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in der schulischen Praxis noch in der wissenschaftlichen Diskussion 

bislang in der gebotenen Bedeutsamkeit zu beobachten. Auf der Grund-

lage theoretischer Ansätze wird in vorliegendem Buch ein Modell der 

Selbstbeurteilung entwickelt, das eine Operationalisierung des Begriffs 

ermöglicht. Darauf aufbauend werden Bedingungen und Förderungsmög-

lichkeiten im schulischen und beruflichen Kontext skizziert und es wird 

die These aufgestellt, dass selbstorganisationsoffene Lernumgebungen 

sehr gut dazu geeignet sind, die Entwicklung der Selbstbeurteilungsfähig-

keit von Lernenden zu unterstützen. Drei empirische Studien in den Kon-

texten Schule, Hochschule und betriebliche Ausbildung liefern Evidenz 

für diese These und bilden die Grundlage für die abschließenden Impulse 

für die Förderung der Selbstbeurteilung in schulischen und betrieblichen 

Lehr- und Lernprozessen.
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1 Einleitung 

1.1 Problemstellung 

Im schulischen Alltag, in Prüfungssituationen, bei beru ichen Entscheidungen, aber auch 
in ganz alltäglichen Bereichen sind häu g Situationen gegeben, in denen ein Mensch 
seine eigenen Kenntnisse und Fähigkeiten, seine Leistungen und Errungenschaften selbst 
beurteilen muss. So ist es beispielsweise in vielen Institutionen und Unternehmen üblich 
geworden, dass regelmäßig Mitarbeitergespräche statt nden, in denen die für die konkre-
ten Aufgaben eines Mitarbeiters relevanten Stärken und Schwächen besprochen werden. 
Folgende Situation ist denkbar: In einem Betrieb ist es zur Regel geworden, dass einmal 
pro Jahr ein Beurteilungsgespräch mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern geführt 
wird. Im nächsten Monat steht das Gespräch der Ingenieurin P. mit ihrem Vorgesetzten 
auf dem Plan. Frau P. hat dafür zunächst selbst einen Beurteilungsbogen auszufüllen, auf 
dem sie zu zehn Bereichen einerseits auf einer Skala einschätzt, wie stark sie diesen Be-
reich in ihrem Arbeitsleben ausfüllt, andererseits soll sie zu jedem Bereich auch schrei-
ben, was ihre Stärken konkret ausmacht und was sie in Zukunft zu verbessern gedenkt. 
Frau P. sitzt nun schon eine ganze Weile an ihrem Beurteilungsbogen und weiß nicht 
recht, wie sie ihn ausfüllen soll. Einerseits will sie ihre eigenen Quali kationen betonen, 
aber auch nichts schreiben, wovon sie weiß, dass sie damit Schwäche zeigt. Andererseits 
ist ihr bewusst, dass auch ihr Vorgesetzter diesen Bogen ausfüllt und über ihre Stärken 
und Schwächen nachdenkt. Vielleicht entdeckt er dabei ja Schwächen, die ihr ganz un-
angenehm sind. Ihr Problem ist zudem, dass sie gar nicht so genau weiß, welche ihrer 
Stärken für den Erfolg ihrer Leistungen besonders wichtig sind und welche ihr Vorge-
setzter auch besonders wichtig ndet. Vom Erfolg dieses Beurteilungsgespräches hängt 
es ab, wie hoch ihre Gehaltserhöhung in diesem Jahr ausfällt.  
Vielen Menschen fällt es schwer, ihre eigene Leistung realistisch einzuschätzen und zu 
beurteilen. Diese Erfahrung machen wir als Lernende und als Lehrende immer wieder, 
und diese Erfahrung machen auch Mitarbeiter/innen und Vorgesetzte in beru ichen Kon-
texten. Schon dieses einleitende Beispiel macht zudem deutlich, wie vielfältig Beurtei-
lungssituationen sind, wie eng sie mit unserem Selbstwertgefühl verknüpft sind, aber auch 
mit sozialen Kontexten, mit Übung, Gewohnheit, Angst und Ho nung. Dass Frau P. sich 
mit dem Ausfüllen ihres Beurteilungsbogens so schwer tut, hängt jedoch auch mit der 
untergeordneten Bedeutung, die Selbstbeurteilungen im schulischen Lernen haben, zu-
sammen. Frau P. hat es wahrscheinlich nicht gelernt, ihre Stärken und Schwächen syste-
matisch zu erfassen und zu re ektieren. 
Im Rahmen eines Forschungsprojektes habe ich 18 Schülerinnen und Schüler nach je-
weils sechs Unterrichtsstunden in einer videobasierten Befragung gebeten, den zuvor er-
lebten Unterricht und ihr eigenes Lernen zu beschreiben (Wagner, B. 1999; Brouër 2001). 
Die Ergebnisse waren sehr überraschend, denn es zeigte sich, dass nur sehr wenige Be-
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fragte gute Beschreibungen machen konnten, während die meisten anderen auf einer 
ganz ober ächlichen Ebene blieben. Besonders au ällig war jedoch, wie häu g die Ju-
gendlichen einfach gar nicht wussten, ob sie gelernt hatten und wie sie beim Lernen vor-
gegangen waren. Aus dieser Erfahrung heraus ist eine erste Idee für die vorliegende Ar-
beit entstanden. Wie konnte es sein, dass viele Schüler/innen ihr Lernen nicht bewusst 
wahrnehmen? Und welche Folgen hat das letztlich für ihren Lernprozess? Eine Konse-
quenz zeigte sich mir später in der Hochschullehre. In den Besprechungen der Seminar-
arbeiten reagierten die Studierenden oft überrascht auf die von den Dozierenden gegebe-
nen Zensuren. Es zeigte sich, dass sie manche Aspekte gewichtiger und manche bedeu-
tungsloser einschätzten als ihre Prüfer/innen. In den Besprechungen wurde dann darüber 
diskutiert, warum der eine Aspekt so stark und ein anderer so schwach bewertet wurden, 
welche Kriterien hinter den Bewertungen stehen und welche Ziele überhaupt mit einer 
solchen Arbeit verbunden waren. Die mangelnde Übereinstimmung zwischen den Beur-
teilungen der Prüfer und denen der Prüfungskandidaten war nur eine au ällige Beobach-
tung in diesen Besprechungen. Frappierend war auch, dass die Studierenden solche Ge-
spräche überhaupt nicht gewohnt waren und sie uns häu g zu verstehen gaben, dass sie 
solch ausführliche Rückmeldungen wie nun an der Hochschule zuvor noch nicht oft be-
kommen hatten.  
Diese beiden beschriebenen Erfahrungen fügten sich zu der Grundthese der vorliegenden 
Studie zusammen: O ensichtlich lernen Schülerinnen und Schüler nicht, ihre eigenen 
Lernprozesse wahrzunehmen und zu beurteilen. In der Schule ist es die Lehrperson, die 
für die Planung, Gestaltung der Abläufe und Kontrolle der Lehr-Lern-Prozesse verant-
wortlich ist, und eher selten werden Schüler/innen daran beteiligt. Gerade angesichts der 
vielfach geforderten Ausrichtung des schulischen Lernens auf die Befähigung der Schü-
ler/innen zum selbstständigen, lebenslangen Lernen (z. B. Beck, Guldimann & Zuta-
vern 1997; Boekaerts 1997; Weinert & Helmke 1997; Achtenhagen & Lempert 2000; 
Sembill 2000; Bolhuis 2003; Lüftenegger et al. 2010) ist diese einseitige Verantwor-
tungsverteilung untragbar.  
In dieser Schrift wird die ese vertreten, dass die Fähigkeit zur Selbstbeurteilung eine 
für das eigenständige Lernen unabdingbare Quali kation des Lernenden darstellt. Wenn 
die Einschätzung richtig ist, dass diese Fähigkeit im institutionellen Lernen nicht auto-
matisch erworben wird, stellt sich die Frage, wie man institutionelles Lernen so gestalten 
kann, dass die Selbstbeurteilungsfähigkeit der Lernenden gefördert wird? Dabei geht es 
nicht nur um die abschließende Bewertung einer erbrachten Leistung, sondern und vor 
allem auch darum, dass die Lernenden den Prozess ihres Lernens selbst gestalten und 
seine Verläufe und Erfolge beurteilen können. Der Begri  der Selbstbeurteilungsfähig-
keit bezieht sich dementsprechend auf alle Aktivitäten des Lernenden, die auf die Erfas-
sung und Beurteilung eigener Lernanstrengungen abzielen. Dabei wird keine Beschrän-
kung auf den Bereich der Leistungsbeurteilung vorgenommen, denn es geht bei der Selbst-
beurteilungsfähigkeit, so wie sie hier verstanden werden soll, auch um die Bestimmung 
persönlicher Ziele, um die Erfassung individueller Fähigkeiten und Fertigkeiten und um 
die Beurteilung individueller Eigenschaften. 



Bedeutung der Selbstbeurteilungsfähigkeit im Prozess des lebenslangen Lernens 11 
 

1.2 Bedeutung der Selbstbeurteilungsfähigkeit im Prozess des 
lebenslangen Lernens 

Spätestens seit den großen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veränderungen im 
ausgehenden 20. Jahrhundert (z. B. Globalisierung, Massenarbeitslosigkeit, Verlegung der 
Produktion ins Ausland) wird die Bedeutung und Gestaltung schulischen Lernens neu 
diskutiert. Es ist in den westlichen Gesellschaften zunehmend alltäglich geworden, dass 
Lernen nicht auf die schulische Laufbahn begrenzt bleibt, sondern ein Mensch im Laufe 
seines Lebens immer wieder in Situationen gelangt, die Flexibilität und Lernbereitschaft 
von ihm verlangen. Während es früher üblich war, dass man einmal einen Beruf lernte 
und dann kaum mehr genötigt war, neues Wissen zu erwerben, hat sich dies fundamental 
geändert. Heute geht man stattdessen von einer Vergänglichkeit des Wissens aus und for-
dert den Erwerb von Lernstrategien. Das »Lernen lernen« ist eines der großen bildungs-
politischen emen unserer Zeit (z. B. Weinert 1994; Arnold 2008; Eickelmann 2010; 
Gurlitt & Nückles 2010). Ein Mensch muss dazu in der Lage sein, sich permanent 
selbstständig Wissen und Können anzueignen. Um diesen Anforderungen gewachsen zu 
sein, muss sich eine Kultur des lebenslangen Lernens entwickeln, in der Lernen zu einem 
selbstverständlichen Teil des täglichen Lebens wird (z. B. Sembill 2000).  
Für die Entwicklung einer Kultur des lebenslangen Lernens sind andere Grundannahmen 
und Fähigkeiten auf Seiten der Lehrenden und der Lernenden notwendig, als sie noch bis 
in die 80er Jahre hinein angenommen wurden. Die früheren Lehrkonzepte basierten auf 
der Annahme, dass Wissen von einer wissenden Person an eine unwissende weitergege-
ben werden könnte. Die Unterrichtsplanung basierte auf Instruktionsmodellen wie etwa 
den Formalstufen Herbarts (Wagner, B. 1999), die in den Lehrerseminaren eingeübt 
wurden und im Unterricht eine wahrhaft große Verbreitung fanden. Heutige Grundlage 
für die Entwicklung von Lehr-Lern-Arrangements ist das Ziel, die Lernenden zur Bewäl-
tigung komplexer Aufgaben und zukünftiger Lernsituationen zu befähigen. Dazu müssen 
neben fachlichen Inhalten auch fachunspezi sche Methoden, Strategien und Kompeten-
zen vermittelt werden. Auch der Einbezug neuer Medien als Vorbereitung auf die verän-
derten Lebens- und Berufsbedingungen verlangt die Ausbildung neuer Quali kationen. 
Die Entwicklung in der erziehungswissenschaftlichen Forschung spiegelt diese veränder-
ten Anforderungen an schulisches Lernen wider. Instruktionstheorien wurden weiter ent-
wickelt, die Strategieforschung nimmt einen großen Raum ein, das Training kognitiver 
Fähigkeiten, der Einsatz neuer Medien und nicht zuletzt die Erforschung von Motivati-
on, Interesse und Emotionen haben in den letzten Jahrzehnten einen enormen Zuspruch 
erfahren (vgl. z. B. Niegemann 2000; Krapp, Prenzel & Weidenmann 2001; Wild & 
Möller 2009). Damit einher geht eine Erweiterung der methodischen Unterrichtsgestal-
tung um lernaktive, komplexe Lehr-Lern-Arrangements wie z. B. Planspiele, Lernfelder, 
Junior rmen und Simulationen. Wesentliche Impulse für die genannten Beispiele kom-
men häu g auch aus der Berufs- und Wirtschaftspädagogik (vgl. z. B. Achtenhagen & 
John 1992, 2003; Schiersmann 2008; Seifried, Wuttke, Nickolaus & Sloane 2010). 
Die Wandlung des schulischen Lernens erfordert neue Formen der Leistungsbeurteilung. 
Wie jedoch erfasst man die Fähigkeit, Wissen zur Lösung von Problemen in praktisches 
Handeln umzusetzen, Strategien angemessen einzusetzen, mit neuen Medien e zient 
umzugehen, motiviert und interessiert zu lernen? Solche Fragen sind bislang noch weit-
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gehend ungeklärt. Ihre Klärung wird in erster Linie dadurch erschwert, dass die für das 
lebenslange Lernen erforderlichen Kompetenzen zu wenig konkretisiert sind. Was hat man 
sich unter der Teamfähigkeit vorzustellen? Wie de niert man Sozialkompetenz, Medien-
kompetenz oder die Fähigkeit der Selbstbeurteilung? Ohne eine Operationalisierung sol-
cher Konstrukte sind sowohl ihre Förderung als auch ihre Erfassung nicht oder nur be-
schränkt möglich (vgl. Schiller 1997; Klieme, Artelt & Stanat 2002; Kanning 
2003; Prenzel, Gogolin & Krüger 2007; Tippelt & Schmidt 2010).  
Am Beispiel Gruppenarbeit lässt sich verdeutlichen, wie wichtig die Selbstbeurteilungs-
fähigkeit im Kontext der neuen Lernkultur und des lebenslangen Lernens ist. Wenn Men-
schen zusammen arbeiten und lernen, ist diese Zusammenarbeit insbesondere dann Er-
folg versprechend, wenn ein Austausch über die gemeinsamen Ziele, die geplante Vorge-
hensweise und die Kriterien des Lernerfolgs statt ndet. Anderenfalls ist es wahrschein-
lich, dass jedes Gruppenmitglied in erster Linie seine eigenen Interessen verfolgt, dass 
Stimmungen die Zusammenarbeit beeinträchtigen und Erfolge nicht festgehalten wer-
den. Dabei nimmt jedes Mitglied der Gruppe die Gemeinsamkeiten und die eigenen An-
teile daran auf eine ihm eigene Weise wahr. Eine Person, die nicht oder nur schlecht dazu 
in der Lage ist, ihre eigenen Stärken und Schwächen richtig einzuschätzen, kann sich ei-
nerseits nicht optimal in diese Gemeinschaft einbringen und ist andererseits durchaus auch 
von dem Urteil anderer abhängig. In einem zwar noch nicht alltäglichen, aber idealtypi-
schen Beispiel arbeitet eine Schülergruppe gemeinsam an einer komplexen Aufgabe und 
es sollen verschiedene Teilaufgaben verteilt werden. In dieser Situation ist es für jeden 
Lernenden von Vorteil, wenn er weiß, was er kann und was nicht, denn dadurch kann er 
einerseits entscheiden, für welche Aufgaben er besonders gut geeignet ist, andererseits 
kann er sich auch bewusst solche Aufgaben aussuchen, die für ihn noch eine Herausfor-
derung darstellen. Die Gruppe mit ihrer eigenen Dynamik kann dabei einen geschützten 
Raum für das Erkennen der eigenen Stärken und Schwächen bieten. Während der Grup-
penarbeit müssen die Mitglieder der Gruppe zudem in der Lage sein, ihre aktuellen Ar-
beitsprozesse zu erfassen und zu bewerten, damit sie gemeinsam zum Ziel der Aufgaben-
bewältigung kommen können. 
Auch wenn im heute vorherrschenden Unterricht das gemeinsame Lösen komplexer Auf-
gabenstellungen eher die Ausnahme als die Regel ist (vgl. Bohl 2001; Pätzold, Klus-
meyer, Wingels & Lang 2003), wird die beschriebene Art der Zusammenarbeit in Zu-
kunft eine immer größere Bedeutung erhalten, denn das Lernen in authentischen Situati-
onen, mit komplexen Problemstellungen und relevanten Inhalten hat sich vielfach als 
erfolgreich und für den Erwerb der heute geforderten Kompetenzen notwendig erwiesen 
(z. B. Achtenhagen & John 1992, 2003; Bransford, Brown & Cocking 2000; Sem-
bill 2003; Sembill & Seifried 2006). Eine gute Selbstbeurteilungsfähigkeit ist in einer 
solchen Lernkultur nicht nur notwendig, damit die Beteiligten sich ihrer Stärken und In-
teressen entsprechend in eine Gruppe einbringen können, sondern sie ist auch für die 
Evaluation der gemeinsamen Arbeit unabdingbar. Wenn eine Gruppe selbstorganisiert 
tätig ist, kann es nicht mehr alleinige Aufgabe der Lehrperson sein, den Erfolg der Arbeit 
zu kontrollieren. Die Gruppe selbst muss wissen, welche Ziele sie verfolgt und wann sie 
sie erreicht hat. Es muss selbstverständlicher Teil der schulischen Erziehung werden, den 
Lernenden solche Erfahrungen zu ermöglichen und sie dadurch die Kompetenzen erwer-
ben zu lassen, die für lebenslanges Lernen relevant sind. 
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Es ist nahe liegend, dass die beschriebenen Veränderungen im Lehren und Lernen Aus-
wirkungen auf die Beurteilung dieser Prozesse haben. Wenn Lernen nicht mehr bloß als 
Aufnahme und Verarbeitung von Wissen verstanden wird, kann Leistungsbeurteilung nicht 
mehr bloß als die Abfrage des erworbenen Wissens verstanden werden. Der Leistungs-
begri  muss neu de niert werden, und damit zusammenhängend müssen neue Formen 
der Leistungsbeurteilung integriert werden. Während im Rahmen traditioneller Lernum-
gebungen quantitative Beurteilungsmethoden dominant sind, mit denen Einzelleistungen 
eines Individuums erfasst werden sollen, erfordern innovative Lehr-Lern-Arrangements 
solche Verfahren, die den situativen Lernbedingungen entsprechen und beispielsweise auch 
die Arbeit in Gruppen einbeziehen (z. B. Shavelson & Ruiz-Primo 1999; Breuer, Her-
mann-Wyrwa & Propach 2000). Der Selbstbeurteilung kommt hier eine zentrale Be-
deutung zu, denn insbesondere in Lehr-Lern-Arrangements, die den Lernenden Freiraum 
für individuelle Vorgehensweisen und selbstorganisiertes Lernen lassen, ist ein Lernen-
der zwangsläu g vermehrt selbst für die Beurteilung seiner Fähigkeiten und Kenntnisse 
verantwortlich (Shavelson 1999). Veränderungen in der Praxis der Leistungsbeurteilungen 
werden diskutiert, es mangelt jedoch in erster Linie an praxistauglichen Konzepten, wie 
neu entwickelte Verfahren (so z. B. das Portfolio) für den Gebrauch im Klassenzimmer 
nutzbar gemacht werden können (vgl. z. B. Pellegrino, Chudowsky & Glaser 2001; 
Huber 2002; Winter 2002; s. a. Kap. 2.1). Dabei stellt insbesondere die Gewährleistung 
der Vergleichbarkeit individueller Leistungen ein für Lehrpersonen bislang ungelöstes 
Problem dar (z. B. Grunder, Bohl & Broszat 2001; Heymann 2001; Vaupel 2001). 
In der schulischen Beurteilungspraxis gibt es im Übrigen sehr viele Beispiele dafür, dass 
Lernende auf die Beurteilung durch andere (im Normalfall sind das die Lehrpersonen) 
mit negativen Emotionen, mangelndem Selbstvertrauen und besonderen Anpassungsan-
strengungen reagieren können. Empirische Evidenz für diese teilweise unglückliche Ab-
hängigkeit der Schüler vom Lehrerurteil wurde im Rahmen eines umfangreichen For-
schungsprojektes der Arbeitsgruppe um Achtenhagen erbracht (s. Sembill 1984; Ach-
tenhagen, van Buer & Oldenbürger 1986; Sembill 2003). Eines der au älligsten Er-
gebnisse dieser Längsschnittstudie war,  

»daß schulische Beurteilungsprozesse und die damit verbundenen Selektionsprozesse kaum von 
Intelligenz und noch weniger von den realisierten fachlichen Leistungen der Schüler im Unter-
richt abhängig waren. Überzufällig zeigten sich die von den Lehrern sehr früh abgegebenen Er-
wartungseinschätzungen bzgl. der Mitarbeit und Begabung der einzelnen Schüler als verhaltens-
dominant und zugleich selektionsentscheidend« (Sembill 1992, S. 2). 

Dieses Ergebnis unterstreicht die unre ektierte Subjektivität von Beurteilungen und ist 
insofern erschütternd, als dass es bewusst macht, wie sehr Lebensverläufe von Urteilen 
und auch Fehlurteilen abhängig sein können (vgl. auch Schusser 1999; Baumert, Maaz 
& Trautwein 2009). Ein Individuum kann sich vor Fehlurteilen nur schützen, indem es 
selbst dazu in der Lage ist, tre ende Selbstbeurteilungen durchzuführen und seinen eige-
nen Weg zu gehen. In diesem Sinn ist die Fähigkeit zur Selbstbeurteilung wie auch andere 
selbstregulative Fähigkeiten als »zentral für die Bewältigung beru icher, aber auch pri-
vater Lebensanforderungen [anzusehen] und zugleich auch eine Grundlage einer bewuss-
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ten und verantwortungsvollen Lebensführung […]« (Achtenhagen 2003, S. 57).1 Sie ist 
zentral, wenn ein Kind zur Schule geht und sein Selbstkonzept entwickelt. Sie ist zentral, 
wenn ein Jugendlicher seine eigenen Stärken und Schwächen in Abgrenzung von seiner 
Altersgruppe einschätzen muss und entscheidet, welche beru iche Laufbahn er einschla-
gen möchte. Und sie ist zentral, wenn ein Berufstätiger beispielsweise beurteilen muss, 
ob er evt. Handlungsbedarf in Bezug auf Fortbildungen hat. 

1.3 Selbstbeurteilung als selbstregulative Fähigkeit im Rahmen 
selbstorganisierten Lernens 

Die vorliegende Publikation ist im Kontext der Lehr-Lern-Prozessforschung angesiedelt 
und bezieht sich in weiten Teilen auf Erkenntnisse der Forschungen zum selbstorgani-
sierten, selbstregulierten, eigenständigen Lernen. Begri e wie Selbstregulation, Selbst-
steuerung und Selbstorganisation (und im englischsprachigen Raum self-directed, self-
regulated learning) sind wichtige Schlagwörter der gegenwärtigen erziehungswissen-
schaftlichen Forschung (z. B. Grzesik & Anhalt 1994; Kraft 1999; Boekaerts, 
Pintrich & Zeidner 2000; Boekaerts 2002; Bolhuis 2003; Leutner & Leopold 
2003; Konrad 2009). Ihre Gemeinsamkeit kann in dem Anliegen gesehen werden, die 
Aktivität des Lernenden zu betonen und seine Selbstständigkeit zu fördern. Gemeinsam 
ist ihnen jedoch auch eine gewisse Ungenauigkeit in der Begri sde nition und verwen-
dung sowie in der Abgrenzung des jeweils gemeinten Konstruktes (dazu kritisch auch 
Reischmann 1997; Kraft 1999). Es ist deshalb von besonderer Wichtigkeit, die Selbst-
beurteilungsfähigkeit im Rahmen der vorliegenden Arbeit klar zu de nieren und in einen 
theoretischen Bezugsrahmen einzubinden, der die Einordnung dieses Konstruktes er-
möglicht.  
Der Gedanke, den Lernenden als aktiven Gestalter seines Lernens und Handelns zu be-
trachten, ist natürlich keine Er ndung der Neuzeit. Der Ein uss instruktionstheoretischer 
Ansätze (insbesondere die Formalstufen Herbarts und v. a. seiner Nachfolger, vgl. Wag-
ner, B. 1999) hat allerdings über Jahrzehnte hinweg ein Bild vom Lehren als reine Wis-
sensvermittlung geprägt, in das ein aktiv Lernender nur schwer einzubinden war. Erste 
Bemühungen, das handelnde Subjekt in den Mittelpunkt der Überlegungen zu stellen, 
wurden mit verschiedenen Handlungsregulationsmodellen vorgelegt. Diese Modelle (z. B. 
von Miller, Galanter & Pribram 1960; Heckhausen 1980; Hacker 1978) bieten 
zwar Erklärungsansätze, um spezi sche Lernaktivitäten von Individuen zu beschreiben, 
aber sie sind zu allgemein, um schulisches Lernen umfassend darstellen zu können. 
Stattdessen stellen sie eine Grundlage für diejenigen eorien dar, die sich gezielt mit 
schulischem Lernen bzw. dem Lernen in Institutionen beschäftigen.  
Dass Lernen und Handeln eine Einheit sein müssen, spiegelt sich trotz der Reformpädago-
gik, trotz Heckhausen, Aebli und Hacker u. a. m. bislang noch nicht genügend in schuli-
schen Lehr-Lern-Arrangements wider. Lange Zeit fehlte das Bindeglied zwischen Theorie 
und Praxis, nämlich Konzepte, deren Implementation in die Praxis geprüft und gesichert 
werden konnte. Diese eorien wurden erst in den letzten zwei Jahrzehnten verstärkt 
                                                        
1 Das Zitat von Achtenhagen bezieht sich auf die Förderung mentaler Modelle, mit deren Hilfe Lernende 

Haupt- und Nebene ekte ihrer Handlungen abschätzen können. Es ist also eine deutliche Parallelität zur 
Selbstbeurteilungsfähigkeit gegeben. 
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entwickelt und seither in vielfältiger Weise diskutiert. Im englischsprachigen Raum ist 
Zimmerman ein führender Vertreter der Erforschung selbstregulierten Lernens. Zimmer-
man (z. B. 1990) beschreibt einerseits Merkmale selbstregulierten Lernens, andererseits die 
im Rahmen der Selbstregulation angewendeten Strategien (wie z. B. metakognitive Stra-
tegien, Strategien der Selbstmotivation). Selbstregulation kann als »zielorientierter Prozess 
des aktiven und konstruktiven Wissenserwerbs, der auf dem re ektierten und gesteuerten 
Zusammenspiel kognitiver und motivational-emotionaler Ressourcen einer Person beruht« 
(Konrad 2001a, S. 289) verstanden werden.2 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die Selbstbeurteilung als selbstregulative Fä-
higkeit angesehen, als zielorientierter Prozess des re ektierten und gesteuerten Zusam-
menspiels der individuellen Ressourcen. Es wird davon ausgegangen, dass eine solche 
Fähigkeit im Verlaufe der individuellen Entwicklung erworben wird und dass dafür be-
sondere Rahmenbedingungen gescha en werden müssen. Als dafür besonders geeignet 
erscheinen Lehr-Lern-Arrangements, die konstruktivistischen Prinzipien entsprechen und 
dem Lernenden die Beteiligung an der Planung, Durchführung und Kontrolle ihrer Lern-
prozesse ermöglichen.  
Ein diesem Anspruch gerecht werdendes Konzept der Gestaltung von Lehr-Lern-Arran-
gement wurde von Sembill (1992) vorgelegt und unter der Bezeichnung Selbstorgani-
siertes Lernen bekannt. Das Besondere dieses Konzept ist die Gestaltung von Lehr-Lern-
Arrangements, die auf einer breiten theoretischen Basis fußt und bereits mehrfach empi-
risch geprüft wurde (vgl. Brouër & Wolf 2003; Seifried 2004a). Im Gegensatz dazu 
werden in sehr vielen Studien zum selbstregulierten Lernen einzelne Aspekte geprüft, 
d. h. die Selbstregulation bezieht sich auf je andere Bereiche wie z. B. die Lernorganisa-
tion, die Lernkoordination oder die Lernzielbestimmung (vgl. Kraft 1999, S. 835). Un-
ter selbstreguliertem Lernen ist die Regulation eines spezi schen Prozesses zu verstehen. 
Selbstorganisiertes Lernen hingegen wird ganzheitlich betrachtet und bezieht sich auf die 
vollständige Handlung, nämlich die Planung, Durchführung und Kontrolle von Lernpro-
zessen durch die Lernenden, die auch die Zielbildung, Zielre exion, Evaluation und Re-

exion des Handelns umfasst (für eine detaillierte Beschreibung s. Kap. 4.2.2.1).  
Selbstorganisiertes Lernen sensu Sembill bietet folglich eine weitreichende Konzeption 
mit gezieltem Fokus auf unterrichtliche und betriebliche Lehr-Lern-Prozesse, die nicht 
nur die Reflexion dieser Lernprozesse umfasst, sondern auch den pädagogischen Rahmen 
des Lernens. Das Konzept wurde zur Gestaltung solcher Lehr-Lern-Arrangements ent-
wickelt, die Lernen nach dem Grundprinzip der Entwicklung geplanten Handelns ermög-
lichen (Sembill 1992, S. 109). Ob diese Arrangements die Entwicklung einer selbstregu-
lativen Fähigkeit wie der Selbstbeurteilungsfähigkeit ermöglichen, wird im empirischen 
Teil dieser Publikation geprüft. Dabei wird das Selbstorganisierte Lernen als übergeord-
netes Konzept verstanden. Um selbstorganisiert lernen zu können, brauchen die Lernen-
den selbstregulative Fähigkeiten. Die Selbstbeurteilung wird als eine dieser notwendigen 
selbstregulativen Fähigkeiten aufgefasst. In Abbildung 1-1 sind diese Zusammenhänge 
veranschaulicht. 

                                                        
2 Ähnlich de nieren Schiefele und Pekrun selbstreguliertes Lernen als »eine Form des Lernens, bei der die 

Person in Abhängigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeue-
rungsmaßnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) ergreift und den Fort-
gang des Lernprozesses selbst überwacht« (1996, S. 258).  
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Abb. 1-1: Selbstbeurteilungsfähigkeit als selbstregulative Fähigkeit 

Abschließend bleibt noch anzumerken, dass Handeln nicht von Bewusstseinsprozessen 
begleitet sein muss. Darin unterscheiden sich Handlungstheorien von Handlungsregula-
tionstheorien und Selbstregulationstheorien, denn die beiden letzteren benötigen die be-
wusste Re exion der sie ausmachenden Prozesse.  

»Im Alltag sind viele Gewohnheiten automatisiert; Selbstregulation setzt dann ein, wenn entwe-
der eine fortlaufende Aktivität unterbrochen wird, oder wenn durch ein Verhalten entsprechende 
Ziele nicht zu erreichen sind« (Kanfer, Reinecker & Schmelzer 1996, S. 37).  

Für die Entwicklung der Selbstbeurteilungsfähigkeit ist folglich zu beachten, dass die 
Lernenden vermutlich einen konkreten Anlass für die Entwicklung und die Anwendung 
ihrer Selbstbeurteilungsfähigkeit benötigen. Es ist ein Ziel der vorliegenden Studie, sol-
che Anlässe zu konkretisieren.  

1.4 Ziele der Arbeit 

Die Entwicklung einer neuen Lernkultur muss auf drei Ebenen statt nden, die Nicko-
laus, Schelten und Sembill (2004, S. 13) als Makro-, Meso- und Mikroebene des Lernens 
bezeichnen.3 Auf der Makroebene werden Prozesse der Organisation von Bildung betrach-

                                                        
3 Analog dazu, aber mit anderer Schwerpunktsetzung, bezeichnet Dubs (2001, S. 4) die Makroebene als nor-

mative Ebene, die Mesoebene als curriculare Ebene und die Mikroebene als Ebene der konkreten Gestaltung 
von Lehr-Lern-Prozessen. In der Beschreibung von Dubs fehlt folglich die Ebene der tatsächlich ablaufen-
den Lernprozesse. 
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tet, zu denen beispielsweise die Organisations- und Qualitätsentwicklung im schulischen 
und betrieblichen Bereich, die Aus- und Weiterbildung von pädagogischen Führungs-
kräften und die Formulierung von Bildungsstandards gehören. Die Mesoebene lässt sich 
als die Ebene der Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements beschreiben, die 
auch den Bereich der Beurteilung von Lernleistungen umfasst. Schließlich ist mit der 
Mikroebene jener Bereich des Lernens gemeint, der auch als Ebene der Lernprozesse 
charakterisiert werden kann. Die Ziele der vorliegenden Studie sind auf der Meso- und 
Mikroebene anzusiedeln, wobei die Ebene der Lernprozesse einen deutlichen Schwer-
punkt erfährt. Auf der Mesoebene wird untersucht, wie komplexe Lehr-Lern-Arran-
gements gestaltet sein müssen, damit die Förderung der Selbstbeurteilungsfähigkeit ge-
lingen kann. Dazu gehört beispielsweise die Suche nach gezielten Fördermaßnahmen für 
selbstregulative Fähigkeiten, wobei etwa die Eignung von Portfolios hinterfragt wird. 
Auf der Ebene der Lernprozesse ndet eine Auseinandersetzung mit anthropogenen Be-
dingungen des Lernens statt, so z. B. mit der Rolle des Selbstkonzepts für die Selbstbeur-
teilung und mit der Bedeutung von Motivation, Emotion und Volition für das Gelingen 
von Lernprozessen. 
Ein übergeordnetes Ziel dieser Studie ist, die Fähigkeit zur Selbstbeurteilung in die wis-
senschaftliche Diskussion einzubringen und ihr eine Ö entlichkeit zu verscha en. Die 
Selbstbeurteilungsfähigkeit ist für das lebenslange Lernen zu bedeutungsvoll, als dass 
man sie weiterhin so randständig behandeln dürfte.  
Ein Indiz für die Annahme, dass der Selbstbeurteilung z. Zt. noch zu wenig Beachtung 
geschenkt wird, ist die Tatsache, dass dieser Aspekt der Beurteilung in der Literatur zum 

ema Leistungsbeurteilung so gut wie nicht vorkommt. In dem von Franz  E.  Weinert 
im Jahre 2001 herausgegebenen und ebenso umfassenden wie aufschlussreichen Band 
zum Thema »Leistungsmessung in der Schule« (Weinert 2002a) ist das Stichwort Selbst-
beurteilung nicht zu nden. Dies ist kein Einzelfall, sondern symptomatisch für die ge-
genwärtig noch vorherrschende Auseinandersetzung mit der Leistungsbeurteilung. Warum 
ist das so? Das hängt zum einen mit den klar umschriebenen Funktionen der Leistungs-
beurteilung in der Schule zusammen, bei denen es in erster Linie darum geht, dass die 
Lehrperson sich  ein  Urteil  über  die  Leistung der  Schüler  bildet  (s.  Kap.  2.1),  und zum 
anderen sicher auch mit dem Mangel an einem klaren Konzept bezüglich der Selbstbeur-
teilung. Die Lehrpersonen wissen zu wenig darüber, wie sie die Selbstbeurteilung in ih-
ren Unterricht einbeziehen können, und die Lehrerausbildung macht diesbezüglich keine 
Angebote. Das verwundert nicht, denn schließlich ndet man auch in der Fachliteratur 
zu wenige Hinweise darauf, was Selbstbeurteilung ist und wie sie sich entwickelt. An-
satzpunkte kommen aus der schulischen Praxis selbst sowie aus der Selbstkonzeptfor-
schung, aus Handlungsregulations- und Selbstregulationstheorien, aus dem Bereich der 
Kompetenzentwicklung u. a. m. Es wird eine Aufgabe in dieser Studie sein, diese Ansatz-
punkte zu systematisieren. Sie werden schließlich in ein Modell der Selbstbeurteilung 
ein ießen, um damit einen Beitrag zur dringend erforderlichen eoriebildung im Be-
reich des selbstgesteuerten Lernens zu leisten.  
Dafür sind Forschungsdesiterata aus unterschiedlichen Bereichen wegweisend. Eine 
grundsätzliche Prämisse wurde von Groeben und Scheele (1977) Ende der 70er Jahre 
als epistemologisches Subjektmodell vorgelegt. Mit diesem Modell, das seither eine we-
sentliche Grundlage vieler handlungsorientierter Modelle der Unterrichtsgestaltung ist, 
wandten sich die Autoren gegen das behavioristische Menschenbild des kontrollierten, 
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nicht-autonomen Subjekts und formulierten als Gegenmodell das epistemologische Sub-
jektmodell, in dem der Mensch als re exives Subjekt betrachtet wird. Im Zentrum des 
Modells stehen die (positiven) Entwicklungsmöglichkeiten des Menschen, die seine 
Handlungsfähigkeit konstitutiv bestimmen. Dabei ist die Handlungsfähigkeit eines Indi-
viduums durch das Zusammenwirken von Kognition, Motivation und Emotion, also durch 
die Annahme einer integrierten Persönlichkeit konstituiert und von der subjektiven Hand-
lungsrelevanz abhängig (vgl. Sembill 1992, S. 13).  
In Bezug auf das Lernen folgt die vorliegende Publikation den Prämissen eines gemäßig-
ten Konstruktivismus, dem systemtheoretische Sichtweisen zugrunde liegen. Die Grund-
annahme dieser Ansätze ist, dass Erkenntnis als Konstruktionsprozess zu verstehen und 
die Wirklichkeit ein Produkt dieses Erkenntnisprozesses ist (z. B. von Foerster 1993). 
Der Lernende ist als aktiver Gestalter seines Lernens, seiner Erkenntnis und seiner Ent-
wicklung zu begreifen.  
Damit ist das der vorliegenden Publikation zugrunde liegende Menschenbild in bestmög-
licher Kürze umschrieben. Ich gehe davon aus, dass der Mensch nicht nur grundsätzlich 
willens, sondern auch grundsätzlich fähig ist, seine Entwicklung selbst zu gestalten. Es 
ist die Aufgabe der Erziehungswissenschaft, dazu spezi sche Hilfen in Form pädagogi-
scher Maßnahmen anzubieten. Das heißt natürlich nicht, dass alle Lernenden diese Hil-
fen gleichermaßen nutzen können oder wollen. Individuelle Unterschiede zwischen den 
Menschen machen unsere Vielfalt aus, sie können und dürfen nicht durch Trainings ver-
einheitlicht werden (vgl. auch Geisler-Brenstein & Schmeck 1996, S. 306f ). 
Insbesondere in Bezug auf die schulische, aber auch betriebliche Erziehung stimme ich 
mit Fend (1991, S. 30f ) darin überein, dass Untersuchungen über die Wirklichkeiten der 
Schule in normative Analysen münden müssen, um eine pädagogische Relevanz zu ha-
ben. Dafür ist ein normativ begründetes Anliegen nötig, aus dem heraus wünschenswerte 
Formen schulischer Entwicklung abgeleitet werden können. Meines Erachtens hat die 
Pädagogik in ihrer Tradition immer normativ argumentiert. Neu ist seit wenigen Jahr-
zehnten, dass sie dies auf einer empirischen Basis tut! Und das ist auch der Weg, dem 
diese Publikation folgen wird. Dabei ist es besonders wichtig, dass theoretisches Wissen 
mit praktischen Erfahrungen verknüpft wird. Deshalb wird in dieser Publikation nicht 
nur ein theoretisch begründetes Modell vorgestellt, sondern es werden auch Erfahrungen 
in der schulischen, betrieblichen und universitären Praxis präsentiert. 
Die Funktion erzieherischer Beurteilungen wird sich in Zukunft sehr verändern (vgl. 
Pellegrino, Chudowsky & Glaser 2001, insbes. Kap. 8). Sie wird als Unterstützung 
des Lernens und des Lernerfolges angesehen werden. Die Rückmeldungsfunktion von 
Beurteilungen wird sehr viel stärker in den Vordergrund rücken, und aus diesen Rück-
meldungen werden die nächsten Lernschritte abgeleitet. Die Beurteilung wird dazu die-
nen, den Lernenden Informationen über spezi sche Qualitäten und Verbesserungsmög-
lichkeiten zur Verfügung zu stellen. Da niemand den Lernenden besser kennt als er sich 
selbst, wird seine Selbstbeurteilung einen großen Beitrag dazu leisten, umfassende In-
formationen zu erlangen und auszuwerten. Damit Lehrer und Lernende die Lehr-Lern-
Arrangements gemeinsam gestalten können, werden sie in einem permanenten Aus-
tausch die Lernziele bestimmen und sich über Fortschritte verständigen. Dafür ist eine 
große Transparenz von Zielen, Verfahren und Ergebnissen ebenso notwendig wie ein re-

ektierendes Verhalten des Lernenden. 
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Diese Visionen, die in dem von Pellegrino et al. verfassten Buch »Knowing what stu-
dents know« (a. a. O.) mit hinreißendem Optimismus formuliert wurden, müssen keine 
Visionen bleiben, wenn es gelingt, Forschung und Praxis einander näher zu bringen. Die 
vorliegende Publikation wurde in der Ho nung verfasst, einen Beitrag dazu leisten zu 
können. 

1.5 Vorgehensweise 

In einem ersten Schritt wird das ema Selbstbeurteilung in einen theoretischen Kontext 
gestellt, der sich einerseits durch die Analyse des Begri s ergibt und andererseits aus 
dem hier vertretenen konstruktivistisch orientierten Verständnis von Lernen als einen ak-
tiven, vom Lernenden selbst ausgehenden und gestalteten, von seinen Emotionen und 
Motivationen begleiteten Prozess entsteht. Das zweite Kapitel dieser Publikation be-
schäftigt sich deshalb mit dem Begri  der Beurteilung, gibt eine Übersicht über die Kon-
strukte, die mit dem Begri  des Selbst verbunden sind und versucht eine Erklärung der 
Selbstbeurteilung im Rahmen verschiedener Selbstregulationsmodelle. Diese Modelle er-
weisen sich jedoch als nicht ausreichend, um das Konstrukt Selbstbeurteilungsfähigkeit 
in der gebotenen Klarheit zu operationalisieren (zur Notwendigkeit der Operationalisierung 
von Kompetenzen vgl. Achtenhagen 2003, S. 64). Es wird deshalb in Kapitel 3 ein ei-
genes Modell der Selbstbeurteilung entwickelt. 
Als Grundlage dafür wird zunächst eine De nition von Selbstbeurteilung vorgenommen. 
Diese wird allerdings einerseits durch eine gewisse Breite an z. T. synonym verwendeten 
Begriffen erschwert, andererseits dadurch, dass die Selbstbeurteilung in unterschiedlichen 
Kontexten unterschiedliche Bedeutungen und Funktionen hat. Hinzu kommt, dass die 
Frage danach, was eine gute Selbstbeurteilungsfähigkeit überhaupt ist, ob sie so realis-
tisch wie möglich sein sollte oder ob es für das Individuum auch besser sein kann, sich 
selbst eher zu über- oder zu unterschätzen, einer Klärung bedarf. Das ema wird des-
wegen zunächst durch Begri sklärungen eingeführt, um die Bedeutung der Selbstbeur-
teilungsfähigkeit in verschiedenen erziehungswissenschaftlich relevanten Bereichen zu 
beleuchten. Dabei werden sowohl pädagogische als auch psychologische Aspekte einbe-
zogen.  
Das im dritten Kapitel der vorliegenden Publikation entwickelte Modell der Selbstbeur-
teilung stellt eine möglichst genaue Beschreibung der zu beachtenden Vorgänge dar und 
kann deshalb als Basis für die Förderung genutzt werden. Wie muss nun der institutio-
nelle Rahmen gestaltet sein, damit diese Förderung statt nden kann? Mit dieser Frage 
beschäftigt sich Kapitel 4, wobei zwischen anthropogenen und institutionellen Bedingun-
gen unterschieden wird. Unter Zugriff auf die Fachliteratur werden verschiedene Maß-
nahmen analysiert und im Hinblick auf ihre Einsetzbarkeit in der schulischen, hochschul-
didaktischen und beru ichen Praxis bewertet.  
In Kapitel 5 werden einige dieser Maßnahmen empirisch geprüft. In der Literatur zum 

ema »Lernen lernen« wird immer wieder darauf hingewiesen, dass dieses Lernen an 
Inhalte gebunden sein sollte und nicht als Selbstzweck betrachtet werden kann (Weinert 
1996; Roßbach 2000; Wahl 2002; s. a. Leutner & Leopold 2003). Für die Förderung 
der Selbstbeurteilungsfähigkeit gilt das ebenso. Deshalb kann sie nur in authentischen, 



20 Einleitung 
 

natürlichen Lernsituationen gelingen (z. B. Schiefele & Pekrun 1996; Boekaerts 2002).4 
Für die empirische Untersuchung wurden folglich drei explorative Studien in solchen 
authentischen Lernsituationen durchgeführt, die in Kapitel 5 beschrieben und diskutiert 
werden.  
Mithilfe eines Modells der Selbstbeurteilungsfähigkeit und empirisch untersuchter Förder-
maßnahmen sollte es gelingen, eine Vorstellung davon zu bekommen, was eine »gute« 
Selbstbeurteilungsfähigkeit ausmacht und wie man sie in den verschiedenen Kontexten 
entwickeln kann. Daraus werden letztlich in Kapitel 6 Impulse für konkrete Fördermaß-
nahmen entstehen, die lernenden Individuen, Eltern und Lehrpersonen, Ausbildnern und 
Vorgesetzten nützliche Hinweise dazu geben können, wie eine realistische Selbstbeurtei-
lungsfähigkeit zu erlangen ist. 

                                                        
4 Eine Entscheidung gegen eine mögliche Trainingsstudie wurde aus zwei Gründen getro en: Ein umfassen-

des Modell empirisch zu überprüfen, ist forschungsmethodisch schwierig zu verwirklichen. Die vorliegen-
den Trainingsstudien beziehen sich zwangsläu g auf isolierte Aspekte wie z. B. die Untersuchung des Ein-

usses von Strategieanwendung auf die Motivation (Ghatala 1986; weitere Bspe.: Edwards & Sutton 
1991; Eissing & Rückert 2002; Dann & Humpert 2002; Havers & Toepell 2002; Perels, Schmitz & 
Bruder 2003). Zudem muss die langfristige Wirksamkeit von Trainingsstudien als zweifelhaft angesehen 
werden, wobei sich der Transfer der vermittelten Inhalte in den Alltagskontext hinein als größte Schwierig-
keit erwiesen hat (vgl. Hattie, Biggs & Purdie 1996; Hasselhorn 1999; Schmitz 2001a; Wahl 2002). 
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