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Der Einsatz des Lerntagebuchs in
der Hochschullehre

Das Lerntagebuch wird als Methode zur Férderung des
selbstgesteuerten Lernens in vielen Bereichen erfolgreich
eingesetzt. Auch flr die Hochschullehre bietet es interes-
sante Méglichkeiten, die aber bislang kaum systematisch
untersucht wurden. In diesem Beitrag beschreiben wir,
welche didaktischen Zielsetzungen mit dem Einsatz von
Lerntagebiichern verfolgt werden kénnen. Danach zeigen
wir, welche praktischen Entscheidungen durch die/den
Lehrenden zu treffen sind, damit diese didaktischen Zielset-
zungen auch erreicht werden. Die Bedeutung dieser Ent-
scheidungen wird an Hand von Erfahrungsberichten ver-
deutlicht, in denen unser Einsatz des Lerntagebuchs in Ver-
anstaltungen unterschiedlichen Typs nachgezeichnet wird.
Dabei wird deutlich, dass das Lerntagebuch nicht nur fiir
konventionelle Lehrformate, sondern auch fiir Veranstal-
tungen, die mit Neuen Medien arbeiten, interessante Per-
spektiven bietet. Allerdings ist eine sorgfiltige Anpassung
der Methode an die jeweiligen Rahmenbedingungen die
Voraussetzung dafiir, dass die angestrebten Lerngewinne
auch wirklich erzielt werden kénnen.

1. Einleitung

Das Konzept des Lerntagebuchs wurde von Gallin & Ruf
(1990, 1993) fiir den Bereich des schulischen Mathema-
tikunterrichts entwickelt. Ein Lerntagebuch ist ein vom Ler-
nenden selbst zu filhrendes stetiges Protokoll des eigenen
Lernprozesses. Die Parameter seines Einsatzes, wie Fre-
quenz und Umfang der einzelnen Eintragungen oder das
Aufzeichnungsmedium, sind potenziell variabel. Wichtig ist
nur, dass Uber einen lingeren Zeitraum mit einer gewissen
Stetigkeit eine externalisierte Beobachtung und gegebe-
nenfalls Bewertung der eigenen Lernaktivitit stattfindet.
Die Methode Lerntagebuch ist in bestimmten Bereichen
des Ausbildungssystems weiter verbreitet als in anderen.
Am festesten etabliert scheint sie in ihrem Ursprungsbe-
reich, dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richt an allgemeinbildenden Schulen, zu sein (Borasi &
Rose, 1989; Conolly & Vilardi, 1989). Da sie ein starkes
selbstreflexives Moment impliziert, wird sie aber auch in
der Lehrerausbildung gerne eingesetzt, um jenen, die spi-
ter ihren Schilern Lerntagebilicher abverlangen, Einblick
aus erster Hand in die Methode zu geben. Dariiber hinaus
wird in jlingerer Zeit aber auch Uber den Einsatz von Lern-
tagebichern in der beruflichen Fort- und Weiterbildung (z.
B. Kemper & Klein, 1998) und im Rahmen der Hochbegab-
tenférderung (z. B. Renzulli, 1995) berichtet,
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The Use of the Learning Diary in Higher Education, as
presented by Ricklef Rambow and Matthias Niickles,
differs from the curriculum diary presented above in
that it represents a continuous protocol of one's own
learning process in the strictest sense. This instrument
is, to some extent, more differentiated without being a
replacement for the first instrument that focuses parti-
cularly on the beginning of courses. Its goals are: lear-
ning how to learn (acquisition of learning strategies
and metacognitive knowledge, deep processing of the
subject matter and reflection on one's own learning
processes), learning how to write, and motivation/res-
ponsibility (through self-guided and intentional lear-
ning). The feedback function for the teacher and possi-
ble applications in teaching are presented along with
the practical implementation. The article rounds off
with two examples of the application of this learning
diary, further research perspectives, and its potential
use in compensating (partially) for the disadvantages of |
virtual learning.

Reflektion, die dem Lernenden viel Verantwortung fiir den
eigenen Lernprozess zuteilt. Es fiigt sich daher ein in ande-
re Bestrebungen zur Forderung des selbstgesteuerten Ler-
nens, wie sie in Padagogik und padagogischer Psychologie
seit lingerem entwickelt und diskutiert werden (vgl. Frie-
drich & Mand|, 1997; Bereiter & Scardamalia, 1986). Die in
diesem Kontext formulierten Anspriiche sind daher auch in
Bezug auf diese konkrete Methode kritisch zu priifen.

Uber den Einsatz von Lerntagebiichern im Rahmen der

Hochschulausbildung ist vergleichsweise wenig bekannt.
Eine Internetrecherche zeigt zwar, dass von einzelnen Do-

zenten in ganz unterschiedlichen Fachbereichen Gebrauch
davon gemacht wird, aber fundierte Anleitungen oder Er-
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fahrungsberichte liegen in veroffentlichter Form kaum vor.
Das ist insofern bedauerlich, als der Einsatz von Lerntage-
biichern vom Dozenten eine Reihe von Entscheidungen
verlangt, fiir die der Riickgriff auf die akkumulierten Erfah-
rungen Anderer ohne Zweifel hilfreich ware. Lerntage-
blcher sind durchaus nicht unter allen Umstinden und in
jeder Form didaktisch sinnvoll. Da ihr Einsatz sowohl vom
Lernenden als auch vom Lehrenden viel Zeit und Arbeits-
aufwand erfordert, ist die Entscheidung fiir ihren Einsatz
zwangslaufig mit der Entscheidung gegen andere Seminar-
anforderungen verbunden und will daher wohl bedacht
sein. Dies wird weiter unten noch genauer erlautert wer-
den.

Wir wollen im Folgenden tber unsere Erfahrungen mit dem
Einsatz von Lerntagebiichern in verschiedenen Lehrveran-
staltungen im Rahmen des Diplomstudienganges Psycholo-
gie an den Universitdten Freiburg und Miinster berichten.
Dabei handelt es sich zunichst um allgemeine Beobachtun-
gen und Empfehlungen, die aber mittelfristig durch syste-
matische empirische Forschung erganzt werden.

2. Didaktische Zielsetzungen

a. Lernen lernen

Das primare Ziel von Lerntageblichern besteht darin, Ler-
nende zur vertieften Reflektion anzuregen. Dabei ist zwi-
schen zwei Ebenen zu unterscheiden: Der Ebene der inhalt-
lichen Reflektion im engeren Sinne und der Ebene der Re-
flektion Gber das eigene Lernen und Denken (Beck, Guldi-
mann & Zutavern, 2000; Efklides & Vauras, 1999). Die bei-
den Ebenen sind nicht wirklich scharf voneinander zu tren-
nen, dennoch erscheint es analytisch sinnvoll, von einer ko-
gnitiven und einer metakognitiven Komponente auszuge-
hen, da das jeweilige Verhiltnis dieser beiden Komponen-
ten durch die Lehrenden bewusst beeinflusst werden kann
und sollte.

Die kognitive Komponente, also die inhaltliche Verarbei-
tung des Lernstoffes, wird zundchst dadurch vertieft, dass
uberhaupt eine regelmaRige Nachbereitung stattfindet. Ein
zweiter Aspekt ist aber, dass durch diese RegelmiaRigkeit
auch eine explizite Aufforderung an den Lernenden ergeht,
einen eigenen "roten Faden" durch die Folge der einzelnen
Lernepisoden zu legen, also die einzelnen Themen eigen-
stindig kognitiv miteinander zu verkniipfen. Auf diese
Weise wird die Anwendung sogenannter Organisationsstra-
tegien angeregt (Weinstein & Mayer, 1986), etwa durch das
Identifizieren von Hauptgedanken und das Herstellen "in-
terner" Verbindungen zwischen neu erworbenen Stoffteilen
(Mayer, 1984). Ein dritter Aspekt liegt dann in der Explika-
tion von Querverbindungen zu Lerninhalten aus anderen
Veranstaltungen und zur eigenen lebensweltlichen Erfah-
rung. Das Herstellen solcher "externer" Verbindungen zum
Vorwissen des Lerners wird iblicherweise als Elaboration
bezeichnet (Weinstein & Mayer, 1986). Typische Elaborati-
onsstrategien sind beispielsweise das Generieren von Bei-
spielen fur neue Begriffe oder die Veranschaulichung ab-
strakter Sachverhalte durch Metaphern und Analogien. Je
besser es den Lernenden gelingt, die neuen Konzepte
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durch Elaborationen in ihr Vorwissen zu integrieren, desto
eher werden sie reichhaltiges und flexibel anwendbares
Wissen erwerben (Renkl, 1996). Welche Arten von Elabora-
tionsstrategien im Lerntagebuch konkret angewandt wer-
den, hdngt auch vom Studiengang und dem jeweiligen
Thema des Seminars ab.

Die metakognitive Komponente besteht darin, dass die/der
Lernende sich selbst als Lernende/r beobachten und dabei
die eigenen Reaktionen auf unterschiedliche Lerngelegen-
heiten kennen und einschatzen lernen soll. Aus padago-
gisch-psychologischer Sicht ist solch eine Férderung der
Metakognition in zweierlei Hinsicht von Bedeutung: Er-
stens dient das Lerntagebuch der Uberwachung des eige-
nen Verstehens und wirkt damit der Entstehung von Ver-
stindnisillusionen entgegen, zu der Lernende oft neigen
(Renkl, im Druck). Den Lernenden wird so erleichtert, eine
veridikale Einschatzung dariiber zu erzielen, welche Aspek-
te des Lernstoffs sie bereits verstanden haben und welche
noch nicht. Zweitens fiihrt eine kontinuierliche Dokumen-
tation und Reflektion der Lernerfahrungen zu einem besse-
ren Verstandnis des eigenen Arbeitsverhaltens und auf
diese Weise zur Entwicklung individueller Lern- und Ar-
beitsstrategien (Beck et al., 2000). Das Schreiben eines
Lerntagebuchs ist in diesem Sinne eine MaRnahme zur Fér-
derung eines eigenstandigen und zielgeleiteten Lernens
(vgl. Bereiter & Scardamalia, 1986).

Im Einzelnen kann sich ein Bewusstein fir den eigenen
Lernprozess sowohl auf metakognitive Erfahrungen mit be-
stimmten Inhalten oder Texten beziehen, die in der Semi-
narstunde besprochen wurden, als auch auf Erfahrungen
mit den Lehrmethoden, die zur Vermittlung der Inhalte ein-
gesetzt wurden. Werden Verstindnisschwierigkeiten im LT
artikuliert, handelt es sich um negatives Monitoring. Hinge-
gen spricht man von positivem Monitoring, wenn positive
Lernerfahrungen zum Ausdruck gebracht werden. Eigen-
stindiges und zielgeleitetes Lernen zeigt sich im Lerntage-
buch u.a. daran, dass die Lernenden versuchen, das neu er-
worbene Wissen im Hinblick auf individuell wahrgenom-
mene bzw. kollektiv vorgegebene Ziele zu organisieren und
sich bemuhen, aktiv Schlussfolgerungen aus dem Gelernten
zu ziehen, beispielsweise durch die Formulierung von
Faustregeln oder sogenannten Take Home Messages.

b. Schreiben lernen

Ein weiteres, in seiner Bedeutung nicht zu unterschatzen-
des Lernziel besteht in der Textproduktion als solcher. Den-
ken, Sprechen und Schreiben sind bekanntlich miteinander
eng zusammenhdngende und gleichwohl doch auch deut-
lich unterschiedliche Kompetenzen. Die Explikation von
Gedanken beim Schreiben erfordert viel Ubung, die - zu-
mindest im Studiengang Psychologie - keineswegs immer
gewahrleistet ist. Von einem kontinuierlichen "Verschriftli-
chungszwang" durch Lerntagebticher im Gesamtverlauf des
Studiums ist moglicherweise auch eine verbesserte schriftli-
che Ausdrucksfahigkeit zu erhoffen, die sich beispielsweise
auf die Abfassung der abschlieBenden Diplomarbeit positiv
auswirken sollte. Allerdings geniigt das Lerntagebuch hier
nicht allein, sondern es kann andere Formen der Textpro-
duktion bestenfalls ergdnzen. Darauf wird unten noch ein-

mal genauer eingegangen.
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c. Motivation/Verantwortung

Ein drittes Ziel der Einfiihrung von Lerntagebiichern liegt in
der Umschichtung von Verantwortung von der/dem Leh-
renden auf die Lernenden. Indem der/die Lernende sich
selbst Rechenschaft dariiber ablegt, welchen Wert der auf-
genommene Stoff fur ihn/sie besitzt (dieser umfasst die
wahrend der Vorbereitung gelesenen Texte ebenso wie in
der Sitzung miindlich prasentierte Informationen und deren
Diskussion in Kleingruppen oder im Plenum), ibernimmt
der/die Lernende auch Verantwortung fiir die Selektion
nach Kriterien wie niitzlich/unniitz oder interessant/nicht
interessant, also flr die eigene Informationsaufnahme.
Diese Verantwortungsiibernahme kann motivierend wir-
ken, allerdings nur dann, wenn sich daraus méglicherweise
ergebende kritische Anregungen von der Seminarleitung
auch aufgenommen werden.

d. Rickmeldefunktion fiir den Seminarleiter

Neben den obigen drei Zielen, die unmittelbar auf Gewin-
ne bei den Lernenden abstellen, hat das Lerntagebuch auch
eine Ruckmeldefunktion fiir die/den Lehrende/n. Die Lern-
tageblicher kdnnen zum Einen explizit bewertende Stel-
lungnahmen enthalten, zum Anderen liefern sie aber auch
in den stirker deskriptiven Teilen Hinweise darauf, welche
inhaltlichen Gesichtspunkte von den Lernenden auf welche
Weise aufgenommen wurden, welche der eingesetzten
Lehrformen effektiv waren, und wo es eventuell zur Ent-
wicklung von Fehlkonzepten gekommen ist (Mayer & Hill-
man, 1996). Das Lerntagebuch kann der/dem Lehrenden
Informationen in einer Breite liefern, wie sie auf anderem
Wege kaum zu gewinnen sind. Allerdings erfordert eine
sinnvolle Auswertung und Nutzung dieser Informationen
auch Zeit und eine Bereitschaft zur Auseinandersetzung, die
uber das bliche Ausmaf hinaus geht.

3. Varianten des Einsatzes

Aus den geschilderten didaktischen Zielsetzungen ergeben
sich bereits Hinweise auf Gestaltungsméglichkeiten und
-notwendigkeiten beim Einsatz des Lerntagebuchs, die den
Lehrenden vor konkrete Entscheidungen stellen. Diese wer-
den im Folgenden im Einzelnen dargestellt, wobei als An-
wendungsfall wiederum reguldre universitire Lehrveran-
staltungen im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen.

a. Freiwilligkeit oder Pflicht

Die Analogie zum Tagebuch suggeriert zunéchst Freiwillig-
keit und Vertraulichkeit. Beide Aspekte sind im Zusammen-
hang mit dem Lerntagebuch und seinem Einsatz im Rah-
men von universitdren Lehrveranstaltungen unrealistisch.
Da die Filhrung eines Lerntagebuchs einen nicht unerhebli-
chen zeitlichen und kognitiven Aufwand erfordert, ist sie
auf duReren Druck und eine geeignete Form der Kontrolle

angewiesen. Die Abfassung des Lerntagebuchs sollte also
eines der Kriterien zur Erlangung eines Scheines sein.
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b. Vorgaben beziiglich des Umfangs

Auch wenn es wichtig ist, dass die Lernenden fiir sich
einen eigenen "Stil" der Reflektion entwickeln, was auch
Unterschiede in der Ausfiihrlichkeit der Aufzeichnungen
impliziert, so erscheint uns eine méglichst explizite und
klare Formulierung von Mindestanforderungen beziiglich
des Umfangs doch wiinschenswert. Die Erfahrung zeigt,
dass jeder Interpretationsspielraum in dieser Frage zu un-
produktiven Diskussionen fithrt. Eine mégliche realistische
Variante lautet: Pro Sitzung mindestens eine Standardseite
Text (DIN A 4, 12pt, 1 1/2-zeilig, ibliche Seitenrinder).
Auch hinsichtlich der zu besprechenden Sitzungen sowie
des Abgabetermins ist Eindeutigkeit vorteilhaft. (Was ist
mit der Einfiihrungs- und der Abschlusssitzung? Was ist zu
tun, wenn eine Sitzung verpasst wurde?)

c. Formulierung einer Anleitung

Um die Anforderungen an die Lernenden méglichst trans-
parent zu machen, empfiehlt sich ihre Ausformulierung in
einer ausfihrlichen schriftlichen Anleitung. Wie ausfuhrlich
diese sein sollte und welche Aspekte darin besonders zu
betonen sind, hiangt von verschiedenen Faktoren ab, etwa
von dem AusmaB an Vorerfahrung mit der Methode, das
die Lernenden bereits mitbringen. Ist dieses gering, dann ist
nach unseren Erfahrungen eine ausfihrliche Einfilhrung
durch mindliche Erlduterungen in der ersten Seminarsit-
zung und durch eine ausfihrliche Handanweisung unbe-
dingt sinnvoll. Fir viele Studierende stellt das LT zunichst
eine ungewohnliche Anforderung dar, deren Nutzen nicht
unmittelbar evident ist.

Besonders wichtig ist es, den Unterschied zwischen dem LT
und blof reproduzierenden Aufzeichnungen heraus zu ar-
beiten, wie sie die meisten Studierenden sowieso machen.
Dabei gentigt es nicht, in abstrakter Weise zur vertieften
und kritischen Reflektion aufzufordern. Hilfreich sind statt
dessen konkrete Hinweise darauf, wie eine produktive Re-
flektion aussehen kénnte, z. B. durch Leitfragen und Bei-
spiele. Allerdings sollten diese wiederum offen genug for-
muliert sein, um dem Lernenden die Entwicklung eines ei-
genen Stils noch zu ermdglichen. Ein Beispiel fur eine von
uns entwickelte und mehrfach benutzte Anleitung findet
sich im Internet unter http://psyiii24.uni-muenster.de/
www.AEBromme/Lerntagebuch.html (Ausziige daraus siehe
Abbildung 1, S. 116).

Wenn das LT innerhalb eines Studiengangs mit einer gewis-
sen RegelmaBigkeit und von verschiedenen Veranstaltern
eingesetzt wird - was auf jeden Fall erstrebenswert scheint -
dann sollten diese ihre Anforderungen und deren Ausfor-
mulierung in der Anleitung aufeinander abstimmen, um
Konfusion bei den Studierenden zu vermeiden. Ideal er-
scheint uns eine Standardvorlage, die allen Lehrenden eines
Fachbereichs als Datei zur Verfligung steht und von diesen
dann an die spezifischen Bediirfnisse der jeweiligen Veran-
staltung angepasst werden kann.

d. Raster

Als Alternative zu einer Anleitung wie der eben Beschrie-
benen wird von einigen Lehrenden auch ein Raster benutzt,
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Abbildung 1: Auszug aus einer Anleitung zur Erstellung von
Lerntagebiichern, die von den Autoren in Seminaren im Di-
plomstudiengang Psychologie eingesetzt wird.

Leitfragen fir die Erstellung ein;es Lerntagebuchs

Es ist empfehlenswert, das Lerntagebuch fiir sich selbst
um bestimmte Leitfragen herum zu organisieren, mit
denen Sie die Reflektion ber die Stunde strukturieren
konnen. Fir die Entwicklung einer solchen individuell
stimmigen Heuristik sollen die untenstehenden Leitfra-
gen als Anhaltspunkte dienen. Selbstverstindlich ist es
weder erforderlich noch tiberhaupt méglich, alle der im
Folgenden aufgefiihrten Fragen in Bezug auf jede ein-
zelne Stunde zu bearbeiten. Sie sollten vielmehr versu-
chen, jeweils diejenigen Fragen auszuwihlen, die
lhnen in Bezug auf die betreffende Sitzung als beson-
ders markant bzw. ergiebig erscheinen.

» Welche Sachverhalte erscheinen mir so wichtig,
dass ich sie noch einmal mit eigenen Worten auf
den Punkt bringen machte?

= Welche zentralen Konzepte erscheinen mir so wich-
tig und natzlich, dass ich sie gerne behalten méch-
te? Kann ich diese kurz und priagnant definieren?

= Welche weiterflihrenden Fragen wirft das Gelernte
auf? Regt es mich zu Gedanken an, die (ber den
Stoff im engeren Sinne hinausfiihren?

s Gibt es Beziige zwischen dem Gelernten und dem
Seminar (seiner Gestaltung, seinen Rahmenbedin-
gungen, seinem Ablauf) selbst?

= Sind mir Bezlige und Anknipfungspunkte zwischen
dem Thema der Stunde und aus anderen
Fachern/Seminaren bereits bekannten Theorien,
Befunden oder Methoden aufgefallen?

= Fallen' mir Beispiele aus meiner eigenen (biografi-
schen) Erfahrung ein, die das Gelernte illustrieren,
bestatigen, oder ihm widersprechen?

= Welche Aspekte des Gelernten fand ich interessant,
nitzlich, Gberzeugend, und welche nicht? Warum?

= Welche Fragen blieben offen? Was erschien mir un-
klar? Was erschien mir falsch?

= Welche Aspekte des Gelernten kann ich bei gegen-
wartigen oder zukinftigen Tatigkeiten (Praktika,
Beruf) selber nutzen? Wie kénnte eine solche Nut-
zung aussehen?

= Habe ich Erfahrungen oder Beobachtungen ge-
macht, die mir bei zukiinftigen Prisentationen hel-

fen kénnen?

das die Anforderungen erheblich starker standardisiert und
zum Beispiel in Form einer Excel-Tabelle vorliegen kann, in
die dann stichpunktartig die erwiinschten Informationen
eingetragen werden, z. B. Ziele fiir den Tag, aufgewendete
Lernzeit, Schwierigkeiten, Erfolge, Vornehmen fiir den
ndchsten Tag etc. Solche strikten Raster erscheinen uns als
Instrument zur Unterstiitzung klassischer universitirer Pra-
senzlehre nicht sinnvoll. Sie kénnen aber im Rahmen von
Fernstudien oder im Teletutoring von Vorteil sein, wo ande-
re Formen der Kontinuititserzeugung fehlen.

Einen moglichen Kompromiss stellen flexible Raster dar, die
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den Reflektionsprozess durch Teiliberschriften strukturie-
ren. Beispielsweise entwickelte eine Teilnehmerin in einem
unserer Seminare fir sich selbst ein Raster mit den folgen-
den Uberschriften: 1. Die wichtigsten und interessantesten
Themen und Konzepte der Sitzung; 2. Fragen, die die Sit-
zung aufgeworfen oder offen gelassen hat; 3. Konsequen-
zen fiir eigene gegenwartige und zukiinftige Tatigkeiten
(Nutzen); 4. Bewertung (Kritik und Anregungen). Ein sol-
ches flexibles Raster kann fiir einzelne Lernende durchaus
produktiv sein. Aus unserer Sicht ist es aber nicht notwen-
dig, eine derartige Vorgabe verbindlich fiir alle Lernenden
zu machen.

e. Riickmeldung

Sowohl aus kognitiven als auch aus motivationalen Grin-
den ist eine Riickmeldung iber den Inhalt des LTs unbe-
dingt erforderlich. Aus kognitiven Griinden, weil nicht die
blofe Reflektion den Lerngewinn bringt, sondern nur eine
zielgerichtete Reflektion, die im Falle des In-die-Irre-Ge-
hens auch auf Widerstand trifft (vgl. Baron, 1993). Und aus
motivationalen Grunden, weil die Lernenden ohne Riick-
meldung den Eindruck gewinnen kénnten, einer Methode
der Beschaftigungstherapie aufgesessen zu sein.

Natiirlich ware eine regelmafige Rickmeldung nach jeder
Sitzung bzw. Eintragung ideal. Im normalen Seminarbetrieb
lasst sich dies aber sowohl von Seiten der Lernenden als
auch von Dozentenseite kaum realisieren. Realistisch ist
eine Rickmeldung am Ende des Seminars, die das gesamte
LT einbezieht und auf diese Weise zu einer Art gemeinsa-
mer Riickschau auf den gesamten Lernzyklus werden kann.
Wir bieten dariiber hinaus auch eine freiwillige Rickmel-
demoglichkeit zu einem festgelegten Termin ungefihr zur
Halbzeit des Semesters an, um denjenigen zu helfen, die
Schwierigkeiten dabei erleben, ihren eigenen Stil zu finden.
Eine Erganzung oder auch Alternative zur Rickmeldung
durch den Seminarleiter sind Formen der gegenseitigen
Rickmeldung unter den Studierenden, etwa durch die Bil-
dung von Lerndyaden oder -teams. Solche Lernpartner-
schaften (vgl. Beck et al., 2000) kénnen das ganze Semester
Uber in der gleichen Zusammensetzung beibehalten wer-
den, beispielsweise wenn es wichtig erscheint, Kontinuitat
in den Teams zu erzeugen. Es kann aber auch sinnvoll sein,
nach einem bestimmten Zeitraum die Gruppen neu zusam-
men zu stellen, um den Studierenden die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Lernpartnern zu erméglichen. Die
gegenseitige Rickmeldung kann dadurch erfolgen, dass die
Lernpartner jeweils ihre Aufzeichnungen zu einer Seminar-
stunde austauschen und wechselseitig (schriftlich) kom-
mentieren. Die in Abbildung 1 aufgefiihrten Leitfragen kén-
nen Anhaltspunkte fiir die Abfassung von Kommentaren
liefern, beispielsweise indem geprift wird, inwiefern es
dem Lernpartner gelungen ist, Antworten auf die selbst ge-
wihlten Leitfragen zu finden. Natirlich sollte der Austausch
der Aufzeichnungen auch dazu dienen, sich gegenseitig un-
beantwortete Fragen zu beantworten. Das gegenseitige Be-
werten und Kommentieren der LT hilft den Studierenden,
die soziale Verteiltheit von Wissen zu erkennen (Resnick,
Levine & Teasley, 1991), z. B. indem sie feststellen, wie un-
terschiedlich ein und dieselbe Seminarstunde von anderen
Studierenden aufgenommen und verarbeitet wurde. Die
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Studierenden lernen so, Lernen als einen konstruktiven und
kooperativen Prozess zu begreifen (Scardamalia & Bereiter,
1994; Bielaczyc & Collins, 1999).

Entscheidet man sich fiir die Einfiihrung solcher Formen des
Austauschs und der gegenseitigen Riickmeldung unter den
Studierenden, wird die Privatheit der individuellen Auf-
zeichnungen noch erheblich stirker aufgelést als beim
"klassischen" Lerntagebuch, das im Normalfall ja nur
die/der Seminarleiter/in liest. Es ist wichtig, die Vor- und
Nachteile dieses Vorgehens ausfihrlich zu besprechen, da
die Forderung einer regelmiBigen (partiellen) Veréffentli-
chung der eigenen Aufzeichnungen von den Studierenden
leicht als bedrohlich erlebt wird. Aus diesem Grund emp-
fiehlt es sich, bei dieser Variante der Methode von Lernpro-
tokollen anstatt von Lerntagebiichern zu sprechen. Zudem
sollten die zu erwartenden positiven Effekte des gegenseiti-
gen Austauschs heraus gestellt werden, insbesondere das
Entstehen einer Lerngemeinschaft, in der man sich gegen-
seitig hilft und voneinander lernt.

f. Zeitaufwand fiir die Lernenden

Fr eine produktive Auseinandersetzung mit dem LT ist ein
Zeitaufwand pro Teilnehmer von ca. 1-1,5 Stunden pro
Woche einzukalkulieren. Soll zusatzlich das Protokoll eines
Lernpartners kommentiert werden, erhéht sich der Zeitbe-
darf auf etwa 1,5 bis 2 Stunden. Die Zeiten schwanken je-
doch interindividuell erheblich. AuRerdem fillt dann vor
der Abgabe am Ende des Semesters fiir die "Endredaktion"
noch einmal etwas Zeit an. Es liegt auf der Hand, dass ein
solcher Aufwand nicht einfach zu den Ublichen Seminaran-
forderungen hinzugefiigt werden kann. Die Einfiihrung
eines LTs erfordert vielmehr zwingend, andere Anforderun-
gen zu reduzieren oder ganz zu streichen. Die/der Lehrende
muss sich bewusst sein, dass damit andere Lerngelegenhei-
ten wegfallen, und zwischen diesem Wegfall und dem
durch das LT zu erwartenden Gewinn abwiégen.

Als Beispiel kann ein Pflichtseminar zur Einfilhrung in die
Padagogische Psychologie im fiinften Semester dienen. Vor
der Einflihrung des LTs bestanden die Anforderungen an die
Studierenden darin, sich 1. auf jede Sitzung durch das Lesen
eines Hintergrundtextes von durchschnittlich 30 Seiten
Umfang vorzubereiten, 2. in einer Sitzung eine ausgewihlte
empirische Studie in einer Kurzprasentation von ca. 25 Mi-
nuten vorzustellen und den Rest der 90-minitigen Sitzung
didaktisch sinnvoll zu gestalten, und 3. die Inhalte von Hin-
tergrundtext und empirischer Studie in Form einer schriftli-
chen Ausarbeitung von ca. 10 Seiten vertieft zu bearbeiten.
Mit Einfiihrung des LTs verzichteten wir zunichst auf den
dritten Punkt, die schriftliche Ausarbeitung. Die Rickmel-
dung der Teilnehmer/innen nach dem Seminar machte aber
deutlich, dass der erforderliche Arbeitsaufwand - verglichen
mit anderen Seminaren - immer noch als zu hoch eingestuft
wurde. Wir bemiihten uns daher, als weiteren Ausgleich die
Menge der Hintergrundtexte (um ca. ein Drittel) zu redu-
zieren. Damit schien ein bewaltigbares Anforderungsniveau
erreicht. Der notwendige Wegfall der schriftlichen Ausar-
beitung ist hingegen nicht unproblematisch, wird damit
doch eine Gelegenheit zur Eintibung in wissenschaftliches
Schreiben durch die wesentlich freiere Schreibpraxis des LT
ersetzt,
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8. Zeitaufwand Seminarleiter/in

Der Zeitaufwand fiir die/den Lehrenden ergibt sich iber-
wiegend aus der Lektiire der Lerntageblicher am Ende des
Semesters und der Fiihrung der Riickmeldegespriache. Der
Aufwand fir das Lesen entspricht, bei einer Linge der Ta-
gebucher zwischen 10 und 20 Seiten, ungefihr demjeni-
gen, der bei schriftlichen Ausarbeitungen Gblicherweise an-
fallt. Die Riickmeldegespriche allerdings fallen erfahrungs-
gemdlB oft linger aus als im Vergleichsfall der "klassi-
schen"Ausarbeitung. Dies ist dadurch begriindet, dass auch
die Riuckmeldung durch die/den Lehrenden den An-
spriichen geniigen sollte, die fiir das Verfassen bzw. fiir die
Kommentare der Lernpartner/innen formuliert wurden. Mit
anderen Worten: Das Rickmeldegesprich sollte sich eben-
falls an den Leitfragen orientieren und inhaltliche ebenso
wie metakognitive Aspekte ansprechen. Damit kénnen
leicht 30 bis 60 Minuten gefiillt werden. Hinzu kommt der
Zeitaufwand fir die Einfilhrung der Methode zu Semester-
beginn, der allerdings - wie oben erwihnt - durch wieder-
holte Anwendung entfillt. AuRerdem spielt das LT erfah-
rungsgemdB auch im Rahmen der allgemeinen Semi-
narriickschau, die wir in der letzten Sitzung des Semesters
im Plenum durchfiihren, eine wichtige Rolle.

4. Erfahrungen

Wir haben das Lerntagebuch bislang im Rahmen verschie-
dener Typen von Lehrveranstaltungen eingesetzt und - al-
lerdings bislang nur unsystematisch - evaluiert. Im Folgen-
den werden kurz die Erfahrungen mit Lerntagebichern im
Rahmen von Einfiihrungsveranstaltungen in die Pidagogi-
sche Psychologie (Pflichtveranstaltung im 5. Semester, 2
SWS) sowie im Rahmen eines Schwerpunktseminars in
Padagogischer Psychologie (Pflichtveranstaltung im 7. Fach-
semester, 2 SWS) beschrieben.

a. Einfiihrung in die Padagogische Psychologie an
der Universitit Minster

Pflichtveranstaltungen dieses Typs weisen mehrere Charak-
teristika auf, die den Einsatz eines Lerntagebuchs interes-
sant machen: 1. Es mussen in kurzer Zeit viele relativ dispa-
rate Themen behandelt werden; 2. Die Bearbeitungstiefe
der einzelnen Themen ist nicht sehr hoch; 3. Die Motivati-
on vieler Studierender zur eigenstindigen Auseinanderset-
zung ist eher gering (dieser Aspekt ist im Anwendungsfach
Pidagogische Psychologie in der Regel gravierender als in
den beiden Anwendungsfichern Klinische bzw. Organisati-
onspsychologie, weil nur wenige Studierende des 5. Seme-
sters in diesem Bereich ihre eigene berufliche Zukunft ver-
orten). Das Resultat dieser Bedingungen: Bei der regel-
maBigen Evaluation der Veranstaltungen mit Hilfe des stan-
dardisierten Fragebogens HILVE (Heidelberger Inventar zur
Lehrveranstaltungsevaluation; Rindermann & Amelang,
1994), wurden vor Einsatz des Lerntagebuchs relativ niedri-
ge Werte in den Skalen Struktur und Lernerfolg erzielt, und
das auch dann, wenn die Gbrigen Parameter wie Dozenten-
engagement und -kompetenz oder die Qualitat der studen-
tischen Beitrage als hoch eingeschatzt wurden (dieses Er-
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gebnismuster bestatigte sich iber mehrere Jahre in Semina-
ren mit nur moderat veranderten Inhalten und unterschied-
lichen Veranstalter/innen). Mit anderen Worten: Das sub-
jektive Gefiihl, vergleichsweise wenig Brauchbares gelernt
zu haben, wurde weitgehend auf die Inhalte selber und
damit auf das Fach Pidagogische Psychologie attribuiert.
Genau diese Situation motivierte uns zum Einsatz des Lern-
tagebuchs als einer Maglichkeit, die lebensweltlichen Be-
zlige der Themen und den "roten Faden" besser sichtbar zu
machen und die Beurteilung einzelner Themen als subjektiv
irrelevant zu erschweren,

Die Einfilihrung des Lerntagebuchs wurde nicht euphorisch
begriift. Sie wurde zunidchst von vielen Studierenden als
ungewohnte und arbeitsintensive Anforderung empfunden.
Kaum einer der Teilnehmer hatte bereits, in Schule oder
Hochschule, Erfahrungen mit der Methode oder einer ihrer
Varianten gemacht. Am Ende des ersten Semesters waren
die Bewertungen zwiespaltig: Nur Wenige schitzten das LT
vorbehaltlos als Gewinn ein, Viele rdumten eher widerstre-
bend ein, dass es “"vielleicht was gebracht hat", waren sich
aber nicht sicher, ob es den Aufwand wert gewesen sei, und
Einige lehnten es rundweg ab. Die Werte im HILVE waren
bei diesem ersten Versuch nicht verbessert, sondern ten-
denziell reduziert. Die isolierte Anwendung durch nur
einen Veranstalter und das notwendige konsequente Fest-
halten an der Methode trotz Kritik birgt die Gefahr, dass
das LT als personliche Marotte wahrgenommen wird.
Tatsdchlich scheint der Hinweis auf das LT im kommentier-
ten Vorlesungsverzeichnis zunachst auch zu etwas reduzier-
ten Zahlen bei der Kurswahl filhren. Da die Seminare durch
Umverteilung auf eine festgelegte Teilnehmerzahl aufgefiillt
werden, sind positive Effekte aufgrund einer Selbstselektion
unwahrscheinlich. Umso bemerkenswerter, dass die bishe-
rige Entwicklung (iber drei "Generationen" von Studieren-
den deutlich positiv ausfillt. Dies kénnte die folgenden
Griinde haben: 1. Die schriftliche Anleitung wurde fortent-
wickelt und mit einer ausfithrlichen Einfiihrung in die Me-
thode in der ersten Sitzung kombiniert. Diese gewinnt an
Uberzeugungskraft, wenn die/der Lehrende sich auf Erfah-
rungen und Beispiele aus friheren Veranstaltungen bezie-
hen kann, die Methode also ihren "experimentellen" Cha-
rakter verliert. 2. Einige andere Veranstalter/innen konnten
dazu bewegt werden, die Methode ebenfalls einzufiihren.
3. Es wurden freiwillige Rickmeldegespriche schon
wahrend des Semesters angeboten. Dieses Angebot wurde
zwar faktisch kaum wahrgenommen, wirkte aber als zusatz-
liches Signal, dass die Methode vom Veranstalter ernst ge-
nommen wird.

Mittlerweile iberwiegen die positiven AuBerungen zum LT
deutlich, und in den quantitativen Evaluationsergebnissen
spiegelt sich dies in der erwiinschten Weise wider (erhéhte
Werte hinsichtlich Struktur und subjektivem Lernerfolg
sowie in der Gesamtbewertung). Im Vergleich zu den Paral-
lelveranstaltungen ohne LT war zuletzt ein positiver Effekt
des LT erkennbar. Auch wenn diese Ergebnisse natirlich nur
auf wenigen, schlecht kontrollierbaren Beobachtungen be-
ruhen und also bestenfalls Fallstudiencharakter beanspru-
chen diirfen, so ermutigen sie doch zur weiteren Anwen-
dung des LT und auch zu einer vertieften wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit dieser Methode.
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b. Verdffentlichen und Kommentieren von Lern-
protokollen in einem Schwerpunktseminar der
Pddagogischen Psychologie an der Universitit
Freiburg

Erfahrungen mit Formen der gegenseitigen Riickmeldung
zu Lernprotokollen kénnen wir aus einem Schwerpunktse-
minar zum Thema "Lernen mit neuen Medien" berichten.
Um den Studierenden nicht nur theoretisches Wissen tber
neue Medien, sondern zugleich praktische Erfahrungen mit
Formen der netzbasierten Kommunikation zu erméglichen,
wurde u. a. das Groupware-Progamm BSCW (Basic Support
for Cooperative Work) regelmaBig zur Vor- und Nachberei-
tung der Seminarstunden genutzt. Daher war es nahelie-
gend, dass die Studierenden ihre Lernprotokolle auf dem
BSCW-Server veroffentlichten und gegenseitig kommen-
tierten. In BSCW kénnen Dateien unterschiedlichen For-
mats auf einfache Weise "hochgeladen" und von anderen
Mitgliedern des Arbeitsbereichs eingesehen werden. Kom-
mentare lassen sich ber die sogenannte Notizfunktion ein-
fach anhangen und werden im Ubersichtsfenster durch ein
entsprechendes "anklickbares" Symbol dargestellt (vgl. Ab-
bildung 2, S. 117; fir weitere Informationen zu BSCW vgl.
www.orbiteam.de/ sowie die Einfihrung von Jecht, Sausel
& Strahler, 2000).

In der Anfangsphase des Seminars wurden die Seminarteil-
nehmer aufgefordert, nach jeder Seminarsitzung die Lern-
protokolle der Mitstudierenden durchzusehen und nach ei-
gener Wahl zu ein bis zwei Protokollen Stellung zu nehmen.
Bald stellte sich jedoch heraus, dass das Durchsehen der
vielen Lernprotokolle eine Uberforderung fiir die Studieren-
den war, zumal die Sitzungen regelmaRig durch die Lektiire
eines Uberblickstextes vorzubereiten waren. Aus diesem
Grund wurden Lernpartnerschaften (Dyaden) gebildet,
deren Teilnehmer/innen wechselseitig die Protokolle kom-
mentierten. Dieses Prinzip der gegenseitigen Rickmeldung
wurde bis zum Semesterende beibehalten. Die Studieren-
den wurden ermuntert, kritisch zu den im Lernprotokoll
des Partners artikulierten Positionen und AuBerungen Stel-
lung zu beziehen und Fragen nach Maglichkeit zu beant-
worten. Unbeantwortete Fragen konnten an den Seminar-
leiter weitergeleitet werden.

Neben den geschilderten Schwierigkeiten in der Anfangs-
phase des Seminars wurde von Seiten der Studierenden ins-
besondere ein Unbehagen in Bezug auf den Verlust der Pri-
vatheit geduRert, der durch die Verwendung des BSCW-
Servers und den Zwang zur kontinuierlichen Veroffentli-
chung der eigenen Lernergebnisse entstand. Die Studieren-
den beflirchteten eine stdrkere soziale Kontrolle durch Mit-
studierende und waren sich unsicher, wie der Zugriff auf
ihre Daten geregelt war. Durch eine ausfiihrliche Diskussion
der Vor- und Nachteile des gewahlten Vorgehens im Ple-
num konnte dieses Misstrauen jedoch aufgefangen werden
und im Verlaufe des Semesters lernten die Studierenden in
zunehmendem MaRe die Vorteile der Methode schitzen.
Dies zeigt sich in den subjektiven Einschitzungen der Stu-
dierenden im Evaluationsbogen am Ende des Semesters. Bis
auf wenige Ausnahmen gaben fast alle Seminarteilneh
mer/innen an, durch das Schreiben und gegenseitige Kom-
mentieren der Lernprotokolle sei ihr eigenes Lernen gefor-
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Abbildung 2: Bildschirmkopie des Navigationsfensters im BSCW-Arbeitsbereich des Schwerpunktse-
minars. Im rechten Rahmen werden die Uberwiegend als Word-Dokumente verdffentlichten Lernpro-
tokolle angezeigt. Die Notizzettel-Symbole links von den Word-Icons zeigen an, zu welchen Lern-
protokollen bereits Kommentare verfasst worden sind (Die Namen der Teilnehmer wurden gedndert).
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. insgesamt ein selbstgesteuer-
tes und intentionales Lernen
. ermoglicht, bei dem die/der
. Lernende Verantwortung fiir
“'den eigenen Lernprozess
* Gbernimmt.

Unsere Erfahrungen mit dem

dert worden. Zugleich beurteilte die Giberwiegende Zahl der
Studierenden das AusmaR an Offentlichkeit, das durch die
Veréffentlichung der Lernprotokolle im BSCW-Workspace
entstanden war, im Rickblick als unproblematisch. Den-
noch erscheint es wichtig in Hinblick auf den zukinftigen
Einsatz dieser Methode, die Studierenden bereits in der
Einfiihrungsphase des Seminars auf die erhéhte Offentlich-
keit und Transparenz gegeniiber herkommlichen Seminaren
sorgfaltig vorzubereiten. AuBerdem sollte gemeinsam mit
den Studierenden besprochen werden, welcher Personen-
kreis Zugriff auf die Protokolle erhalten soll. Durch eine
entsprechende Einstellung der Zugriffsrechte auf dem Ser-
ver kann beispielsweise veranlasst werden, dass nur die
Mitglieder der Lernpartnerschaft wechselseitig ihre Proto-
kolle lesen und verandern kénnen.

5. Reslimee und Ausblick

Wir haben in dieser Arbeit mit dem Konzept des Lerntage-
buchs eine Instruktionsmethode vorgestellt, die in mehrfa-
cher Hinsicht verspricht, das Lernen in Seminaren und an-
deren Veranstaltungsformen, wie sie in der universitiren
Ausbildung tblich sind, sinnvoll zu unterstiitzen. So wurde
argumentiert, dass die Methode des LT insbesondere
T.den Erwerb von Lernstrategien und metakognitivem

Wissen fordert, indem sowohl zu einer tiefen Verarbei-
tung des Stoffes als auch zu einer Reflektion des eigenen
_ Lernprozesses angeregt wird,

G

i die schriftliche Ausdrucksfihigkeit verbessert, weil sie zu
i

- einer regelmaBigen Explikation der eigenen Gedanken
o anregt,
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auch hinderlich auf den Lernerfolg auswirken.
a. Empirische Forschungsfragen

Weitgehend ungeklirt ist bislang die empirische Befundla-
ge, zumindest was die Lernwirksamkeit der Methode in der
universitaren Lehre anbetrifft. Beck et al. (2000) haben dem
Lerntagebuch verwandte metakognitive Verfahren wie "Ar-
beits- und Lernheft" sowie "Lernpartnerschaft" im schuli-
schen Unterricht implementiert und langsschnittlich eva-
luiert. Sie berichten von einem schrittweisen Aufbau und
einer Differenzierung der individuellen Lernstrategien bei
den Schiilern und insbesondere von einer motivierenden
Wirkung der Lernpartnerschaften. In Hinblick auf die schu-
lischen Leistungen unterschieden sich die Schiiler in den
Versuchsklassen jedoch nicht substanziell von denjenigen in
den Kontrollklassen. Die von den Autoren eingesetzten me-
takognitiven Verfahren fithrten demnach zwar zu keiner
Verschlechterung der Leistungen, allerdings auch zu keiner
substanziellen Verbesserung. Um die Beziehung zwischen
der Qualitit der Lerntagebiicher und dem individuellen
Lernerfolg ndher zu kldren, fiihren wir gegenwirtig eine
empirische Untersuchung durch. Wir analysieren, inwieweit
die Art und das AusmaR der von den Studierenden beim
Schreiben ihrer Lerntagebiicher eingesetzten Lernstrategien
und Metakognitionen den individuellen Lernerfolg beein-
flussen. Wir vermuten, dass ein hohes MaR an Reflektion
Uber das eigene Lernen im Lerntagebuch nicht nur eine po-
sitive Wirkung auf den Lernerfolg hat, sondern zugleich die
Genauigkeit in der Beurteilung des eigenen Wissens er-
hoht. Dies ist nur ein Beispiel fir die Vielzahl an empiri-
schen Fragen, die im Zusammenhang mit dem Einsatz des
Lerntagebuches noch ungeklart sind.
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b. Kompatibilitat der Methode mit Formen virtuel-
len Lernens

In der universitiren Ausbildung werden virtuelle Lehr-Lern-
formen wie Teleteaching und virtuelle Seminare traditionel-
le Lehrangebote in zunehmendem MalBe ergianzen und teil-
weise sogar ersetzen (vgl. Schulmeister, 1999). Ein Vorteil
virtueller Lernangebote ist zweifellos die hohe zeitliche und
raumliche Flexibilitat beim Lernen. Nachteile ergeben sich
vor allem durch die eingeschrankte Zahl der zur Verfugung
stehenden Kommunikationskanile (z.B. fehlende nonver-
bale Kommunikation), wodurch u.a. die Herstellung eines
gemeinsamen Verstandnisses und die Abstimmung in der
Gruppe erschwert wird (Hesse, Garsoffsky & Hron, 1997).
Als zentrale Probleme virtueller Seminare werden die Nei-
gung der Teilnehmer zur Passivitit und ihre mangelnde Be-
reitschaft zur Interaktion untereinander genannt (Friedrich,
2001). Aus didaktischer Sicht stellt sich daher die Aufgabe,
geeignete MaRnahmen zu finden, durch die eine aktive Par-
tizipation stimuliert und aufrecht erhalten werden kann.
Das Veroffentlichen und wechselseitige Kommentieren von
Lernprotokollen im virtuellen Arbeitsraum kénnte eine sol-
che instruktionale Malnahme sein, da sie die Lernenden
regelmaBig zu eigenen Beitragen verpflichtet und zu einer
Auseinandersetzung mit der Perspektive des virtuellen
Lernpartners anregt. Sie kénnte dazu beitragen, das Prinzip
der Lerngemeinschaft (Bielaczyc & Collins, 1999) im Rah-
men virtueller Lernangebote besser zu realisieren. Die Er-
probung und empirische Untersuchung des Einsatzes von
Lerntagebichern und -protokollen in diesem Rahmen ist
eine wichtige Aufgabe fiir die Zukunft.
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