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Selbstreguliertes Lernen in der 
Ganztagsschule

Selbstreguliertes Lernen

„Sollen Schüler ihre Kompetenzen allein erarbeiten?“ In der Serie „Schulfrage" der 
ZEIT ONLINE vom Januar 2015 (Zeit Online, 2015) sieht sich ein Lehrer hin- und her­
gerissen zwischen den Forderungen der Schulbehörde nach offenen Unterrichts­
konzepten und seinen eigenen Erfahrungen, wonach direkte Unterrichtsmethoden 
deutlich effektiver sind. Diese Schulfrage und die damit verbundene mediale Dis­
kussion verdeutlicht ein Dilemma, in welchem sich viele Lehrkräfte wiederfinden: 
Einerseits ist es erklärtes Ziel, unsere Schülerinnen und Schüler zu selbstständigem 
und lebenslangem Lernen zu befähigen (z.B. Perels 2011, S. 3-4), besonders in ei­
ner Zeit, in der sich die Anforderungen und Herausforderungen des Berufslebens 
ständig verändern. Somit ist die Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen selbst zum 
Bildungsziel geworden. Um dies zu erreichen, sollte den Schülerinnen und Schü­
lern bereits in der Schule ausreichend Freiraum zum selbstregulierten Lernen ge­
geben werden. Andererseits tragen Lehrerinnen und Lehrer jedoch auch Verant­
wortung dafür, dass ihre Schülerinnen und Schüler Fachwissen und Fachkom­
petenzen erwerben. Dies geschieht oft effektiver und kontrollierter in Lernumge­
bungen, die stark durch die Lehrkraft gesteuert werden (vgl. z. B. Kirschner, et. al. 
2006).

Im vorliegenden Kapitel wird zunächst der Begriff des selbstregulierten Lernens 
geklärt und umrissen, welche Komponenten selbstreguliertes Lernen umfasst. Im 
Anschluss daran werden Ergebnisse der empirischen Forschung vorgestellt, wel­
che einerseits die Chancen selbstregulierten Lernens betonen und andererseits die 
Herausforderungen hervorheben, die damit in der Schule einhergehen. Abschlie-
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ßend wird vorgestellt, wie selbstreguliertes Lernen an der Schule gefördert werden 
kann und welche besonderen Chancen hierfür an Ganztagsschulen bestehen.

Definition selbstregulierten Lernens
Der Begriff des selbstregulierten Lernens wurde bereits auf unterschiedliche Art 
und Weise definiert (vgl. z. B. Zimmerman 2001; Winne/Hadwin 1998; Pintrich 
2005). Götz und Nett orientieren sich an der Begrifflichkeit selbst und bemühen 
sich so, den gemeinsamen Kern der meisten Definitionen zu vereinen. Sie beschrei­
ben selbstreguliertes Lernen als „[...] eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompe­

tenzen, bei der Lerner sich selbständig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigen­
ständig Strategien auswählen, die zur Erreichung dieser Ziele führen und durch Be­

wertung von Erfolgen bezüglich der Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Ak­

tivitäten im Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustands prozessbegleitend modi­
fizieren und optimieren“. (Götz und Nett 2017, S. 146)

Diese recht technische Definition umfasst den vollständigen Lernprozess. Es wird 
detailliert aufgelistet, in welchen Einzelschritten des Lernprozesses Selbstregula­
tion stattfinden kann, nämlich in der Definition der (Lern-)Ziele, der Wahl der (Lern-) 
Strategien zur Zielerreichung, der Bewertung des Lernprozesses und gegebenen­
falls in der Anpassung des Lernprozesses.

Lehrerinnen und Lehrer übernehmen Verantwortung dafür, ihre Schülerinnen 
und Schüler zu eigenständigen und motivierten Lernenden auszubilden sowie ih­
nen fachliche Kompetenzen und fachliches Wissen zu vermitteln. Mit der obigen 
Definition stellt sich nun eine Reihe von Fragen; Inwiefern sind Lehrerinnen und 
Lehrer verantwortlich für die (Lern-)Ziele? In welchem Maße müssen sie diese vor­
geben? Welche Freiräume können sie ihren Schülerinnen und Schülern in der Ziel­
setzung geben? Entsprechende Fragen stellen sich für die Wahl der (Lern-)Strate- 
gien, die Bewertung und die eventuelle Optimierung des Lernprozesses. Bereits 
Schiefele und Pekrun (1996) betonen, dass ein Lernprozess stets teils selbst- und 
teils fremd reguliert ist. Wirkliches Lernen kann niemals ohne ein gewisses Maß an 
Eigenständigkeit stattfinden, aber in fast allen Situationen findet auch Fremdsteu­
erung statt. Lehrerinnen und Lehrern obliegt nun die Aufgabe, hier eine ausgewo­
gene Balance zu finden, in der sie den Schülerinnen und Schülern einerseits mög­
lichst große Freiräume zugestehen, um eigene Kompetenzen im selbstregulierten
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Lernen zu erwerben und auszutesten und andererseits ausreichend Hilfestellung 
und Unterstützung bieten, um die Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen zu 

erweitern und den Lernerfolg zu sichern.

Komponenten selbstregulierten Lernens
Boekaerts (1999) schlägt ein Drei-Schichtenmodell selbstregulierten Lernens vor, 

in welchem sie drei wesentliche Komponenten unterscheidet. Diese drei Kompo­
nenten sind hierarchisch geordnet und essentiell fü r erfolgreiches selbstregulier­

tes Lernen. Sie unterscheidet (1) die Regulation des Verarbeitungsmodus, (2) die Re­

gulation des Lernprozesses und (3) die Regulation des Selbst (vgl. Abbildung 1).

Abb. 1. Drei-Schichtenmodell des selbstregulierten Lernens nach Monique Boekaerts 
(1999, S. 449)

In den Mittelpunkt stellt Boekaearts (1999) die Regulation des Verarbeitungsmo­

dus. Dies beinhaltet insbesondere die Wahl kognitiver Strategien (vgl. Dunlosky 
et. al. 2013), Lernstrategien wie z.B. Mnemotechniken oder Highlighting, das Er­

stellen von Mindmaps oder das Formulieren und Lösen eigener Übungsaufgaben. 

Um eine sinnvolle Auswahl treffen zu können, müssen Schülerinnen und Schüler 
über ein eigenes Repertoire an Lernstrategien verfügen. Darüber hinaus sollten sie
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in der Lage sein zu beurteilen, in welcher Lernsituation (abhängig z. B. vom Lern­
inhalt, der Aufgabenstellung und den Zielen) welche Lernstrategie angemessen ist. 
Lehrerinnen und Lehrer sind hier in der Verantwortung, ihren Schülerinnen und 
Schülern einerseits ein reichhaltiges Repertoire an Lernstrategien zu vermitteln, sie 
darüber hinaus aber auch darin zu unterstützen, die jeweils passenden Lernstrate­
gien auszuwählen.

Insgesamt kann der Lernprozess nur gelingen, wenn der Einsatz der einzelnen 
kognitiven Strategien sinnvoll organisiert wird. Die Regulation des Lernprozesses 
beinhaltet den Einsatz metakognitiver Strategien, insbesondere die Planung, das 
Monitoring und die Evaluation des Lernprozesses. Während Schülerinnen und Schü­
ler noch relativ häufig zum Einsatz spezifischer kognitiver Strategien angeregt wer­
den, wird ihnen die Regulation des Lernprozesses durch metakognitive Strategien 
oft durch die Lehrkraft abgenommen. Beispielsweise unterstützen Lehrkräfte bei 
der Vorbereitung auf eine Klassenarbeit in der Planung, aber auch im Monitoring, 
indem sie klare Lernziele setzen und Übungsklassenarbeiten erstellen und korri­
gieren. Dabei die für jede Schülerin und jeden Schüler richtige Passung zwischen 
Fremd regulation und Freiheit zur Selbstregulation zu finden, erweist sich oft als 
große Herausforderung.

Die Regulation des Lernprozesses wiederum setzt eine Regulation des Selbst vo­
raus. Ein Lernprozess kann nur effektiv geplant, überwacht und gegebenenfalls op­
timiert werden, wenn die Ziele den Fähigkeiten und Ressourcen des Lernenden ent­
sprechend festgesetzt werden und auch übergeordnete individuelle Bedingungen 
wie z. B. die Motivation des Lernenden oder die Emotionen reguliert werden. Die 
Fähigkeit, nicht nur den Lernprozess selbst, sondern auch die eigene Motivation 
und Emotionen zu regulieren, ist dabei essentiell. Erst Lernende, die trotz motiva­
tionaler und emotionaler Konflikte einen Lernprozess initiieren, aufrechterhalten 
und erfolgreich abschließen können, regulieren ihr Lernen im umfassenden Sinne 
selbst.

Bedeutsam ist in diesem Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts 1999), 
dass die unterschiedlichen Bereiche nicht für sich stehen, sondern sich gegensei­
tig bedingen. Eine effektive und zielgerichtete Auswahl von Lernstrategien kann 
nur gelingen, wenn sowohl die Anforderungen des Lernprozesses als auch die in­
dividuellen Bedingungen und persönlichen Ziele des Lernenden berücksichtigt wer-
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den (vgl. Dunlosky et al. 2013). Andererseits kann der Lernprozess nur erfolgreich 
sein, wenn diejenigen kognitiven und metakognitiven Strategien bekannt sind und 
angewendet werden können, die den Zielen und der Motivation des Lernenden ent­
sprechen (vgl. Boekaerts 1999).

Empirische Befunde zu selbstreguliertem Lernen
Aus dem Modell von Boekaerts (1999) kann geschlossen werden, dass selbstregu­
liertes Lernen nicht nur selbst Bildungsziel ist, sondern auch einen positiven Ein­
fluss auf den Lernerfolg haben kann. Im Folgenden werden empirische Befunde 
vorgestellt, die einen Einblick in das aktuelle Lernverhalten und die damit verbun­
dene Selbstregulation von Schülerinnen und Schülern geben sollen.

Selbstreguliertes Lernen im schulischen Alltag
Nett, Goetz, Hall und Frenzel (2012) begleiteten in einer Studie 70 Schülerinnen 
und Schüler der 11. Jahrgangsstufe über die Dauer von zwei Wochen direkt vor ei­
ner Klassenarbeit in Mathematik. Über kurze digitale Fragebögen wurden die Schü­
lerinnen und Schüler sechsmal am Tag dazu befragt, ob sie sich aktuell mit der Vor­
bereitung auf die Klassenarbeit befassen. Darüber hinaus wurde die Nutzung der 
metakognitiven Strategien Planung, Monitoring und Evaluation erfasst. Es zeigte 
sich, dass Schülerinnen und Schüler sich durchaus bewusst und zu sinnvollen Zei­
ten mit der Klassenarbeit beschäftigen. Insgesamt steigt die (meta-)kognitive Be­
schäftigung mit der Klassenarbeit an. je näher die Klassenarbeit zeitlich rückt. So­
wohl die Intensität der Beschäftigung mit der Klassenarbeit als auch der Anstieg 
in der Beschäftigungsintensität hin zur Klassenarbeit hängen positiv mit der Leis­
tung in der Klassenarbeit zusammen. Differenziert man die Beschäftigung mit der 
Klassenarbeit stärker und fokussiert auf die Nutzung der einzelnen metakogniti­
ven Strategien Planung, Monitoring und Evaluation, so zeigt sich ebenfalls für jede 
der einzelnen Strategien ein Anstieg hin zur Klassenarbeit, die Note wird jedoch 
nur (und schwach) durch Monitoring vorhergesagt. Diese Studie gibt somit Hin­
weise darauf, dass Schülerinnen und Schüler zwar Strategien des selbstregulierten 
Lernens durchaus anwenden, die Nutzung dieser Strategien im Schulalttag jedoch 
nur wenig zum Schulerfolg beiträgt Ein Grund hierfür könnte sein, dass der Schul-
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alltag und auch die Vorbereitung auf die Klassenarbeit stark external durch die 
Lehrkraft reguliert werden, eine eigenständige Regulation des Lernprozesses somit 
kaum, und dies auch nur zu geringem Maße bei Monitoring, mit Leistung assozi­
iert werden kann (Nett et al. 2012, S. 12). Die Ergebnisse dieser Einzelstudie wer­
den von Metaanalysen von Dent und Koenka (2016) untermauert. Die Autoren fas­
sen die Ergebnisse von 61 Studien zusammen und zeigen, dass der Zusammenhang 
zwischen kognitiven und metakognitiven Strategien des selbstregulierten Lernens 
und der Lernleistung meist eher schwach ausgeprägt ist. Allerdings hängt die Stär­
ke des Zusammenhangs unter anderem stark von der untersuchten Strategie ab, 
beispielsweise scheint die Nutzung metakognitiver Strategien als Strategiebündel 
einen stärkeren Einfluss auf die Leistung zu haben als die Nutzung von Einzelstra­
tegien.

Zusammenfassend kann aus den Studien geschlossen werden, dass Schülerin­
nen und Schüler über Fähigkeiten zum selbstregulierten Lernen verfügen und die­
se auch einen Einfluss auf die Lernleistung haben. Jedoch sind sowohl die Anwen­
dung von Selbstregulationsstrategien als auch die Wirkung der Strategien im Schul­
alltag vermutlich eher schwach ausgeprägt und werden von weiteren Faktoren be­
einflusst. Aus theoretischer Perspektive ist anzunehmen, dass die Gestaltung der 
Lernumgebung und die Freiheitsgrade, welche durch die Lehrkraft gegeben wer­
den, hierfür von Bedeutung sind.

Effekte von Förderprogrammen zu selbstreguliertem Lernen
Die bisher vorgestellte Studie von Nett und Kollegen (2012) sowie die Studien, die 
in der Metaanalyse von Dent und Koenka (2016) zusammengefasst wurden, be­
schäftigen sich mit der Frage, wie Schülerinnen und Schüler ihr Lernen im Schul­
alltag selbst regulieren. Eine weitere Perspektive auf die Effektivität selbstregulier- 
ten Lernens bieten Interventionsstudien, in welchen untersucht wird, auf welche 
Art und Weise selbstreguliertes Lernen bei Schülerinnen und Schülern unterstützt 
werden kann. Dresel und Haugwitz (2008) beispielsweise führten mit 151 Schüle­
rinnen und Schülern der 6. Jahrgangsstufe ein computerbasiertes Mathematiktrai­
ning während des Regelunterrichts durch. In einem quasiexperimentellen Design 
unterschieden sie drei Gruppen. Während die Kontrollgruppe nur das Mathematik­
training erhielt, erhielt eine erste Experimentalgruppe attributionsorientierte Rück-
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meldung zur Förderung der Motivation und eine zweite Experimentalgruppe zu­
sätzlich zu dieser Rückmeldung ein Training zur Förderung der Anwendung meta­
kognitiver Strategien (Planung, Zielsetzung, Monitoring, Selbstevaluation). Es zeig­
ten sich Trainingseffekte in Bezug auf die Motivation in beiden Experimentalgrup­
pen, in der Experimentalgruppe, die zusätzlich noch ein Selbstregulationstraining 
erhielt, zeigte sich auch eine verbesserte Nutzung von meta kognitiven Strategien. 
Besonders hervorzuheben ist darüber hinaus, dass beide Experimentalgruppen ei­
nen stärkeren Wissenszuwachs aufwiesen als die Kontrollgruppe, wobei der Wis­
senszuwachs in der Selbstregulationsgruppe am größten war.

Inzwischen beschäftigen sich zahlreiche Studien mit der Frage, auf welche Wei­
se selbstreguliertes Lernen in der Schule effektiv gefördert werden kann und ob 
durch dessen Förderungein positiver Einfluss auf das Lernverhalten, die Motivati­
on, die lernbezogenen Emotionen und insbesondere auf den Lernerfolg der Schü­
lerinnen und Schüler erzielt werden kann. Dabei werden sehr unterschiedliche In­
terventionsdesigns genutzt. Dennoch zeigt eine Reihe von Metaanalysen (vgl. Hat­
tie et. al. 1996; Dignath et. al. 2008; Dignath/Büttner 2008; Donker-Bergstra et. al. 
2014), unter welchen Voraussetzungen Interventionsprogramme zur Förderung 
selbstregulierten Lernens besonders effektiv sind.

Bereits die Metaanalyse von Hattie et al. (1996) belegt, dass Interventionspro­
gramme zur Förderung selbstregulierten Lernens einen positiven Einfluss auf Leis­
tung, Lernverhalten und Affekt haben. Neuere Metaanalysen bestätigen dieses Er­
gebnis und belegen sogar stärkere Effekte (vgl. Dignath/Büttner 2008, Donker- 
Bergstra et al. 2014). Dies gilt sowohl für Interventionen im Primär- als auch im Se­
kundarschulbereich (vgl. Dignath & Büttner 2008; Donker-Bergstra et al. 2014). Ins­
gesamt gibt es Hinweise, dass Förderprogramme, in denen vorwiegend meta kog­
nitive Strategien (z.B. Hattie et al. 1996; Dignath/Büttner 2008; Donker-Bergstra 
2014) und motivationale Strategien (z. B. Dignath/Büttner 2008) gefördert werden, 
wirkungsvoller sind, insbesondere dann, wenn sie in einen konkreten Lernkontext 
eingebettet werden (z.B. Hattie et al. 1996). Eine Studie mit jüngeren Schülerinnen 
und Schülern indiziert zudem, dass Förderprogramme nochmals optimiert werden 
können, wenn bereits in der Grundschule die Mechanismen selbstregulierten Ler­
nens modelliert werden (z. B. indem ein altersgerecht aufbereitetes Modell selbst­
reguliertes Lernen im Fachunterricht thematisiert und das entsprechende Lernver-
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halten erläutert wird) und auf diese Weise Metawissen über selbstreguliertes Ler­
nen entwickelt wird (vgl. Stöger/Sonntag/Ziegler 2014).

Förderung selbstregulierten Lernens in der Schule

Aus den bisherigen Überlegungen und empirischen Befunden lässt sich ableiten, 
dass selbstreguliertes Lernen einerseits Bildungsziel in Vorbereitung auf ein eigen­
ständiges und mündiges Leben ist, andererseits aber auch das Lernen von Fachin­
halten an der Schule selbst erleichtern kann. Zahlreiche empirische Studien bele­
gen, dass Programme zur Förderung selbstregulierten Lernens an der Schule erfolg­
reich sein können und einen positiven Einfluss auf das Lernverhalten, die Motiva­
tion, die lernbezogenen Emotionen und insbesondere den Lernerfolg haben kön­
nen. Auch Lehrkräfte legen Wert auf die Förderung selbstregulierten Lernens und 
die Gestaltung von offenen Lernumgebungen. Dies stellten Dignath-van Ewijk und 
van der Werf (2012) in einer Befragung von Grundschullehrerinnen und Grund­
schullehrern fest. Während jedoch die Mehrheit der Lehrkräfte, die das selbstregu­
lierte Lernen der Schülerinnen und Schüler fördern möchten, angeben, offene und 
Autonomie gewährende Lernumgebungen zu gestalten, schulen nur wenige die­
ser Lehrerinnen und Lehrer die Schülerinnen und Schüler explizit in der Nutzung 
von Strategien des selbstregulierten Lernens. Bereits die Eingangsfrage legt jedoch 
nahe, dass es gerade hier auf die passende Balance ankommt: Zum einen sollten 
die Freiheitsgrade der Lernumgebung an die Fähigkeiten der Schülerinnen und 
Schüler zum selbstregulierten Lernen sowie an ihre spezifischen Voraussetzungen 
angepasst sein (vgl. Sierens et al. 2009). Zum anderen sollten die Fähigkeiten der 
Schülerinnen und Schüler zur Selbstregulation gemäß den Anforderungen der Lern­
umgebung geschult werden.

Herausforderungen bei der Förderung selbstregulierten Lernens
Die oben beschriebene Balance ist zentral für das Fördermodell selbstregulierten 
Lernens von Götz und Nett (2017, S. 172) bzw.fürdie leicht adaptierte Version von 
Nett und Götz (in press, vgl. Abbildung 2). Entsprechend dieses Modells ist es wich­
tig, das Wissen und die Kompetenzen zu Aspekten selbstregulierten Lernens und 
die Freiheit dazu in der Gestaltung von Lernumgebungen aufeinander abzustim-
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Modell zur Förderung selbstregulierten Lernens

Abb. 2: Fördermodell selbstregulierten Lernens. Nett, U.E./Götz, T.: Selbst­
reguliertes Lernen. In: Detlef Urhahne/Markus Dresel/Frank Fischer (Hrsg.) 
(2019): Psychologie für den Lehrberuf. Springer-Verlag Berlin Heidelberg.

men. Darüber hinaus sollten Lehrkräfte individuelle Voraussetzungen der Lernen­
den berücksichtigen. Hier betonen Götz und Nett die Bedeutung der Motivation, 
der damit verbundenen Emotionen sowie die Metakognition über selbstregulie­
rende Prozesse und entsprechende Ressourcen. Sowohl Motivation als auch Emo­
tionen können von Lehrerinnen und Lehrern gelenkt werden, indem sie explizit die 
Bedeutung eigenständigen Lernens vermitteln und Gelegenheiten schaffen, bei 
denen sich ihre Schülerinnen und Schüler als selbstwirksam erleben (vgl. hierzu 
auch Götz und Nett 2017, S. 172; sowie Nett und Götz, in press). Dass Förderpro­
gramme zum selbstregulierten Lernen besonders dann wirksam sind, wenn auch 
meta kognitives Wissen darüber vermittelt wird, wurde bereits im vorangehenden
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Abschnitt thematisiert. Eng mit den drei bereits genannten Bereichen verwoben 
ist die Berücksichtigung individueller Ressourcen. Selbstreguliertes Lernen kann, 
insbesondere bei unerfahrenen Lernenden, im Vergleich zu stark external regulier­
ten Lernprozessen sogar verstärkt besondere Ressourcen beanspruchen (Nett und 
Götz, in press). So entsteht das eingangs beschriebene Dilemma vieler Lehrkräfte. 
Ihnen fehlen oft wichtige Ressourcen wie (flexible) Lern- und Übungszeiten, güns­
tige Strukturen während der Hausaufgaben, fächerübergreifende Kooperations­
möglichkeiten und Strukturen, u.v. m. Gerade hier bietet die Ganztagsschule be­
sondere Chancen, die im Folgenden skizziert werden. Dabei werden nur besonders 
offensichtliche Chancen skizziert, je nach Konzept der Ganztagsschule bieten sich 
gewiss noch deutlich mehr Möglichkeiten.

Chancen für mehr selbstreguliertes Lernen an der Ganztagsschule 
Ganztagsschulen sind nach sehr individuellen, unterschiedlichen Konzepten auf­
gebaut (vgl. hierzu z. B. Appel/Rutz 2009), von daher ist es kaum möglich, von „der 
Ganztagsschule“ zu sprechen. Eine besonders wichtige Ressource bieten jedoch 
alle Ganztagsschulen -  Zeit. Schülerinnen und Schüler verbringen über die in den 
Bildungs- und Unterrichtsplänen meist relativ klar festgelegte Unterrichtszeit hi­
naus auch einen großen Teil des Nachmittags in der Ganztagsschule. Diese Zeit ist 
nicht nur schulischem Lernen vorbehalten -  die Schülerinnen und Schüler sollen 
sich auch erholen, ihren Interessen nachgehen, spielen, Sport machen, musizieren 
und vieles m e h r-s ie  kann und soll jedoch auch in Teilen den Hausaufgaben und 
dem schulischen Üben zugutekommen. In einigen Ganztagsschulen (vgl. z. B. Fon- 
tein 2018, S. 168, für das Beispiel des Elsa-Brändström-Gymnasiums, Oberhausen) 
sind Hausaufgaben durch strukturierte Übungszeiten ersetzt worden. Diese Zei­
ten müssen, je nach Konzept, nicht notwendigerweise ausschließlich nachmittags 
stattfinden. So können über diese zusätzliche Zeitressource in einem gut abge­
stimmten Ganztagskonzept neue Chancen zur Förderung selbstregulierten Lernens 
entstehen.
• Das eingangs beschriebene Dilemma von Lehrkräften zwischen stark geführten 

und offenen Unterrichtskonzepten kann auf diese Weise aufgelöst werden. Lehr­
kräfte können bestimmte Inhalte in geführten Lehrformaten anbieten und zu 
anderen Zeiten offene Lernumgebungen gestatten. Insbesondere an Ganztages-
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schulen können sie Übergänge schaffen, in welchen sie ihre Schülerinnen und 
Schüler schrittweise an das eigenständige Lernen in offenen Lernumgebungen 
heranführen. Wichtig ist, dass sie dabei nicht die Kontrolle über das tatsächli­
che Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler verlieren bzw. der Verantwortung für 
deren Lernerfolg nicht mehr gerecht werden (vgl. Fontein 2018).

• Wichtiger Bestandteil selbstregulierten Lernens ist die eigenständige Setzung 
der Lernziele -  doch im Unterrichtsalltagan Halbtagsschulen sind diese meist 
durch den Lehrplan definiert. An Ganztagsschulen kann den Schülerinnen und 
Schülern außerhalb der Unterrichtszeit beispielsweise im Rahmen von Projekt­
arbeit deutlich einfacher die Möglichkeit gegeben werden, sich eigene Lernzie­
le und Lernaufgaben zu setzen, die möglicherweise auch wenig oder nichts mit 
den Unterrichtszielen zu tun haben. Insbesondere in solchen Lernumgebungen 
können Schülerinnen und Schüler ganz neue Lernformen entdecken.

• Lehrkräfte können in diesen freien Bereichen bzw. offenen Lernumgebungen un­
terschiedliche Bewertungs- und Rückmeldemöglichkeiten nutzen und so die 
Schülerinnen und Schüler ganz individuell in ihrem Lernprozess unterstützen 
(vgl. z. B. Winter 2015).

• Im Rahmen dieser zusätzlich gewonnenen Zeiten wird auch eine echte Möglich­
keit für fachübergreifende Lernumgebungen ermöglicht, da dies nicht auf Kos­
ten eines bestimmten Faches bzw. der fachspezifischen Ziele gehen muss. Bei 
einer geschickten Einteilung der betreuenden Lehrkräfte, Pädagoginnen und Pä­
dagogen im Ganztag können ganz neue Kooperationen entstehen.

• Viele Ganztagsschulen haben zumindest in Teilen auch jahrgangsübergreifen­
de Strukturen wiez.B. jahrgangsübergreifende Betreuungam Nachmittag, teil­
weise auch Betreuung durch ältere Schülerinnen und Schüler. Diese Strukturen 
verhelfen zu vielfältigen Möglichkeiten zur Vertiefung der Kompetenzen im 
selbstregulierten Lernen, sei es durch das Lernen am Modell, durch das eigene 
Unterstützen anderer Schülerinnen und Schüler oder durch das Lernen in Grup­
pen. Auch so werden Lernstrategien trainiert.

Nur wenige Konzepte von Ganztagsschulen sehen vor, dass die Schülerinnen und 
Schüler zu jeder Zeit von ihren Lehrkräften betreut werden. Meist sind ganz unter­
schiedliche Personen -  Lehrkräfte, Pädagoginnen und Pädagogen, Erzieherinnen 
und Erzieher, Studierende, manchmal auch Schülerinnen und Schüler einer höhe-
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ren Jahrgangsstufe, Eltern und viele m ehr-in  die Betreuungder Schülerinnen und 

Schüler eingebunden. Dies birgt die Gefahr, dass sich jede einzelne Person nur für 

ihren Bereich zuständig füh lt und insbesondere die Fachlehrkräfte nur wenig mit 

der Betreuung am Nachmittag in Berührung kommen. Es bietet jedoch auch die 

Chance, dass alle Beteiligten ihre unterschiedlichen Perspektiven auf das Lernen 

einbringen können und die Schülerinnen und Schüler davon profitieren. Hierfür 

sind eine gute Koordination und effektive Absprachen notwendig. Wichtig ist bei 

allem, dass die theoretischen Überlegungen und empirischen Ergebnisse berück­

sichtigt werden. Die Fähigkeit zum eigenständigen Lernen entsteht nicht notwen­

digerweise von selbst, sondern sollte auch trainiert werden. Ganztagsschulen kön­

nen in besonderem Maße dafür Lerngelegenheiten bieten.
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