die wenig Interesse am Unterricht haben, motiviere. .84 .89
(15)
Klassenfiuhrung: z.B. ,,Ich weil3, wie ich stérendes
Verhalten im Unterricht kontrolliere.” (14)
Lehrerselbst- adaptive Unterrichtsgestaltung: z.B. ,,Ich bin mir
wirksamkeit sicher, dass ich auch in Regelklassen Unterricht so
im Umgang organisieren kann, dass leistungsstéarkere von leis-
mit Heteroge-  tungsschwacheren Schiilern profitieren.« (9)
nitat inklusives Klassenklima: z.B. ,,Ich kann es schaffen,
das Schulleben so zu gestalten, dass auch Kinder mit
schwierigem Sozialverhalten darin einbezogen wer-
den. (4)
inklusive Lehrerpersonlichkeit: z.B. ,,Ich bin mir
sicher, dass ich auch jene Schiiler, die mir im Unter-
richt durch Stérungen Probleme bereiten, als Person
annehmen und schétzen kann.* (4)
erfolgreiches Unterrichten: z.B. ,,Ich glaube, dass
ich es auch beim besten Willen nicht schaffen werde,
die Leistungen aller Kinder gleichermafen zu wirdi-
gen und ihren VVoraussetzungen entsprechend zu
beurteilen, selbst wenn sie das Lernziel nicht erreicht
haben.” (4)

83 .89

74 .86

g5 75

52 .76
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Instrument zur Bewertung der Lernwerkstatt. Zur Bewertung der Lernwerkstatt flllten
die Teilnehmenden der EG in der 2. Sitzung einen selbst entwickelten Fragebogen zur
Gestaltung der Online-Lernumgebung und der darin enthaltenen Materialien und in der
3. Sitzung einen Fragebogen zur Gesamtkonzeption der Lernwerkstatt aus. Die Aussa-
gen konnten von den Studierenden auf einer Skala von 1 = stimmt tiberhaupt nicht bis
4 = stimmt genau bewertet werden. Tabelle 4 zeigt die Skalen, Itembeispiele, internen
Konsistenzen sowie deskriptiven Statistiken der Skalen.

2.5 Datenanalyse

Zur Analyse der Interventionseffekte im Rahmen des Pra-Post-Kontrollgruppendesigns
sollen multivariate Varianzanalysen mit Messwiederholung berechnet werden. Mul-
tivariate Analysen haben den Vorteil, dass Verdnderungen in theoretischen Konstruk-
ten, die sich aus verschiedenen Subskalen (wie z.B. Lehrerselbstwirksamkeit oder
SRL) zusammensetzen, insgesamt sowie auf Ebene der Subskalen geprift werden kon-
nen. Die multivariate Prifung weist im Gegensatz zur univariaten Priifung eine hdhere
Testpower auf und kann somit mégliche Effekte eher aufdecken. Zur Interpretation der
Ergebnisse soll auBerdem die Effektstarke des partiellen Eta2 herangezogen werden.

Tabelle 4: Skalen, Itembeispiele, Reliabilitaten und deskriptive Statistiken der In-
strumente zur Evaluation der Lernwerkstatt

Cron-
Instrument  Subskala: Itembeispiel (Anzahl der Items) bach’s MW (SD)
Alpha
Evaluation Akzeptanz: z.B. ,,Die Bearbeitung der Texte
der Online-  und Ubungen in Moodle hat mir SpaR ge- .70 3.33(0.38)
Lernumge-  macht.“ (5)
bung Aufbereitung: z.B. ,,Die Texte und Ubungen

waren verstandlich.” (4) 68 3.51(0.41)

Lernwerkstatt-Atmosphare: z.B. ,,Die
Moodle-Lernumgebung hat es mir ermég-
licht, Themengebiete eigenstandig zu erar-
beiten.” (5)

Nutzen fiir das eigene SRL: z.B. ,,Ich finde
die Texte und Ubungen hilfreich, um meine
selbstregulativen Féhigkeiten zu verbes-

70 3.50(0.38)

88 3.10(0.53)

sern.” (7)
Nutzen fuir den Unterricht: z.B. ,,Ich kann
mir vorstellen, die vorgestellten Strategien 75 3.21 (0.51)

in den eigenen Unterricht zu iibertragen. (4)

Relevanz fir den Lehrerberuf: z.B. ,,Ich

halte die Texte und Ubungen bezogen auf .80 3.32 (0.50)
meine berufliche Zukunft fir sinnvoll.* (3)
Relevanz fiir den Umgang mit Heterogeni-
tat: z.B. ,,Selbstregulative Lernstrategien
unterstltzen individualisiertes Lernen im
Unterricht.” (5)

81 3.13(0.50)
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Evaluation ~ Motivation bezogen auf die Lernwerkstatt:
des Ge- z.B. ,,Ich finde es interessant, Strategien
samtkon- des selbstregulierten Lernens kennenzuler-
zepts der nen.“ (4)
Lernwerk-  didaktische Umsetzung: z.B. ,,Die Gestal-
statt tung eines Unterrichtsentwurfs hat die Rele- .84 3.39 (0.48)
vanz des Themas verdeutlich.” (6)
Nutzen fir den Unterricht: z.B. ,,Die Semi-
narinhalte sind fur mich im spateren Ar- .92 3.57 (0.49)
beitsalltag nutzbar.” (6)
Lernzuwachs: z.B. ,,Ich weil nun mehr tiber
selbstreguliertes Lernen und dessen Ver- .84 3.51 (0.47)
mittlung im Unterricht. (4)
Relevanz des Themas: z.B. ,,Ich finde
selbstreguliertes Lernen wichtig flr meine .92 3.67 (0.43)
berufliche Zukunft.” (4)

80  3.54(0.41)

3 Ergebnisse
3.1 Bewertung der Lernwerkstatt durch die Studierenden

Tabelle 4 zeigt die deskriptiven Statistiken fir die Bewertungen der Online-
Lernumgebung und des Gesamtkonzepts der Lernwerkstatt. Es wird deutlich, dass die
Studierenden sowohl die Inhalte und die Aufbereitung der Online-Lernumgebung als
auch das Seminarkonzept bzw. die Lernwerkstatt als Ganzes tberdurchschnittlich po-
sitiv bewerten (alle Mittelwerte unterscheiden sich auf einem Signifikanzniveau von
p < .001 vom theoretischen Skalenmittelwert [2.5]).

3.2 Pra-Post-Kontrollgruppenvergleiche

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine quasi-experimentelle Evaluationsstudie
handelt, bei der die Teilnehmenden den Untersuchungsgruppen aufgrund bestehender
Gruppen nicht randomisiert zugewiesen werden konnten, wurde in einem ersten Schritt
untersucht, ob sich die Gruppen in den interessierenden abhé&ngigen Variablen zu Be-
ginn der Erhebung voneinander unterscheiden. Wie Tabelle 5 zu entnehmen ist, liegen
die Mittelwerte der Gruppen dicht beieinander, und es zeigt sich fiir keine Variable ein
signifikanter VVorherunterschied (alle p-Werte > .05). Daher konnten zur Untersuchung
der Effekte der Lernwerkstatt auf die abh&ngigen Variablen SRL, Lehrerselbstwirk-
samkeit (allgemein und bezogen auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen) und
den Wissenstest Varianzanalysen mit Messwiederholung berechnet werden, wobei der
Interaktionsterm Zeit x Gruppe von Interesse war, da dieser etwas tber die differenziel-
le Veranderung in den abhangigen Variablen in Abhéngigkeit von der Untersuchungs-
gruppe aussagt. Da sich die Instrumente zum SRL und zur Lehrerselbstwirksamkeit aus
theoretisch abgeleiteten Subskalen zusammensetzen, wurde fur diese Variablen eine
multivariate VVarianzanalyse mit Messwiederholung berechnet.

Fir das SRL zeigt sich ein multivariater Interaktionseffekt Zeit x Gruppe mit einer
hohen Effektstarke (ny2 > .13 = hoch; Cohen, 1988), der sich univariat in der Subskala
Motivation manifestiert. Flr die Subskala Metakognition verfehlt der Interaktionseffekt
knapp das Signifikanzniveau (p =.08). Bezogen auf die allgemeine Lehrerselbstwirk-
samkeit verfehlt der multivariate Interaktionseffekt ebenfalls knapp das Signifikanzni-
veau (p = .06) bei einer hohen Effektstérke (n,? = .14). Daher werden in diesem Fall die
Ergebnisse auf univariater Ebene zur Interpretation herangezogen. Es lassen sich signi-
fikante Interaktionsterme fir die Subskalen Instruktionsqualitdt und Schilerorientie-
rung finden. Alle gefundenen Interaktionseffekte kommen jeweils dadurch zustande,
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dass die Studierenden der EG einen groélReren Zuwachs in den interessierenden abhén-
gigen Variablen zeigen als die Studierenden der KG. Im Hinblick auf die Lehrer-
selbstwirksamkeit im Umgang mit heterogenen Lerngruppen zeigen sich keine signifi-
kanten Effekte. Fir den Wissenstest I&sst sich ein signifikanter Interaktionseffekt
finden, der ebenfalls dadurch zustande kommt, dass die Studierenden der EG einen
groleren Lernzuwachs aufweisen als die Studierenden der KG. Dieser Befund wird
auch durch die Ergebnisse der Varianzanalyse fiir den Wissenstest zum Transfer besta-
tigt, da die EG hier signifikant hthere Werte aufweist als die KG.

Tabelle 5: Deskriptive Statistiken der abh&ngigen Variablen fir beide Messzeitpunkte
sowie Ergebnisse der multivariaten Varianzanalysen mit Messwiederho-

lung
abhanaiae tl t2 F(df), p-Wert, Effekt-
i MW (SD) MW (SD) strke der (multivaria-
EG KG EG KG ten) Varianzanalyse
SRL multivariat 4.78 (3, 50), p < .01, g2 = .22
Kognition 2.80 2.81 2.80 2.85 =

(0.39) (0.44) (0.62) (0.45)

Metakognition 2.80 2.78 2.94 2.73 3.11(1,52), p=.08,

(0.38) (0.39) (0.58) (0.40) N2 = .06
Motivation 2.74 2.82 3.01 2.82 8.78 (1,52), p< .01,
(.045) (0.37) (0.39) (0.49) ne? = .14
LSW multivariat 2.68 (3, 50), p =.06, n2 = .14
Instruktions- 2.99 3.05 3.35 3.18 6.52 (1, 52), p < .05,
qualitat (0.35) (0.37) (0.32) (0.36) np? =.11
Klassenfilhrung 3.21 3.12 3.39 3.20 2.03 (1, 52), p = .16,
(0.28) (0.38) (0.35) (0.38) N2 =.04
Schiler- 3.06 3.11 3.38 3.23 6.85 (1, 52), p < .05,
orientierung (0.34) (0.33) (0.35) (0.36) np? =.12
LSW-H F<1
multivariat
a_daptive Unter- 2.59 2.53 2.71 2.68 Fet
richtsgestaltung (0.39) (0.41) (0.56) (0.46)
inklusives 3.07 3.02 3.14 3.03 2.03 (1,52), p=.16,
Klassenklima (0.45) (0.44) (0.48) (0.44) ne? = .04
inklusive Lehrer- 3.11 3.03 3.27 3.08 Fet
personlichkeit (0.33) (0.44) (0.46) (0.51)
erfolgreich 3.10 3.01 3.08 3.01 Fet
Unterrichten (0.48) (0.49) (0.49) (0.56)
Wissenstest 2.67 2.28 8.60 2.95 25.19(1,52),p<
(3.31) (2.80) (5.01) (3.46) .001, np? = .33
Wissenstest Transfer égg) (28(2)) 500 (,11p25 3)"1%< oL

Anmerkung. EG = Experimentalgruppe, KG = Kontrollgruppe, SRL = selbstreguliertes Lernen,
LSW = Lehrerselbstwirksamkeit. Das Ergebnis der Varianzanalyse bezieht sich auf den
Interaktionsterm Zeit x Gruppe, da dieser Aufschluss Uber die differenzielle Wirkung
der Treatments in den Untersuchungsbedingungen gibt.
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4  Diskussion

4.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Studie hatte die Evaluation einer Lernwerkstatt zur Forderung des
SRL angehender Lehrkrafte zum Ziel. Dazu sollte einerseits untersucht werden, wie
das Lernwerkstattkonzept von den Lehramtsstudierenden bewertet wurde. Andererseits
wurde analysiert, ob die Studierenden Verbesserungen in ihren SRL-Kompetenzen
sowie ihrem Wissen ber SRL und eine Zunahme in der Lehrerselbstwirksamkeit zeig-
ten. Dabei erfiillte die Lernwerkstatt in Anlehnung an Franz (2016) eine ,,Doppel-
deckerfunktion”: Zum einen sollten die teilnehmenden Lehramtsstudierenden ihre
eigenen selbstregulativen Lernfahigkeiten durch die Bearbeitung einer Online-Lernum-
gebung steigern. Zum anderen sollten die Studierenden durch die Erstellung von Unter-
richtsentwiirfen reflektieren, wie diese Strategien in den Unterricht (ibertragen werden
konnen, insbesondere im Rahmen eines individualisierten Unterrichts im Umgang mit
heterogenen Lerngruppen, und somit ihre Selbstwirksamkeit steigern.

Bewertung der Lernwerkstatt. Die Fragebdgen zur Bewertung der Online-Lernum-
gebung sowie zur Bewertung des Gesamtkonzepts der Lernwerkstatt deuten auf eine
sehr positive Einschétzung der Inhalte durch die Studierenden hin. Die Mittelwerte der
Subskalen bewegen sich zwischen 3.10 und 3.67, was vor dem Hintergrund einer vier-
stufigen Zustimmungsskala (1 bis 4) als sehr hoch zu werten ist. Bezogen auf die Be-
wertung der Online-Lernumgebung zur Férderung des SRL der Studierenden zeigt sich
eine hohe Akzeptanz der Inhalte, und die Aufbereitung der Inhalte wird als sehr gelun-
gen eingeschatzt. Da es sich durch die virtuelle Umsetzung der Inhalte nicht um eine
traditionelle, raumgebundene Lernwerkstatt handelt, wurden die Studierenden auch
dahingehend befragt, ob die Atmosphare einer Lernwerkstatt umgesetzt werden konnte
(Kreativitat, Eigenstandigkeit, Kooperation, Autonomie), was ebenfalls Zustimmung
fand. Der Nutzen der Inhalte fir die Weitentwicklung des eigenen SRL sowie fur den
spateren Unterricht wurde von den Studierenden als eher hoch eingeschatzt. Auch die
Relevanz der Inhalte fur den Lehrerberuf allgemein sowie fir den Umgang mit hetero-
genen Lerngruppen wurde von den Studierenden als hoch eingeschétzt. Da der Mittel-
wert fur die Skala Nutzen fir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen einer der
niedrigsten war, konnte die Online-Lernumgebung dahingehend noch optimiert wer-
den, indem konkrete Ubungen zur Ubertragung der Strategien auf Lerngruppen mit
verschiedenen Voraussetzungen erganzt werden. Das Gesamtkonzept der Lernwerk-
statt wurde durchgehend als sehr positiv gewertet. So zeigen die Studierenden eine
hohe Motivation zur Bearbeitung, bewerten die didaktische Umsetzung als gelungen
und schatzen den Nutzen fir den spateren Unterricht, den eigenen Lernzuwachs sowie
die Relevanz des Themas als sehr hoch ein.

Pra-Post-Evaluation — selbstreguliertes Lernen. Bezogen auf das SRL der Studie-
renden zeigten sich multivariat sowie univariat fur die Subskala Motivation hochsigni-
fikante Interaktionseffekte Zeit x Gruppe; fur die Subskala Metakognition verfehlte der
Interaktionseffekt das Signifikanzniveau knapp. Diese Ergebnisse zeigen, dass die
Teilnehmenden der EG bezogen auf motivationale und metakognitive Strategien eine
stirkere Zunahme zeigen als die Teilnehmenden der KG (wenn auch der Effekt flr die
metakognitiven Strategien das Signifikanzniveau verfehlt und die Zunahme somit rein
deskriptiv bleibt, aber dennoch in die erwartete Richtung deutet), was auf den Besuch
der Lernwerkstatt zuriickzuftihren sein sollte. Lediglich fur die Subskala Kognition
zeigt sich auch auf deskriptiver Ebene keine Zunahme in der EG. Dies kdnnte damit
zusammenhéngen, dass kognitive Lernstrategien nur in einem der sechs Module thema-
tisiert wurden und die Anwendung dieser Strategien inhaltsabhéngig ist. Wahrend mo-
tivationale und metakognitive Strategien auf alle Lerninhalte angewendet werden koén-
nen, bieten sich kognitive Strategien vor allem fir die Stoffaufbereitung, -erarbeitung
und die Vorbereitung von Klausuren an (Wild & Schiefele, 1994). Eventuell hatten die
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Studierenden wéhrend des Erhebungszeitraums keine Moglichkeit, kognitive Strate-
gien einzusetzen, und konnten daher nicht beurteilen, ob sie ihre Fahigkeiten weiter-
entwickelt haben.

Die Ergebnisse des Wissenstests lassen darauf schliellen, dass die Online-Lernum-
gebung und die Lernwerkstatt dazu geeignet sind, das Wissen in Bezug auf SRL und
dessen Transfer in den Unterricht signifikant zu steigern. Betrachtet man jedoch die
erreichte Punktzahl (M = 8.6 bzw. 1.35 fir die EG) in Relation zur méglichen Punkt-
zahl (28 bzw. 4) erscheint das Abschneiden im Wissenstest optimierungsfahig, da das
Wissen noch rudimentér und wenig praxisorientiert ist. Zukunftig konnten in der On-
line-Lernumgebung regelmaRige Wissensabfragen (z.B. nach jedem Modul) eingefiigt
werden, um den Lerneffekt zu steigern. Nichtsdestotrotz kann die in der EG erreichte
Wissenszunahme als Basis fir die Weiterentwicklung der SRL-Strategien und deren
Anwendung im Sinne des Modells der Strategiereife gesehen werden (Sporer & Brun-
stein, 2006).

Pra-Post-Evaluation Lehrerselbstwirksamkeit. Hinsichtlich der allgemeinen Lehrer-
selbstwirksamkeit zeigten sich auf univariater Ebene signifikante Interaktionseffekte
flr die Schilerorientierung und die Instruktionsqualitédt, nicht jedoch fir die Klassen-
fihrung. Dies war insofern zu erwarten, als die Studierenden der EG Methoden des
SRL kennenlernten, die sie dann im Rahmen einer Unterrichtskonzeption anwenden
sollten. SRL-Strategien kdnnen vor allem dazu genutzt werden, Lernen individualisiert
zu gestalten und an die Voraussetzungen der Schiiler_innen anzupassen (Instruktions-
qualitat), sowie zur Motivation der Schuler_innen (Schillerorientierung). Die Klassen-
flihrung, die sich vor allem auf die Verhaltensiiberwachung und die Umsetzung von
Regeln bezieht, kann weniger durch die Anleitung selbstregulativer Strategien beein-
flusst werden. Zudem wurden die Unterrichtsentwirfe auch nicht im realen Unter-
richtssetting erprobt, so dass auch keine Erkenntnisse iber die Qualitat der Klassenfiih-
rung gewonnen wurden und diese nicht als eine mogliche Quelle der Selbstwirksamkeit
genutzt werden konnte. Da die Studierenden in der letzten Sitzung ihre Unterrichtsent-
wirfe prasentierten und von ihren Kommiliton_innen Rickmeldung vor allem zur
Instruktionsqualitdt und zu der Schilerorientierung erhielten, konnte dies im Sinne
einer sog. ,,Mastery Experience* (Bandura, 1997) interpretiert werden, die als starkste
Quelle der Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen angesehen wird.

Bezogen auf die Lehrerselbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitét zeigten sich
keine signifikanten Interaktionseffekte. Dass die Studierenden bei der Erstellung ihrer
Unterrichtsentwiirfe dazu angehalten waren, die Planungen auf heterogene Lerngrup-
pen abzustimmen, scheint nicht ausreichend zu sein, um die Uberzeugungen beziiglich
der eigenen Kompetenz zum Umgang mit heterogenen Lerngruppe zu steigern. Ob-
wohl SRL-Strategien individualisiertes Lernen fordern (Glago et al., 2009) und Lehr-
krafte diese im Unterricht mit inklusiven Klassen anwenden sollten (Lienemann &
Reid, 2006), ist der Transfer der Lernwerkstattinhalte auf den eigenverantwortlichen
Unterricht womdoglich zu weit. Eine Moglichkeit zur Schaffung von ,,Mastery Experi-
ences” auch in diesem Bereich waren die Bearbeitung konkreter Problemstellungen
(z.B. Fallbeispiele) und die Nutzung von SRL-Strategien zu deren Lésung. Dariiber
hinaus wurde als Konsequenz bereits fir weitere Durchfihrungen der Lernwerkstatt
ein Zusatzmodul zum Thema Inklusion entwickelt.

4.2 Limitationen

Obwonhl erste Hinweise fur die Wirksamkeit der vorgestellten SRL-Lernwerkstatt ge-
funden werden konnten, weist die vorliegende Studie einige Limitationen auf: (1) Die
Evaluation wurde zum einen nur mit einer relativ kleinen Stichprobe durchgefiihrt,
weshalb es aufgrund mangelnder Power mdglich ist, dass manche Effekte das Signifi-
kanzniveau nicht erreichten bzw. knapp verfehlten. Eine Replikation mit einer groRe-
ren Stichprobe sollte daher umgesetzt werden. (2) Zum anderen wurde SRL nur Uber

HLZ (2019), 2 (3), 323-345 https://doi.org/10.4119/hlz-2454



Ddérrenbécher-Ulrich, Rascopp & Perels 339

ein Selbstberichtsmal? erfasst, was seit einiger Zeit deutlich kritisiert wird, da gerade
Fragebdgen anfallig fiir Verzerrungen oder Erinnerungsprobleme sind (Winne & Perry,
2000). Obwohl Fragebtdgen auch Vorteile aufweisen (McCardle & Hadwin, 2015),
sollten zukiinftige Studien im Rahmen einer multimethodalen SRL-Erfassung zusétz-
lich objektivere Methoden wie Laut-Denken-Protokolle (Veenman, 2011) heranziehen.
(3) Die gewahlte Kontrollgruppe ist als eher schwach zu betrachten, da diese Studie-
renden ein Seminar im selben Modul, aber bei einer anderen Dozentin und mit ande-
rem Inhalt besucht haben. Eine Kontrollgruppe, die z.B. ein traditionelles Seminar zum
Thema ,,Selbstreguliertes Lernen* bei derselben Dozentin besucht hétte, wire auf-
schlussreicher im Hinblick auf die Wirksamkeit der Methode der Lernwerkstatt. Auch
kann im Rahmen dieses einfachen Pr&-Post-Kontrollgruppendesigns nur auf die Wirk-
samkeit der Intervention als Ganzes, nicht jedoch auf moégliche Wirksamkeitsun-
terschiede zwischen den einzelnen Bausteinen geschlossen werden. (4) Da sich kein
Effekt in Bezug auf die Lehrerselbstwirksamkeit beim Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen zeigte, sollte die Lernwerkstatt dahingehend Uberarbeitet werden. Wie oben
bereits dargelegt, scheint die Aufnahme von Transferfragen in der Online-Lernumge-
bung bzw. die Bearbeitung von Fallbeispielen hier vielversprechend. (5) Insgesamt
verfolgte die vorliegende Evaluation vielfaltige Ziele (Forderung von SRL-Kompeten-
zen und -Wissen, Forderung der Lehrerselbstwirksamkeit). Zukiinftige Evaluationsstu-
dien kdnnten sich theoretisch starker auf eine zu férdernde Kompetenz fokussieren und
die Wirkmechanismen dann eingehender untersuchen (z.B.: Welches Modul der On-
line-Lernumgebung hat den groBten Einfluss auf das SRL der Studierenden? Wie kann
die Lehrerselbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitat geférdert werden?).

4.3 Ausblick und Implikationen fir Forschung und Praxis

Die vorliegende Studie deutet auf die positiven Effekte der vorgestellten Lernwerkstatt
zur Forderung von SRL bei Lehramtsstudierenden hin. Wie von verschiedenen Au-
tor_innen betont, besitzt die Ausbildung angehender Lehrkrafte zu Multiplikator_innen
von SRL eine hohe Relevanz fiir den schulischen Unterricht (Kramarski & Revach,
2009), v.a. in inklusiven Settings (Swanson & Hoskyn, 1998). Daher sollten gerade in
das bildungswissenschaftliche Lehramtsstudium vermehrt Inhalte zum SRL und dessen
Vermittlung aufgenommen werden. Praxisnahe Lehrveranstaltungsformate wie Lern-
werkstétten eignen sich hierbei aufgrund ihrer hohen Handlungsorientierung (Muller-
Naendrup, 1997) sehr gut zur Umsetzung solcher Inhalte. Eine Weiterentwicklung der
prasentierten Lernwerkstatt konnte in der tatsachlichen Umsetzung der entwickelten
Unterrichtskonzepte zur SRL-F6rderung im eigenverantwortlichen Unterricht bestehen,
da dies die Transferleistung gegeniliber der Umsetzung in einer Unterrichtssimulation
stark erhohen wirde. Eine solche Anwendung mit realen Erfolgserlebnissen kdnnte
dann auch i.S. von ,,Mastery Experiences* (Bandura, 1997) zu einer gesteigerten
Selbstwirksamkeitstiberzeugung auch im Bereich der Klassenfiihrung fiihren. Darliber
hinaus scheint eine starkere Anpassung der Inhalte fiir Grundschullehrkrafte vielver-
sprechend, da einerseits die Heterogenitéat in der Grundschule besonders hoch ist und
andererseits SRL-Interventionen im Grundschulalter zu groRen Effekten flihren kénnen
(Dignath et al., 2008).

Die bildungswissenschaftliche Forschung kdnnte die vorliegende Studie als Ansatz-
punkt zur ndhergehenden Untersuchung von Wirkfaktoren nehmen: So wére interessant
zu untersuchen, ob die dargestellte Lernwerkstatt auch langfristige positive Effekte
aufweist und welche Faktoren die positive Wirkung beeinflussen (Online-Lernumge-
bung, kooperatives Lernen, praxisnahe Anwendung, Uberfachlicher Inhalt), um die
Lernwerkstatt darauf basierend zu optimieren. Dariiber hinaus sollte zukinftige For-
schung untersuchen, wie der Umgang mit heterogenen Lerngruppen tiefergehend im
Studium behandelt werden kann und welche Lehrformate zu einer Erhéhung der darauf
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bezogenen Selbstwirksamkeit der Studierenden beitragen, um diese so optimal auf den
Lehrerberuf vorzubereiten.

Aufgrund der kontinuierlichen Professionalisierung von Lehrkréften erscheinen eine
Thematisierung von SRL und dessen Vermittlung auch in der 2. und 3. Phase der Leh-
rerausbildung sinnvoll, z.B. im Rahmen von Fortbildungen oder padagogischen Tagen.

5 Forderhinweis

Dieser Beitrag ist im Rahmen von SaL Ut (Optimierung der saarlandischen Lehrer/-in-
nenausbildung: Forderung des Umgangs mit Heterogenitat und Individualisierung im
Unterricht) entstanden. Das Vorhaben SalLUt wird unter dem Forderkennzeichen
01JA1606A im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung* von
Bund und L&ndern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
gefordert. Die Verantwortung fur den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Au-
torinnen.
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English Information

Title: Evaluation of a Learning Workshop on Self-regulated Learning for Pre-
service Teachers — Fostering Competencies to Design Individualized Learning

Abstract: Self-regulated learning (SRL) describes a goal-directed and autono-
mous learning process that comprises planning, performance, and reflection
phases. Despite the fact that several authors view SRL as an important factor to
handle heterogeneous learning groups and to design individualized learning, pre-
service teachers often lack knowledge on SRL and on how to impart it. There-
fore, courses on SRL and teaching techniques seem relevant in pre-service teach-
ers’ education. Learning workshops are very practice-oriented and can be flexibly
designed. Therefore, this method seems suitable to teach SRL-strategies in an au-
thentic learning environment and to enable pre-service teachers to practice strate-
gy usage within a concrete lesson simulation. The present study aimed to evaluate
a blended-learning workshop to foster SRL in pre-service teachers that has been
developed in the context of “Qualititsoffensive Lehrerbildung.” Therefore,
N =57 (Nexperimental group = 24, Ncontrol group = 33) pre-service teachers participated
within a pre-post-control group design either in the learning workshop on SRL or
in a comparable course without SRL-content. The participants of the SRL-learn-
ing workshop worked on SRL materials in a moodle-based learning environment
that aimed to foster central SRL-strategies for the students themselves. In a sec-
ond step, students transferred the strategies on their teaching activity by develop-
ing and testing lesson plans referring to specific SRL contents within face-to-face
meetings. Questionnaires on SRL, teacher self-efficacy and a test on SRL-
knowledge were handed out before and after the learning workshop. Results of
multivariate analyses of variance indicate an increase in SRL, in general teacher
self-efficacy as well as in SRL-knowledge in the learning workshop group. These
findings were confirmed by positive evaluation results of the learning materials
and the learning workshop concept.

Keywords: self-regulated learning, pre-service teachers, learning workshop,
evaluation, heterogeneity
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