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,,oinn der Erziehung ist nicht, so viel wie moglich zu lernen,
die Lernziele immer héher zu stecken,
sondern vor allem Lernen zu lernen;

zu lernen sich zu entfalten und sich auch nach der Schulzeit

«

weiterzuentwickeln. ‘

Jean Piaget

(1896-1980)
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Zusammenfassung

Die Zielsetzung der Dissertation allgemein bestand in der Foérderung
des selbstregulierten Lernens bei Vorschulkindern sowie wichtiger, dem
Konstrukt zugrundeliegender Komponenten wie der Metakognition (Boekaerts,
1999; Winne & Perry, 2000; Zimmerman, 2000). Das selbstregulierte Lernen
hat als Schlisselqualifikation fur erfolgreiche lebenslange Bildung bereits
Anerkennung gefunden (ebd.; Fthenakis, 2003), da das Training
selbstregulationsfordernder MaRnahmen sowohl positive Auswirkungen
hinsichtlich des selbstregulierten Lernens als auch der Lernleistung zeigt (Blair
& Razza, 2007; McClelland et al., 2007; Rimm-Kaufman, Curby, Grimm,
Nathason & Brock, 2009; Vernon-Feagans, Willoughby & Garrett-Peters,
2016; Zimmerman & Schunk, 2011). Betrachtet man den Stand der Forschung
im Bereich der Forderung selbstregulierten Lernens, finden sich zahlreiche
Studien im schulischen Bereich, die sowohl direkte als auch indirekte Ansatze
realisieren (vgl. Dignath & Biittner, 2008), jedoch nur wenige Untersuchungen
zur frihkindlichen Foérderung (Diamond, 2013; Perels, Merget-Kullmann,
Wende, Schmitz & Buchbinder, 2009b; Pramling, 1996). Die Dissertation hat
daher das Ziel zu untersuchen, ob und inwiefern die Méglichkeit zur Forderung
selbstregulierten Lernens bereits vor Schuleintritt besteht, indem auf der Basis
des Modells von Zimmerman (2000) und unter Bericksichtigung
entwicklungspsychologischer Aspekte (vgl. Bronson, 2000a) verschiedene
Interventionsansatze entwickelt, durchgefuhrt und evaluiert wurden. Da die
Bindungen an Bezugspersonen in der friihen Kindheit besonders ausgepragt
sind, wurden Eltern und Erzieher! in die Interventionen mit einbezogen. Aus
diesem Grund wurden neben einer direkten Intervention auf Ebene der
Vorschulkinder zwei indirekte Interventionen in Form eines Erzieher- und
Elterntrainings durchgefuhrt. Im Mittelpunkt des Interesses stand u.a. die

vergleichende Analyse der Effektivitdt der verschiedenen Bedingungen, mit

! In der folgenden Arbeit wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit ausschlieRlich der Begriff
Erzieher verwendet. Er wird jedoch geschlechtsneutral verwendet und bezieht sich auf

Personen jeglichen Geschlechts (m/w/d).



dem Fokus auf dem selbstregulierten Lernverhalten der VVorschulkinder selbst
(Studie 1) und zusatzlich unter Berucksichtigung der dem Konstrukt der
Selbstregulation  zugrunde gelegten und essentiellen metakognitiven
Monitoring- und Kontrollprozesse (Boekaerts, 1999; Winne & Perry, 2000)
(Studie 11).

Wie oben dargelegt, basieren die Interventionsansatze inhaltlich auf
dem sozial-kognitiven Modell der Selbstregulation von Zimmermann (2000),
der den Lernprozess in die drei Phasen Handlungsplanung,
Handlungsausfihrung und Selbstreflexion untergliedert. Jede Phase ist
gekennzeichnet durch Komponenten, die bedeutsam fiir erfolgreiche
Selbstregulation sind, beispielsweise die Zielsetzung im Rahmen der
Handlungsplanung, die Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle wéhrend der
Handlungsausfihrung und die Ergebnisbewertung und -analyse in der
Reflexionsphase. Aufgrund seines prozessualen Charakters kann das Modell
gut auf das akademische Lernen Ubertragen werden (Baumert, Stanat, &
Demmrich, 2001). Um entsprechende Interventionen fir die Zielgruppe der
Vorschulkinder zu konzipieren, wurden fiir die vorliegende Dissertation die
entwicklungspsychologischen Erkenntnisse im Hinblick auf selbstreguliertes
Verhalten (vgl. Bronson, 2000a) betrachtet und aus dem Modell von
Zimmermann (2000) jene Komponenten ausgewahlt, die in dieser Altersstufe

bereits bedeutsam sind.

Um Malinahmen der Forderung selbstregulierten Lernens in dieser
Altersstufe evaluieren zu konnen, sind zielgruppenadaptive Verfahren
notwendig. So konnen aufgrund der fehlenden Schriftsprache der
Vorschulkinder keine textbasierten Instrumente angewandt werden. Basierend
auf einer Untersuchung (CIndLe-Projekt, vgl. Whitebread et al., 2009; Bryce &
Whitebread, 2012) wurde u.a. die CHILD-Checklist als Ratingskala (vgl.
Whitebread et al., 2005) eingesetzt, mit Hilfe derer die Erzieher das kindliche
selbstregulierte Verhalten einschétzen konnten (Buttner, Perels & Whitebread,
2011). Diese erfasst die selbstregulatorischen Fertigkeiten der VVorschulkinder
und bedient sich der vier Kategorien: kognitive, prosoziale, emotionale und
motivationale Selbstregulation, die dem Selbstregulationsansatz nach Bronson

(2000a) entsprechen. In einer weiteren Teilstudie, die im Rahmen der



vorliegenden Dissertation durchgefiihrt wurde, wurde diese CHILD-Checklist
zusétzlich adaptiert, um eine Einschatzung durch die Eltern beziiglich des
selbstregulierten Lernverhaltens ihrer Kinder erfassen zu konnen. Es sollte
uberprift werden, ob die eingesetzte adaptierte CHILD-Checklist (Whitebread
et. al., 2005) geeignet ist, selbstregulatorische Kompetenzen in der Altersklasse
der Funf- bis Siebenjahrigen zu erfassen (Studie I).



Abstract

The general aim of this doctoral thesis was the improvement of pre-
schoolers’ self-regulated learning behaviour and the improvement of
underlying components like metacognition, which represents a core
competence of self-regulated learning (Boekaerts, 1999; Winne & Perry, 2000;
Zimmerman, 2000). Self-regulated learning has meanwhile met with great
approval in the light of lifelong learning processes (Fthenakis, 2003), in
particular in view of the positive influence training has, especially on learning
performances (Blair & Razza, 2007; McClelland et al., 2007; Rimm-Kaufman,
Curby, Grimm, Nathason, & Brock, 2009; Vernon-Feagans, Willoughby &
Garrett-Peters, 2016; Zimmerman & Schunk, 2011). Examining the state of
research in this field, there are some studies that combine both direct and
indirect approaches (see Dignath & Buttner, 2008); however, all but one focus
on students from the age of six or older (Perels, Merget-Kullmann, Wende,
Schmitz, & Buchbinder, 2009b). Therefore, a question that needs to be
examined is whether and to what extent self-regulated learning behaviour can

be encouraged before starting school.

This was done through the development, implementation, and
evaluation of different intervention approaches based on Zimmerman’s (2000)
social-cognitive model of self-regulation and considering the psychological
development aspects of pre-schoolers (see Bronson, 2000a). In addition,
parents and kindergarten teachers have been involved in the interventions
because the link between children and their caregivers is very strong and
because caregivers have a great influence on children’s development. For this
reason, there were two approaches: a direct intervention approach in the form
of a childlike training and an indirect intervention approach in the form of
special teacher or parenting programmes. The focus of interest was, among
others, the comparative analysis of the effectiveness of the various training
conditions, focusing on pre-schoolers’ actual self-regulated learning behaviour
(Study I11) and their crucial, metacognitive monitoring and control processes
(Boekaerts, 1999; Winne & Perry, 2000; Study I1).



The content of all intervention approaches is based on the social-
cognitive model by Zimmerman (2000), which differentiated between three
phases: forethought, performance, and self-reflection. Each phase is
characterised by several components. As an example, goal setting is essential
for the forethought phase. Monitoring and control are essential processes for
the performance phase, and the evaluation of the results is crucial for the self-
reflection phase. Because of the process-oriented character, this model can
apply well in an academic context (Baumert, Stanat, & Demmrich, 2001). To
conceive age-appropriate interventions for preschool children, the findings in
developmental psychology regarding self-regulated learning behaviour were
associated with the three phases of Zimmerman’s social-cognitive model.

Special attention is given to components that are decisive for the preschool age.

To evaluate certain support measures in young children, it will be
necessary to rely on age-appropriate evaluation procedures. Due to the lack of
literacy and writing competence, common instruments like questionnaires or
diaries cannot be used. In the course of the CIndLe-project (see Whitebread et
al., 2009; Bryce & Whitebread, 2012) the CHILD-checklist has been applied as
a rating scale (see Whitebread et al., 2005), which facilitates preschool teachers
to assess young children’s self-regulated learning behaviour (Buttner, Perels, &
Whitebread, 2011). This instrument captures the children’s self-regulated
learning behaviour in four categories, following Bronson’s (2000a) self-
regulatory approach: cognitive, prosocial, emotional, and motivational self-
regulation. In a further sub-study, the abovementioned CHILD-checklist was
adapted to assess pre-schoolers’ self-regulated learning behaviour by parents as
well. On the basis of a validation study, it was examined whether the adapted
CHILD-checklist is suitable to capture self-regulatory competencies of children
between five and seven years of age (Study I).



1 Allgemeine Einleitung

1.1 Relevanz des selbstregulierten Lernens

Unter selbstreguliertem Lernen wird die F&higkeit verstanden, sein
Lernen eigenstandig initiieren, organisieren und Uberwachen zu kénnen (vgl.
z.B. Pintrich, 2000). Es handelt sich hierbei um ein Konstrukt, das kognitive,
metakognitive, behaviorale, motivationale und emotionale Aspekte des
Lernens umfasst und als ,,extraordinary umbrella“ (vgl. Panadero, 2017, S. 1,
siehe auch Kapitel 2.1) eine Vielzahl von Variablen unter sich vereint, die das
Lernen auf unterschiedliche Art und Weise beeinflussen (Perry, Hutchinson,
Yee & Maatta, 2018). Allgemein gilt das selbstregulierte Lernen als ein
verlésslicher Prédiktor fir schulische Leistungen (Blair & Razza, 2007,
Vernon-Feagans et al.,, 2016; Zimmerman & Schunk, 2011). Das zeigen
Studien, die im Elementarbereich durchgefiihrt wurden (Blair & Razza, 2007,
McClelland et al.,, 2007; Rimm-Kaufman et al., 2009), Studien, die im
schulischen Sektor zur verordnen sind (Perels, Dignath & Schmitz, 2009a;
Valiente, Lemery-Chalfant, Swanson & Reiser, 2008), sowie Studien mit
Personen im Erwachsenenalter (Dorrenbacher & Perels, 2015). So konnte auch
gezeigt werden, dass Kinder einem hoheren Risiko ausgesetzt sind, geringere
schulische Leistungen zu erbringen, wenn bei Schuleintritt ein angemessenes
Selbstregulationsverhalten fehlt (Blair, 2002; Zimmerman & Cleary, 2006;
Diamond, 2016). Studien konnten zeigen, dass man dem entgegenwirken kann
und schulische Erfolge langfristig moglich sind, wenn Kinder friihzeitig in
ihrem selbstregulierten Lernverhalten gefordert werden (Bronson, 2000g;
McClelland & Cameron, 2012). Aus diesem Grund rlckt das selbstregulierte
Lernen als lernmethodische Kompetenz und entsprechende Férdermalinahmen
immer h&ufiger in den Fokus padagogisch-psychologischer Forschungsarbeiten
(Council, 2002; Boekaerts, 1999; Fthenakis et al., 2007) und es wird postuliert,
die Féhigkeit zum selbstregulierten Lernen mdoglichst frih zu férdern, damit
sich ungunstige Lerngewohnheiten nicht etablieren und glnstige

Lerngewohnheiten forciert werden (Otto, Perels & Schmitz, 2011).



Nach Whitebread (2012) ist die Entwicklung eines stérkeren
Bewusstseins fir die eigenen kognitiven Prozesse und die Leistung
fundamental fur die gesamte kindliche Entwicklung. Die heutige
Wissensgesellschaft erfordert von allen Individuen die Fahigkeit zur flexiblen
Wissensaneignung, und zwar weit Uber die Schulzeit hinaus. Der rasante
technologische Fortschritt hat zur Folge, dass sich zum einen die Menge
verfiigbaren Wissens zunehmend erhéht und die Zugriffsmoglichkeiten auf das
weltweit vorhandene Wissen immer groRer werden, weshalb stdndig neues
Wissen generiert werden muss. Das ist auch im Hinblick auf die Betonung
lebenslanger Lernprozesse und der damit verbundenen Notwendigkeit, sich
standig weiterzuentwickeln von Bedeutung, um den Anforderungen der sich
stetig wandelnden Wissensgesellschaft gerecht zu werden (Bereiter, 2002;
Dahlberg, Moss & Pence, 2007; Luftenegger et al., 2012; Zimmerman &
Schunk, 2011). Aus diesem Grund sollten Kinder bereits frih in der Lage sein,
sich neues Wissen anzueignen und dieses Wissen an die sich standig &ndernden
Bedingungen anpassen zu koénnen (Zimmerman, 1989; 2000), weshalb der
Elementarbereich bildungspolitisch immer stirker in den Vordergrund rickt
(Morrison, Ponitz & McClelland, 2010). Blossfeld et al. (2012) kommen in
diesem Zusammenhang zu der Erkenntnis, dass lernmethodische Kompetenzen
die zentrale Grundlage fir die erfolgreiche Bewaltigung lebenslangen Lernens
darstellen. Sie betonen inshesondere die Vorschulzeit als bedeutende
Bildungsphase: ,,Bildung fangt bereits im Vorschulalter an und endet nie.*
(ebd., S.7) und konkretisieren das wie folgt:

Fur die Absicherung einer ausreichenden Qualifikation der
nachwachsenden Generation im schulischen und nachschulischen

Bereich spielt die frihkindliche Bildung eine entscheidende, wenn
nicht die entscheidende Rolle. (ebd., S.9)

Vorschulische Einrichtungen gewinnen somit an Bedeutung, was sich seitens
der Bildungspolitik in der Formulierung der Bildungs- und Erziehungsplane fir
Kinder im Alter von null bis zehn Jahren widerspiegelt (Hessisches
Sozialministerium & Hessisches Kultusministerium, 2012), die zusatzlich auch
den Fokus auf die Entwicklung von metakognitiven Féhigkeiten gerichtet
haben (Winne & Hadwin, 2008; Winne & Perry, 2000). Deshalb sollen Kinder

im Vorschulalter gezielt darin bestarkt werden



(...) zu lernen, wie man lernt und sein eigenes Wissen organisiert, um
Problemsituationen zu l6sen. (Fthenakis, 2003, S.28)

1.2 Die Bedeutung einer friilhen Férderung

Das Ziel friher Forderansétze sollte nicht sein, schulische Inhalte in den
Kindergarten vorzuverlagern, sondern vielmehr, auf die in dieser Zeit ohnehin
stattfindende metakognitive Entwicklung der Kinder (vgl. Bryce &
Whitebread, 2012; Bryce, Whitebread & Sziics, 2015; Pramling, 1990)
unterstttzend einzuwirken, um so den Kindern im Vorschulalter bereits ein
Bewusstsein fir ihre eigenen Lernprozesse zu vermitteln. Dass eine frihe
Forderung selbstregulierter Lernprozesse und der damit verbundenen
metakognitiven Fahigkeiten vielversprechend ist, zeigen nicht zuletzt die
Ergebnisse von Studien, wie der Kohortenstudie ,,Pre-COOL* (Mulder, Hoofs,
Verhagen & Lesemann., 2014) oder das ,,Effective Provision of Pre-School
Education” Projekt (EPPE; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford &
Taggard, 2004). Fir eine vorzeitige Forderung spricht Gberdies die Tatsache,
dass sich ein fruh erlerntes Verhalten schnell verfestigt und nur sehr schwierig
wieder veréndert werden kann, weshalb eine Etablierung glnstigen
Lernverhaltens schon moglichst friih angestrebt werden sollte (De Corte,
Verschaffel & Op't Eynde, 2000; Otto; et al., 2011). Beispielsweise konnte
nachgewiesen werden, dass Kinder mit einer geringeren Auspragung in ihrem
selbstregulierten Lernverhalten Schwierigkeiten haben, Anweisungen zu folgen
und Aufgaben zu beenden, bzw. bestimmte Handlungsmuster (behavioral
expectations) zu erfillen (Diamond, 2016; Rimm-Kaufmann, Pianta & Cox,
2000). Trotz dieser Erkenntnisse ist der Elementarbereich bezogen auf das
selbstregulierte Lernen als lernmethodische Kompetenz wenig erforscht
(Bittner, Perels & Whitebread, 2011; Fthenakis et al., 2007; Venitz & Perels,
2018).

Einen Schritt weiter ist diesbezlglich die Entwicklungspsychologie mit
der Erforschung der exekutiven Kontrollfunktionen (Diamond, 2013; Miyake
et al., 2000), die h&ufig im Zusammenhang mit dem selbstregulierten Lernen
genannt werden (Baumeister, Schmeichel & Vohs, 2007; Blair & Razza, 2007,
Kaplan & Berman, 2010). Mit exekutiven Kontrollfunktionen sind kognitive

Prozesse gemeint, die zur Kontrolle und Uberwachung des eigenen Denkens



und Handelns notwendig sind (z.B. Diamond, 2013; Karbach & Unger, 2014;
Miyake et al., 2000). Einige Autoren gehen davon aus, dass die exekutiven
Kontrollfunktionen den Grundstein fir die Regulation des eigenen Handelns
legen und dass die Entwicklung eben dieser in der frihen Kindheit
ausschlaggebend ist fur spatere  Planungs-, Uberwachungs- und
Steuerungsprozesse von Lernhandlungen, wie sie beim selbstregulierten
Lernen ebenfalls beschrieben werden (Blair & Ursache, 2011, Casey,
Tottenham, Liston & Dursten, 2005; Gogtay, et al., 2004; Hoyle & Dent,
2018). Aus dieser Perspektive heraus werden exekutive Kontrollfunktionen als
Voraussetzung flr erfolgreiches selbstreguliertes Lernen angesehen, da sie die
Entwicklung selbstregulierter Lernprozesse unterstiitzen und positiv
beeinflussen kdnnen (Hofmann, Schmeichel & Baddeley, 2012). Es konnte
gezeigt werden, dass die exekutiven Kontrollfunktionen die akademische
Entwicklung junger Kinder vorhersagen konnen (Best, Miller & Naglieri,
2011; Hofmann et al., 2012; Titz & Karbach, 2014).

Die Entwicklungspsychologie unterscheidet sich hier in einem
entscheidenden Punkt von der Péddagogischen Psychologie. Denn aus Sicht der
padagogisch-psychologischen Forschung spielen weniger die exekutiven
Kontrollfunktionen eine Rolle als vielmehr das selbstregulierte Lernen selbst
mit seinen jeweiligen Komponenten. Diese Sichtweise hat sich, bezogen auf
den Elementarbereich, allerdings bei weitem noch nicht so etabliert wie die
Entwicklungspsychologie  mit  der  Erforschung  der  exekutiven
Kontrollfunktionen (Diamond, 2013; Hofman et al., 2012). Aus diesem Grund
widmet sich die hier vorliegende Arbeit auch der Untersuchung des
selbstregulierten Lernens aus einer padagogisch-psychologischen Perspektive,
indem die Aufmerksamkeit auf die selbstregulierten Lernprozesse junger
Kinder gelegt wird, wenngleich die entwicklungspsychologischen

Vorrausetzungen nicht auf’er Acht gelassen werden dirfen (Bronson, 2000a).

Es wurde bereits vielfach belegt, dass Kinder die notwendigen
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen zur selbstdndigen Regulation
des Lernverhaltens bereits mitbringen (Bronson, 2000a; Pramling, 1996;
Whitebread et al., 2005). Ab einem Alter von flnf Jahren besitzen Kinder eine

groRere Informationsaufnahmekapazitat (Bronson, 2000a), zudem ist ihre



intrinsische Motivation, sich mit neuen Lerngegenstédnden
auseinanderzusetzen, starker ausgepragt (Deci & Moller, 2005; vgl. auch
Kapitel 2.3). Das fiihrt dazu, dass sie an sie gestellte Aufgaben besser
verstehen und bearbeiten kénnen, Lernhandlungen selbstandig initiieren und
aufrechterhalten kdnnen und dass sie in der Lage sind, ihre kognitiven Prozesse
wahrzunehmen, zu planen, zu uberwachen (monitoring) und zu kontrollieren
(control; Bronson, 2000a; Pramling, 1996, Whitebread, et al., 2005). Gerade
die genannten metakognitiven Kontroll- und Monitoringaktivitaten gelten als
wichtige Voraussetzungen fur selbstreguliertes Lernverhalten (Boekaerts,
1999; Bronson, 2000a; vgl. auch Kapitel 2.1). Und da diese metakognitiven
Aktivitdten zu den wenigen Fahigkeiten gehoren, die sich im Vorschulalter
schnell entwickeln (Bryce, Whitebread & Sziics, 2015; van de Stel &
Veenman, 2014), sollten Forderprogramme auch entsprechend frih im
Entwicklungsprozess ansetzen (Winne & Hadwin, 2008).

Uberdies zeigen die Studien von RoBbach, Kluczniok und Kuger
(2008), sowie Sammons et al. (2009), dass bei der Konzeption von
Interventionen fiir junge Kinder das nahe Umfeld mit einbezogen werden
sollte, da erwachsene Bezugspersonen erstens in der Altersklasse der
Vorschulkinder noch den gréRten Einfluss haben (Hadwin, Jarvelda & Miller,
2018) und zweitens die Entwicklung der Selbstregulationsfahigkeit stark
beeinflusst wird von der Beziehung eines Kindes zu seinen Bezugspersonen
(z.B. Phillips & Shonkoff, 2000). Die hohe Relevanz der engen
Bezugspersonen flr Kinder findet auch zunehmend Beachtung in der
Selbstregulationsforschung, was sich im Konstrukt der Co-Regulation
niederschlagt (Hadwin et al., 2018). Co-Regulation betont die Bedeutung
instrumenteller  Interaktion und Aktivitdten zur Unterstlitzung des
selbstregulierten Lernverhaltens bei Kindern (McCaslin, 2009; Perry, et al.,
2018). Gemeint ist damit, dass innerhalb einer Interaktionshandlung einer der
Interaktionspartner Kenntnisse oder Fahigkeiten besitzt, die dem anderen
Interaktionspartner zur Erreichung eines bestimmten Ziels noch fehlen. Die
Co-regulation stellt dabei eine Art Ubergangsphase dar, in der die Lernenden
sich Selbstregulationsfahigkeiten durch metakognitives Feedback allméhlich

aneignen (Perry et al., 2018). Die Wirkung dieser Co-regulation wurde auch im



Rahmen dieser Arbeit mit der Berlcksichtigung wichtiger Bezugspersonen
einbezogen. So werden Eltern und Erzieher im Zuge der Intervention zu einer
wichtigen StellgroRe, indem sie als Multiplikatoren zur Forderung des

selbstregulierten Lernens agieren.

1.3 Ziel der Arbeit

Dass eine friihe Forderung des selbstregulierten Lernverhaltens bei jungen
Kindern von Relevanz ist, haben die obigen Ausfiihrungen verdeutlicht.
Aufgrund der Voraussetzungen, die vor allem Kinder im Vorschulalter bereits
mit sich bringen, wurde im Rahmen dieser Dissertation ein Programm
entwickelt mit dem Ziel, Vorschulkinder (Kinder im Alter zwischen funf und
sieben Jahren) in ihrem selbstregulierten Lernverhalten zu férdern mit der
Absicht, die Kinder auf die steigenden Anforderungen der heutigen
Gesellschaft vorzubereiten (Blossfeld et al., 2012). Ein Augenmerk wurde
dabei auch auf die engen Bezugspersonen gelegt, da sie bei der Entwicklung

von lernmethodischen Kompetenzen eine besondere Rolle einnehmen.

Aus dem (bergeordneten Ziel der FoOrderung des selbstregulierten
Lernens  von  Vorschulkindern  durch  eine  Kombination  von
Interventionsmalnahmen, die sowohl die Vorschulkinder selbst als auch die
Eltern und Erzieher als wichtige Bezugspersonen mitberiicksichtigen, ergaben

sich insgesamt drei Teilstudien:

1. Studie: Dorr, L., & Perels, F. (2018). Multiperspektivische Erfassung
der Selbstregulationsfahigkeit von Vorschulkindern. Frihe Bildung, 7(2), 98-
106. https://doi.org./10.1026/2191-9186/a000359

2. Studie: Dorr, L., & Perels, F. Improving metacognitive abilities as an
important prerequisite for self-regulated learning in preschool children.
International Electronic Journal of Elementary Education. Manuscript

submitted for publication.

3. Studie: Dorr, L. & Perels, F. (2019). Improving young children’s
self-regulated learning using a combination of direct and indirect interventions.
Early Child Development and Care. Retrieved from
https://doi.org./10.1080/03004430.2019.1595608



Im Folgenden wird zun&chst der theoretische Rahmen der Studie
abgesteckt, in dem sowohl das Gesamtziel der Studie sowie die Zielsetzung
aller Teilstudien zu verorten sind. Aus der Theorie heraus werden die drei
Teilstudien abgeleitet und erldutert, bevor am Ende dieser Arbeit dann die
gefundenen Ergebnisse kritisch reflektiert und diskutiert werden. Schliellich
wird noch darauf eingegangen, welche vor allem praktische Implikationen

jeweils aus den Studien gezogen werden kénnen.



2 Theoretischer Hintergrund

Dieses Kapitel widmet sich den theoretischen Grundlagen, auf welchen
die vorliegende Arbeit beruht. Zunachst werden die Begriffe ,,Selbstregulation‘
und ,,selbstreguliertes Lernen* definiert und voneinander abgegrenzt, bevor
Modelle des selbstregulierten Lernens genauer beschrieben werden. Des
Weiteren wird naher darauf eingegangen, wie sich die Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen in der frihen Kindheit entwickelt und welche
entwicklungspsychologischen Vorrausetzungen im Vorschulalter hierbei
relevant sind. Den engen Bezugspersonen der Vorschulkinder kommt
bezlglich der Entwicklung eine besondere Bedeutung zu, weshalb auch ihre
Rolle im Entwicklungsprozess der Kinder naher erlautert wird. Daraus lassen
sich letztlich die Mdglichkeiten einer friihen Forderung des selbstregulierten
Lernverhaltens ableiten, die ebenfalls dargelegt werden. Ein weiterer
Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf der Erfassung des selbstregulierten

Lernens.

2.1 Selbstreguliertes Lernen — eine Begriffsbestimmung

In diesem Kapitel wird es darum gehen, das selbstregulierte Lernen zu
definieren und die Komplexitat des Konstrukts zu erldutern. Im Zuge dessen
wird ndher auf die Komponente der Metakognition eingegangen, weil ihr

bezlglich des selbstregulierten Lernens eine besondere Bedeutung zukommt.

Im Sinne des sozial-kognitiven Theorieansatzes (Bandura 1997, 2008)
ist mit Selbstregulation allgemein eine adaptive Zielverfolgung intendiert.
Gemeint ist damit die Fahigkeit, Ziele zu verfolgen, diese lber eine gewisse
Zeit aufrechtzuerhalten und sie an wechselnde Bedingungen anpassen zu
konnen (Zimmerman, 2000). VVon selbstreguliertem Lernen ist dann die Rede,
wenn es um die Regulation eigener Lernhandlungen geht und die Féhigkeit auf
einen akademischen Kontext uUbertagen wird (Dinsmore, Alexander &
Loughlin, 2008; Zimmerman, 2008). Definiert wird selbstreguliertes Lernen als

(...) active, constructive process whereby learners set goals for their
learning and attempt to monitor, regulate and control their cognition,

motivation, and behaviour, guided and constrained by their goals and
contextual features in the environment. (Pintrich, 2000; S.453)



Beschrieben wird hier ein zielgerichteter Prozess, der durch die wechselseitige
Beziehung von kognitiven, metakognitiven und motivationalen Komponenten
des Lernens charakterisiert ist (Boekaerts, 1999; Boekaerts & Corno, 2005;
Zimmerman & Cleary, 2006). Die kognitive Komponente wird hierbei durch
das strategische und konzeptionelle Wissen, sowie durch die Fahigkeit,
entsprechende kognitive Strategien anzuwenden, spezifiziert (Butler, Perry &
Schnellert, 2017; Winne, 2018; Zimmerman, 1989). Die motivationale
Komponente bezieht sich auf die Initilerung, die Auswahl und das
Aufrechterhalten der Lernhandlung, sowie der handlungsforderlichen
Attributionen und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Corno, 2013; Pintrich,
Wolters & Baxter, 2000; Winne 2001). Die metakognitive Komponente ist
spezifiziert durch Monitoring und Kontrolle des eigenen Denkens und
Handelns, sowie das Wissen und die Regulation der eigenen Kognition
(Flavell, 1979). Sie stellt beziglich selbstregulierter Lernprozesse eine
Besonderheit dar (Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2000), denn das Konstrukt
der Metakognition ist eng verbunden mit dem der Selbstregulation. Winne und
Perry (2000) schreiben diesbezuglich:
Metacognitive monitoring is the gateway to self-regulating one’s
learning. (S. 540).

Durch eine Uberwachung der Lernhandlung wird selbstreguliertes Lernen
Uberhaupt erst geleitet und ein Wert definiert, an dem die Regulation
ausgerichtet ist. Die Metakognition ist also maRgeblich an den
Regulierungsprozessen beteiligt (Boekaerts, 1999), weshalb ihr beziglich des
selbstregulierten Lernens eine hohe Relevanz zukommt (Winne & Hadwin,
1998; Zimmerman, 2000;2001).

Metakognition meint das Wissen und die Kontrolle tber das eigene
kognitive System, welche dazu befahigen Uber eigene kognitive Zustande oder
Prozesse reflektieren zu konnen (Flavell, Miller & Miller, 2002). Sie erlaubt
die Kontrolle, Steuerung und Regelung der Lernprozesse. In der Literatur zur
Metakognition wird unterschieden zwischen einem deklarativen Wissens- und
einem exekutiven Kontrollaspekt (Larkin, 2010). Das metakognitive Wissen
bezieht sich auf das, was man Uber die eigenen kognitiven Prozesse weil,

wahrenddessen exekutive Kontrolle die aktive Uberwachung und Kontrolle der



kognitiven Prozesse meint (Livingston, 2003) und zwischen Prozessen der
metakognitiven Kontrolle und der metakognitiven Uberwachung unterscheidet
(Kluwe, 1990; Metcalfe, 2000; Nelson & Narens, 1994).

— Metaebene

\_/‘ =

Informationsfluss
Uberwachung Kontrolle

‘m

- Objektebene

Abbildung 1. Das Modell des Metagedachtnisses nach Nelson und Narens
(1990)

Ein Modell, das verbreitet in der Metakognitionsforschung
herangezogen wird, ist das Modell des prozeduralen Metagedachtnisses von
Nelson & Narens (1990, 1994; vgl. Abb. 1). Hierin wird zwischen zwei Ebenen
unterschieden, einer Objekt- und einer Metaebene (Mazzoni & Nelson, 2014).
Die Objektebene stellt hierbei den Informationsspeicher dar, in dem die
kognitive Verarbeitung stattfindet. Dabei handelt es sich um das Operieren und
Konstruieren von kognitiven Reprasentationen®. Auf der Metaebene findet die

metakognitive Verarbeitung statt, sie umfasst das Operieren mit Kognitionen

Kognitive Repréasentation meint die Organisationsform des individuellen Wissens und die
Prozesse der Verdnderung dieses Wissens (autonome Verdnderung), die Ableitung neuen
Wissens (bewusste und unbewusste Schlussfolgerungsprozesse) sowie die Generierung von
Handlungsplanen (vgl. Dorsch, Wirtz & Strohmer, 2013).



uber Kognitionen, sog. Kognitionen zweiter Ordnung (Nelson, 1996) und stellt
somit eine Art Gbergeordnete Instanz dar. Die Metaebene enthalt neben Zielen,
Wissensinhalten und Strategien auch ein Modell der Kognitionen. Beide
Ebenen sind nicht unabhdngig voneinander, sie beeinflussen sich gegenseitig
mit Hilfe zweier Prozesse: Durch sog. Uberwachungsprozesse (Monitoring)
stellt die Objektebene der Metaebene Informationen zur Verfligung und gibt
Auskunft Gber den momentanen Zustand der Objektebene. Durch Beobachtung
und Reflexion wird die Metaebene in der Dynamik der Situation standig
aktualisiert und erneuert (Mazzoni & Nelson, 2014; Nelson & Narens, 1994).
Auf der anderen Seite wird die Informationsaufnahme in die Objektebene tber
sog. Kontrollprozesse (Control) durch die Metaebene gesteuert. Das heil3t, die
Metaebene modifiziert die Objektebene Uber den Informationsfluss; alle
Informationen, die zur Objektebene flieRen, dienen somit der Kontrolle
(Nelson & Narens, 1994). Darunter fallen alle Prozesse, die den Einfluss der
Metaebene auf die Objektebene beschreiben. Das bezieht sich auf alle
bewussten und unbewussten Entscheidungen, die auf den Ergebnissen von
Uber-wachungsaktivitaten basieren (Schunk, 1983). Beide Prozesse,
Monitoring und Kontrolle, tragen dazu bei, dass Lernprozesse reibungslos
ablaufen. Die per Monitoring gewonnen Informationen werden unter Einbezug
des metakognitiven Wissens verarbeitet, um anschlieRend eine entsprechende
Kontrolle bzw. Regulation einzuleiten. Studien konnten belegen, dass Kinder
im Alter von finf bis sieben Jahren bereits in der Lage sind, ihre
Lernaktivitaten zu Uberwachen und unzweckmaRiges Verhalten unter der
Verwendung metakognitiver Kontrollstrategien der Zielsetzung anzupassen
(vgl. Winne, 2018; Winne & Perry, 2000). Monitoring- und Kontroll-Prozesse
sind also einige der wenigen metakognitiven Fahigkeiten, die sich im
Vorschulalter bereits zeigen (Brown, 1987; Bryce & Whitebread, 2012; Bryce,
Whitebread & Szics, 2015). Zudem stellen sie essentielle Prozesse fur das
selbstregulierte Lernen dar, da zum Beispiel die metakognitive Uberwachung,
wie bereits beschrieben, eigentlich erst die Regulation einer Lernhandlung
ermoglicht. Sie eroffnet dem Lerner die Mdglichkeit, Situationen zu
identifizieren, die eine Regulation Uberhaupt erst erforderlich machen (Winne
& Hadwin; 2008). Brown (1987) sieht die prozeduralen Aspekte der
Metakognition, wie Planung, Uberwachung, Regulation und Bewertung zudem



als relevante metakognitive Prozesse des selbstregulierten Lernverhaltens an
(siehe auch Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman, 2001). Metakognitive
Prozesse sind also fir den gesamten selbstregulierten Lernprozess erforderlich,
was die Relevanz der Metakognition fir das selbstregulierte Lernen noch
einmal unterstreicht (Zimmerman, 2000). Im Rahmen dieser Dissertation
befasst sich deswegen auch eine Teilstudie mit dem Thema metakognitiver
Uberwachungs- und Kontrollaktivitaten junger Kinder (siehe Studie I1). Im
Fokus stand hierbei die Frage, ob Vorschulkinder durch ein altersgerechtes
Selbstregulationstraining in  ihren  metakognitiven  Monitoring- und
Kontrollaktivitaten gefordert werden kénnen.

2.2 Modelle selbstregulierten Lernens

Das Konzept des selbstregulierten Lernens dient oft als konzeptioneller
Rahmen in der pdadagogisch-psychologischen Erforschung kognitiver,
metakognitiver, motivationaler und auch emotionaler Aspekte des Lernens
(Panadero, 2017). Um das Konstrukt des selbstregulierten Lernens zu
beschreiben, wird in der Literatur auf verschiedene Modelle zuriickgegriffen
(Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015; Puustinen &
Pulkkinen, 2001; Sitzmann & Ely, 2011), die sich grob in Komponenten- und
Prozessmodelle einteilen lassen (Winne & Perry, 2000). Komponentenmodelle
beschreiben Kompetenzen, die von Lernenden bendtigt werden, damit
selbstreguliertes Lernen funktioniert (Otto et al., 2011; Winne & Hadwin,
1998, Zimmerman, 2000). Ein prominentes Beispiel hierfir ist das Modell von
Boekaerts (1999), das drei verschiedene Regulationssysteme (Regulation der
Informationsverarbeitung, Regulation des Lernprozesses und Regulation des
Selbst) unterscheidet und als Schichtenmodell aufgebaut ist. Das Ziel dieses
Modells liegt darin, die Gesamtheit aller Kompetenzen zu beschreiben, die
notwendig sind, um aufgabenbezogenen Lernanforderungen berhaupt gerecht
zu werden. (Boekaerts, 1999). Fur Boekaerts sind hier vor allem kognitive,
motivationale und metakognitive Kompetenzen ausschlaggebend (vgl. Otto, et
al.,, 2011). Als weiteres Beispiel dieses Modelltyps ist Bronson's
Selbstregulationsansatz (Bronson, 2000a, siehe auch Kapitel 2.2.2) zu nennen.
Da dieser Ansatz sich unter anderem mit dem selbstregulierten Lernverhalten

junger Kinder auseinandersetzt, ist er im Rahmen der hier vorliegenden



Dissertation auch von hoher Relevanz. Bronson (2000a) definiert das
selbstregulierte Lernen als die F&higkeit, die eigenen Verhaltens- und
Denkprozesse zu steuern, um die soziale und physische Umwelt erfolgreich
beeinflussen zu koénnen. Von zentraler Bedeutung sind hierbei die
Komponenten emotionale-, kognitive-, prosoziale- und motivationale
Selbstregulation, welche in einer engen, sich gegenseitig beeinflussenden

Beziehung stehen.

Den Komponentenmodellen stehen Prozessmodelle gegeniber, die
ihren Fokus eher auf den prozessualen Charakter des Lernens und die damit
verbundenen Anforderungen richten (Otto et al, 2011; Winne & Hadwin, 1998,
Zimmerman, 2000). In Anlehnung an die sozial-kognitive Lerntheorie von
Bandura (1986) formuliert Zimmerman (2000) eines der bekanntesten
Prozessmodelle selbstregulierten Lernens, das sich gut auf den akademischen
Kontext Ubertragen lasst. Zimmermans sozial-kognitives Prozessmodell (ebd.)
betont den Prozesscharakter einer Lernhandlung und geht von einer
chronologischen Abfolge dreier Phasen aus (siehe Kapitel 2.2.1). Zentral flr
diese Modellannahme ist eine sog. Feedbackschleife, die dafur verantwortlich
ist, dass das Lernverhalten stdndig optimiert wird, da Rickmeldungen aus
friheren Lernhandlungen den nachfolgenden Lernprozess positiv beeinflussen
kdnnen (Otto et al., 2011).

Beide Modelle, sowohl das von Bronson (2000a) als auch das von
Zimmerman (2000), sind dazu geeignet, das selbstregulierte Lernen zu
beschreiben. Sie dienen als Grundlage fiir die im Rahmen dieser Dissertation
konzipierten und durchgefiihrten Interventionen (vgl. Kapitel 3). Zusétzlich
kamen zur Evaluation der Interventionen Instrumente zum Einsatz, die
inhaltlich auf dem Selbstregulationsansatz nach Bronson (2000a) aufbauen
(vgl. Kapitel 2.5.3.1), weshalb beide Ansédtze im Folgenden ndher erldutert

werden sollen.

2.2.1 Das sozial-kognitive Prozessmodell nach Zimmerman (2000)

Zimmerman war einer der ersten Autoren, der ein Modell zum
selbstregulierten Lernen formuliert hat (Panadero, 2017; Zimmerman, 1989).

Seine Modellannahmen basieren auf der sozial-kognitiven Theorie Banduras



(1986), die von einer reziproken Interaktion zwischen personeninternen,
verhaltens- und umweltbezogenen Prozessen ausgeht (Zimmerman, 1989; vgl.
Abb. 2). Basierend auf diesem Zusammenspiel wird das selbstregulierte Lernen
nicht allein durch persénliche Interessen bestimmt, Umwelt- und
Verhaltensprozesse sind ebenfalls von Bedeutung, da sie das selbstregulierte
Lernen reziprok beeinflussen (Bandura, 1986). Eine solche Reziprozitat lauft
jedoch nicht immer nach den gleichen zeitlichen und symmetrischen Mustern
ab, vielmehr kénnen beispielsweise Umwelteinfliisse in bestimmten Kontexten
starker sein als die personlichen Belange oder Verhaltenseinflisse
(Zimmerman, 1989), was zur Folge hat, dass alle Prozesse stetigen
Veranderung unterliegen, weshalb eine regelmaRige Uberwachung der
Prozesse durch das Individuum notwendig wird (Schunk, 2001). Die
Uberwachung und der standige Abgleich der drei Prozesse findet anhand sog.
Rickkopplungsschleifen statt (vgl. Abb. 2): eine ,,verdeckte Selbstregulation*
(covert self-regulation), eine ,verhaltensbezogene  Selbstregulation*
(behavioral self-regulation) und eine ,,umgebungsbezogene Selbstregulation*
(environmental self-regulation; Bandura, 1989). So werden nach der Austibung
einer Handlung mit Hilfe dieser Rickkopplungsschleifen die Ergebnisse des
Abgleichs aller drei Prozesse jeweils zurlickgemeldet und eine anschlieBende
Handlung kann entsprechend angepasst werden (Zimmerman, 1989). Die
verhaltensbezogene Selbstregulation umfasst dabei die Selbstbeobachtung und
—evaluation des eigenen Verhaltens, sowie die strategische Anpassung der
Lernhandlung, wihrend die personeninterne Selbstregulation die Uberwachung
und Anpassung kognitiver und affektiver Zustdnde ausmacht (ebd.) Dagegen
dient die umweltbezogene Selbstregulation dazu, die Lernumgebung zu

uberwachen und bei Bedarf anzupassen (Niegemann et al., 2008).
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Abbildung 2. Triadische Form der Selbstregulation (Zimmerman, 2000. S.15)

Zimmerman hat diese feedbackbedingte Zyklizitat der Selbstregulation
lerntheoretisch ~ aufgearbeitet und  in  seinem  sozial-kognitiven
Selbstregulationsansatz ebenfalls drei Phasen postuliert, die strukturell
ineinandergreifen und sich mit Hilfe der Rickkopplungsschleifen gegenseitig
aufrecht erhalten: eine Planungsphase (forethought), die der Vorbereitung der
Lernhandlung dient, die Handlungsphase (performance) und die sich
unmittelbar daran anschlieBende Reflexionsphase (self-reflection; Zimmerman,
2000; vgl. Abb. 3). Wesentlich firr diesen Selbstregulationsansatz ist die
adaptive Zielverfolgung (Schmitz & Schmidt, 2007), die sich in den drei
Rickkopplungsschleifen widerspiegelt. Zudem beeinflussen Erfahrungen einer
Lernhandlung alle nachfolgenden Lernhandlungen und werden daher als
fortlaufender Zyklus angesehen:

Self-regulation is described as cyclical because the feedback from

prior performance is used to make adjustments during current efforts.
(Zimmerman, 2000, S. 14)

Die praaktionale ,,Planungsphase“ (forethought, vgl. Abb. 3) dient der
Vorbereitung einer Lernhandlung, wobei Planungsaktivititen sowie
motivationale Prozesse und Uberzeugungen (beliefs) ausschlaggebend sind
(Bodrova & Leong, 2006; Zimmerman, 2013). Anstehende Aufgaben und zu
I6sende Probleme werden analysiert, in Abh&ngigkeit dieser Analyse findet
anschlieBend eine Zielformulierung statt. Zusatzlich werden Strategien

identifiziert, die zur Zielerreichung notwendig sind (Schmitz & Wiese, 2006).



Hierbei spielen kurz- und langfristig wirksame Motivationsbedingungen eine
Rolle, indem Lernende zum Beispiel ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(Bandura, 1997; 2001), ihre Ergebniserwartungen (Pajares, 2005) und ihr
intrinsisches Interesse an der Aufgabe (Deci & Ryan, 2000; Kitsantas, Steen &
Huie, 2017) Gberprufen und daraufhin ihr Ziel formulieren. Das erleichtert den
Ubergang von einer Aufgabeninitiierung bis hin zur Ausfilhrung der
eigentlichen Lernhandlung. Daneben ist auch die Zielorientierung des
Lernenden von Relevanz, denn eine erbrachte Leistung ist zusatzlich abhangig
davon, ob eher der Lernfortschritt oder das Lernziel zentral ist (Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot & Trash, 2002).

In der aktionalen ,,Handlungsphase* (performance; vgl. Abb. 3) wird
im Hinblick auf das gesetzte Ziel die eigentliche Lernhandlung realisiert.
Hierbei sind Selbstkontrolle und Selbstbeobachtung von Bedeutung
(Zimmerman, 2000; 2013). Durch eine kontinuierliche Selbstbeobachtung
(self-monitoring) wird der Einsatz der geplanten Strategien und der
Lernfortschritt stdndig (berwacht, damit Schwierigkeiten moglichst frih
erkannt und analysiert werden (Schunk & Ertmer, 2000). Volitionale
Kontrollstrategien (self-control) sorgen uberdies dafir, dass die Motivation
stets aufrechterhalten bleibt, dass man mit attraktiven Handlungsalternativen
angemessen umgeht (ebd., Zimmerman, 2000) und bei Abweichungen vom
geplanten Verhalten entsprechend gegensteuern kann (Vohs & Schmeichel,
2003). Zur volitionalen Selbstkontrolle z&hlen Aspekte wie Selbstinstruktion,

Aufmerksamkeitsfokussierung und Aufgabenstrategien (Zimmerman, 2000).

Die abschlieende postaktionale ,,Reflexionsphase* (self-reflection;
vgl. Abb. 3) ist gekennzeichnet durch Selbstbeurteilung und Selbstreaktion
(Hasselhorn & Labuhn, 2008; Zimmerman, 2000). Der Erfolg -einer
Lernhandlung wird durch einen Abgleich des erreichten mit dem angestrebten
Ziel bestimmt. Durch die Bewertung des Ziels werden Emotionen wie
Zufriedenheit oder Enttduschung hervorgerufen. Dies geschieht in
Abhangigkeit der Ergebnisse, der Bezugsnormorientierung (Rheinberg, 2001,
Ziegler & Heller, 1998) und dem Attributionsverhalten (Heckhausen, 2013).
Ein Verfehlen des Ziels stofit einen erneuten Prozesszyklus an und fiihrt

entweder zur Strategiemodifikation oder zur Modifikation der Zielsetzung.



Dieser adaptive Prozess ist fur den konsekutiven Selbstregulationsprozess
essentiell (Otto, Perels & Schmitz, 2011).

Performance Phase

Self-Control
Self-Instruction
Imagery
Attentive focusing
Task strategies

Self-Observation
Self-recording
Self-experimentation

Forethought Phase Self-Reflection Phase

Task Analysis Self-Judgement
Goal setting Self-evaluation
Strategic planning Causal attribution

Self-Motivation Beliefs Self-Reaction
Self-efficacy Self-satisfaction/affect
Outcome expectations Adaptive/defensive
Intrinsic interest/value
Goal orientation

Abbildung 3. Das sozial-kognitive Modell der Selbstregulation nach
Zimmerman (2000)

Das sozial-kognitive Prozessmodell nach Zimmerman (ebd.) zeichnet
sich dadurch aus, dass es als gute Grundlage fir die Entwicklung und
Implementierung von Interventionsmalinahmen beziiglich des Lernverhaltens
dienen kann (Landmann et al., 2015). Der Vorteil des Modells liegt in der
Annahme der zyklisch aufeinanderfolgenden Phasen, fiir die jeweils
spezifische Prozesse charakteristisch sind und die der kontinuierlichen
Optimierung des Lernverhalten dienen (Schmidt, 2009). Das kann dazu genutzt
werden, Aussagen zur Entwicklung und Optimierung selbstregulierter
Lernprozesse treffen zu kénnen (Zimmerman, 2000), weshalb dieses Modell
im Rahmen dieser Arbeit als theoretische Basis fir die Konzeption der

Trainingsstruktur fungiert.



2.2.2 Der Selbstregulationsansatz nach Bronson (2000a)

Fur Bronson ist selbstreguliertes Lernverhalten bestimmt durch die
Fahigkeit, Verhalten und innerliche Denkprozesse zu steuern, um die soziale
und physische Umwelt erfolgreich beeinflussen zu kénnen (Bronson, 2000a).
Ihr Ansatz fokussiert weniger den Prozess einer Lernhandlung als vielmehr
bestimmte Kompetenzen, welche selbstreguliertes Lernen ausmachen. So sind
fir sie neben den kognitiven und motivationalen Aspekten auch sozial-

emotionale und prosoziale Aspekte des Lernens von Bedeutung (ebd.).

Die ,,emotionale Selbstregulation ist dadurch gekennzeichnet, dass
Kinder im Vorschulalter Uber ein breiteres Repertoire an Strategien zur
Emotionskontrolle verfiigen als jingere Kinder, was ihnen eine zunehmende
Kontrolle Uber ihre eigenen Emotionen und tber ihr Verhalten erlaubt, ohne
dass sie dabei mal3geblich auf die Unterstiitzung von Erwachsenen angewiesen
sind (Hadwin et al., 2018). Sie sind in der Lage soziale Regeln der Interaktion
zu verstehen, zu internalisieren und anzuwenden, sie kénnen sich an Regeln
halten und verbotenes Verhalten unterlassen. Dadurch gelingt ihnen eine
Kooperation mit gleichaltrigen Kindern immer besser, wobei eine Akzeptanz
bezuglich anderer Kinder und Erwachsener angestrebt wird (Eisenberg et al.,
1997; Hadwin et al., 2018). Bei der Entwicklung dieser Verhaltens- und
Emotionskontrolle spielt die Sprachentwicklung eine entscheidende Rolle.
Denn mit Hilfe der Sprache gelingt es den Kindern, ihr eigenes Handeln und
Verhalten zu strukturieren und zu regulieren und das Verhalten anderer zu
beeinflussen (Bodrova & Leong, 2007; Snowling, Adams, Bishop & Stothart,
2001; Vygotsky, 1976). Zudem ist es ihnen moglich, bestimmte Bedurfnisse
zeitweise aufzuschieben, wenn sie der eigentlichen Zielsetzung entgegenstehen
(Bronson, 2000a).

Ausschlaggebend fir die ,,prosoziale Selbstregulation ist die F&higkeit
zur Perspektiviilbernahme und zur Empathie (Steins & Wicklund, 1993). Das
beinhaltet spontan gezeigte Verhaltensweisen, die darauf ausgerichtet sind,
anderen zu helfen oder sie zu unterstiitzen (ebd.). Kommunikative Fahigkeiten

sind bei Kindern ab einem Alter von finf Jahren soweit ausgepragt, dass sie
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ihre eigenen Gefiihle und Gedanken als auch von ihnen erkannten
Geflhlszustande anderer beschreiben und erklaren konnen (De Villiers, 2007).
Das zeigt sich vor allem darin, dass Kinder sich untereinander besser
verstehen, haufiger einander helfen, sich trosten und mitteilen kénnen. Durch
einen Abgleich von &ulReren Vorgaben und internen Bewertungen werden
Verhaltensstandards internalisiert, was Kinder in die Lage versetzt, ihr eigenes

Verhalten immer besser zu kontrollieren (Blittner et al., 2011).

Die ,motivationale Selbstregulation ist gepragt durch ein
zielgerichtetes Verhalten (Bronson, 2000a). Mit zunehmenden Alter ist das
Verhalten der Kinder nicht mehr nur rein explorativ, sondern wesentlich
starker auf ein bestimmtes Ziel ausgerichtet. Zudem kdénnen Kinder immer
besser abschétzen, inwieweit ein gesetztes Ziel erreicht wurde, sie suchen
verstarkt soziale Bezugsnormen (Rheinberg, 2001), um ein Ergebnis zu
bewerten und vergleichen ihre Ergebnisse mit denen der Gleichaltrigen. Das
ermdoglicht es ihnen auch, Erfolge zunehmend auf die eigene Anstrengung und
Misserfolge auf das eigene Unvermdgen zu attribuieren (Schenk-Danzinger,
1984; Shaver, 2016). Fir die Bewertung des Erfolges bilden sich mit der Zeit
interne Standards heraus, an denen Kinder ihre Leistungen bewerten. Die
Orientierung an einem solchen Gutemalistab, sowie die Erkenntnis Uber die
Ursache und Wirkung des eigenen Handelns bestimmen zu einem grof3en Teil
die Leistungsmotivation junger Kinder (Stiensmeier-Pelser & Heckhausen,
2006).

Die ,,kognitive Selbstregulation* ist gekennzeichnet durch ein breiter
angelegtes  Spektrum an  kognitiven  Aktivititen und komplexen
Problemltsestrategien, auf welche junge Kinder zurtickgreifen kdnnen
(Bronson, 2000a). Aufgrund einer realistischeren Selbsteinschatzung kénnen
sie sich selbst Aufgaben auswahlen, die ihren F&higkeiten entsprechen
(Schenk-Danzinger, 1984; Shaver, 2016). Das beféhigt Vorschulkinder z.B.
dazu, mehrstufige Tatigkeiten auszufuhren, dabei die Realisierung ihrer Ziele
zu organisieren und zu strukturieren, sowie ihr Handeln effektiv zu
uberwachen und zu kontrollieren (ebd.; Bronson, 2000a; b; Stipek, 1996).
Hierbei setzen die Kinder im Vergleich zu Jingeren nicht quantitativ mehr

Strategien ein, vielmehr unterscheidet sich ihr Strategieeinsatz in der Qualitat



(Deloache & Brown, 1987). Es ist ihnen ferner méglich, ihre Aufmerksamkeit
auf einen Lerngegenstand zu fokussieren, die  Aufmerksamkeit
aufrechtzuerhalten und sich gegen attraktivere Handlungsalternativen
abzuschirmen (Corno, 1994). Bronson's Selbstregulationsansatz beriicksichtigt
die entwick-lungspsychologischen Vorrausetzungen junger Kinder, weshalb er
gut auf den Elementarbereich Gbertragen werden kann. Zudem lassen sich die
entwicklungspsychologischen  Erkenntnisse  (Bronson, 2000a) auf die
beschriebenen drei Phasen wund die jeweiligen Komponenten des
Prozessmodells (Zimmerman, 2000) tbertragen (siehe auch Kapitel 2.3.1). So
wurden aufbauend auf der Strukturierung des Prozessmodells (Kapitel 2.2.1)
und den Erkenntnissen von Bronson (2000a) unter anderem
InterventionsmaBnahmen konzipiert (siehe Studie 111), weshalb beide Ansétze

fur die hier vorliegende Dissertation von Bedeutung sind.

2.3 Entwicklungspsychologische und padagogisch-psychologische
\oraussetzungen

In der Entwicklungspsychologie wurden bereits ab dem Séauglingsalter
Untersuchungen zur Selbstregulation realisiert (Bunge & Wallis, 2008).
Allerdings wurden diese Forschungsansatze haufig unter dem Begriff der
»exekutiven Funktionen* durchgefuhrt.

Unter dem Begriff der exekutiven Kontrollfunktionen werden kognitive
Kontrollfunktionen zusammengefasst, die logisches Denken, Planungsfahigkeit
und Problemlgsen erst ermdglichen (Diamond, 2011, Miyake et al., 2000). Die
drei zentralen Kontrollfunktionen, auf denen die komplexeren Funktionen (wie
logisches Denken und Problemldsefahigkeit) aufbauen, sind ,,inhibitorische
Kontrolle*,  (Inhibition:  Hemmung irrelevanter Informationen  und
Handlungen), das ,,Arbeitsgedachtnis® (Updating: Anzahl von Informationen,
die gleichzeitig verarbeitet und gespeichert werden kénnen) und die ,,kognitive
Flexibilitat™ (Shifting: Wechseln zwischen Aufgaben und Zielen; vgl. Miyake
et al., 2000). Diese Kontrollfunktionen h&ngen von einem neuronalen
Schaltkreis ab, der sich im préfrontalen Kortex des Gehirns lokalisieren lasst
(Diamond, 2011). Das konnten Studien belegen, in denen Patienten mit

L&sionen des Frontallappens schlechtere Ergebnisse bei Aufgaben der



exekutiven Funktionen erzielten als gesunde Personen (Zinchenko &
Enikolopova, 2017). Es hat sich gezeigt, dass sich die kognitiven Prozesse
(,inhibition®, ,updating® und ,shifting‘) im Kindergartenalter am schnellsten
entwickeln, also genau dann, wenn auch die zum prafrontalen Kortex
gehérenden neuronale Netze wachsen (Zylowska et al., 2008). Auch wenn der
prafrontale Kortex erst im friihen Erwachsenenalter voll ausgereift ist, konnen
die exekutiven Kontrollfunktionen bereits in den ersten Lebensjahren
verbessert werden (Gogtay et al.,, 2004), was dazu fuhrt, dass es in der
Entwicklungspsychologie InterventionsmalBnahmen zur FoOrderung der
exekutiven Kontrollfunktionen und der Selbstregulation gibt, die bereits bei
jungsten Kindern durchgefiihrt werden (Bodrova & Leong, 2007; Zelazo &
Lyons, 2012).

Aus der Perspektive der Padagogischen Psychologie setzen die meisten
wissenschaftlichen Studien und InterventionsmalRnahmen zur Untersuchung
selbstregulierter Lernprozesse erst nach dem Schuleintritt an (Dignath, Blttner
& Langfeld, 2008; Leidinger & Perels, 2012; Perry, Phillips, & Dowler, 2004).
Ausschlaggebend hierfir war die Ansicht, dass Kinder im Alter bis zu zehn
Jahren grundsétzlich noch Schwierigkeiten damit haben, ihre kognitiven und
metakognitiven Prozesse, die zur Bewaltigung komplexer und vielschichtiger
Aufgaben erforderlich sind, zu koordinieren (Veenman & Spaans, 2005;
Hessisches Sozialministerium & Hessisches Kultusministerium, 2012;
Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen & Staatsinstitut fir Frihpadagogik, 2012; Zimmerman, 1990). Indessen
gibt es Hinweise darauf, dass sich die Fahigkeit zur Metakognition mit
steigendem Alter entwickelt (Berk, Mann & Ogan, 2006; Bodrova & Leong,
2007; Bronson, 2000a; Pramling, 1996; Whitebread, et al., 2009). So konnten
Whitebread, Bingham, Grau, Pino Pasternak und Sangster (2007) zeigen, dass
junge Kinder, die in einer natirlichen Umgebung bei der Bearbeitung
vertrauter Aufgaben beobachtet wurden, bereits erste Monitoring- und
Kontrollaktivitdten zur Bewaltigung der Aufgabe anwenden und somit
durchaus erstes selbstreguliertes Lernverhalten zeigen (siehe auch Perry, 1998;
Sperling, Walls & Hill, 2000). Bronson (2000a) postuliert, dass sich die

Selbstregulation gerade in der friihen Kindheit sehr schnell entwickelt, sowohl



in kognitiver und metakognitiver als auch in emotionaler und motivationaler
Hinsicht. Sie sieht die Selbstregulation als den Motor der kindlichen
Entwicklung von Geburt an, da es das natlrliche menschliche Streben sei, das
eigene Verhalten in Abhangigkeit der Umgebung und der Situation adaptiv zu
regulieren (Bronson, 2000a). Sie kommt in ihren grof} angelegten
Beobachtungsstudien zu der Erkenntnis, dass Kinder schon friih Merkmale
selbstregulierter Lernprozesse zeigen (ebd.). Diese Erkenntnisse sollen nun mit
Blick auf die drei Phasen der Selbstregulation nach Zimmerman (2000)
dargestellt und um weitere Forschungsergebnisse ergénzt werden, um ein
umfassendes Bild des Entwicklungsstandes der Kinder zu geben. Das ist
wichtig, insbesondere im Hinblick auf die Konzeption von altersgerechten
MaBnahmen zur Forderung des selbstregulierten Lernverhaltens der

Vorschulkinder, wie sie im Rahmen dieser Dissertation vorgenommen wurden.

2.3.1 Merkmale selbstregulierten Lernverhaltens im Vorschulalter

Das Lernverhalten von Kindern wird im Alter von flnf bis sechs Jahren
zunehmend zielorientierter und intentionaler (Stipek, 1996). In diesem Alter
kdnnen sie bereits eine fahigkeitsangemessene Ziel- und Aufgabenauswahl
treffen, sowie einfache Plane fur Aktivitaten entwickeln (vgl. z.B. Brown,
1987; Gauvain & Rogoff, 1989; Hudson & Fivush, 1991; Nelson, 1990; 1996;
Prevost, Bronson & Casey, 1995; Wellman, Fabricius & Sophian, 1985). Das
ist eine zentrale Fahigkeit fiir die Planungsphase (forethought), weil Kinder im
Vorschulalter somit in der Lage sind, erstmals eine angemessene Auswahl an
Aufgaben zu treffen, diese Aufgaben zu analysieren und basierend auf den
Analyseergebnissen Ziele zu formulieren (Zimmerman, 2000). Hierbei spielen
motivationale und volitionale Aspekte ebenfalls eine entscheidende Rolle, denn
zur weiteren Aufgabenbearbeitung ist die Motivation zur dauerhaften
Hinwendung trotz Schwierigkeiten und attraktiver Handlungsalternativen
wichtig (Deci & Ryan, 2000). Diese Fahigkeit ist nach Helmke (1993) bei
Kindern im Vorschulalter bereits stark ausgepragt, weshalb Kinder in dieser
Altersklasse ein auRerordentlich hohes Mal3 an intrinsischer Motivation in der
Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden zeigen. Ein weiterer Faktor, der die
Auspragung  selbstregulationsférderlicher  motivationaler  Orientierungen

begunstigt, ist die Selbstwirksamkeit der Vorschulkinder, deren Erwartungen



im Sinne des ,,wishful thinking (vgl. Visé & Schneider, 2000) haufig Uberhéht
ausgepragt sind. Diese tragen zusétzlich zu einer Hinwendung zu
herausfordernden Aufgaben bei (Perels, 2004).

In der Handlungsphase (performance) stehen die bewusste Steuerung
und die Uberwachung der kognitiven Prozesse, also metakognitive
Fahigkeiten, im Vordergrund (Flavell, Miller & Miller, 2002; Kuhl &
Fuhrmann, 1998). Vorschulkinder sind in der Lage, Verhaltensmuster, die sich
als nicht zielfiihrend erweisen, zu identifizieren und entsprechend zu adaptieren
(Bandura, 1997). Solche Kontrollprozesse (Winne, 2001; Winne & Hadwin,
2008) tragen auch dazu bei, dass Kinder im Vorschulalter tiber entsprechende
Strategien verfligen, die fir eine kontinuierliche Aufgabenzuwendung
notwendig sind (Bdttner et al., 2011; Zimmerman, 2000). Eine Verbesserung
der metakognitiven Kontrollstrategien im Alter von fiinf bis sieben Jahren (vgl.
Flavell, 1976) steht im Zusammenhang mit der Entwicklung des
Sprachverstandnisses und des Einsatzes der Sprache zur Selbstinstruktion
(Meichenbaum, 1977; Vygotsky, 1962). Nach Vygotsky (1978) ist die Sprache
der Hauptmechanismus fur Denken und Selbstregulation. Kinder bedienen sich
haufig einer Art egozentrischer Sprache, den Selbstgesprachen, welche sie im
Alter von sechs bis sieben Jahren Dbereits verinnerlicht haben. Diese
Selbstgesprache unterstiitzen Kinder bei Problemlésungen und der Kontrolle
der eigenen Kognitionen (Schunk, 1983). Vorschulkinder kénnen lernen, sich
der Strategie der Selbstinstruktion bewusst zu werden und sie gezielt
einzusetzen. Dadurch nehmen sie Lernprozesse bewusster wahr und kénnen sie
selbst absichtsvoll steuern (Alarcon-Rubio, Sanchez-Medina & Prieto-Garcia,
2014). Neben der Sprache spielt auch die wachsende Kapazitét fur Informa-
tionsverarbeitungsprozesse eine Rolle bei der Einschdatzung von
Herausforderungen und der Wahl passender Problemlgsestrategien (Bronson,
2000a). AulRerdem hilft die wachsende Bewusstheit des eigenen Handelns den
Vorschulkindern, volitionale Strategien anzuwenden und sich so gegen
Ablenker wéhrend der Aufgabenbearbeitung abzuschirmen (Bronson, 2000g;
Roebers, Cimeli, Réthlisberger & Neuenschwander, 2012).

In der abschlieBenden Reflexionsphase (self-reflection) spielen

ebenfalls metakognitive Strategien eine wichtige Rolle (Flavell, 1976). Nach



Bronson (2000a) entwickeln Vorschulkinder Beurteilungsstandards zur
Bewertung ihres eigenen Lernverhaltens (Bronson, 2000a). Bandura (1986,
1997) spricht den Kindern zudem die Fahigkeit zu, ihr Verhalten modifizieren
zu konnen, je nach Einschatzung der Nutzlichkeit und der Notwendigkeit ihrer
Strategie zur Zielerreichung (siehe z.B. Stipek, Recchia & McClintic, 1992).
Hendy und Whitebread (2000) zeigten Uberdies, dass schon Dreijahrige
durchaus Uber Préferenzen, Féhigkeiten und Schwierigkeiten reflektieren
konnen. Kinder (berschéatzen sich aber haufig noch selbst bezlglich ihrer
eigenen Fahigkeiten (Hasselhorn & Gold, 2009). Um ihnen eine addquate
Reflexion ihres Vorgehens und der Bewertung ihrer erreichten Ziele im
Vergleich zu den formulierten Zielen zu ermdglichen, sollten sie deshalb noch
bei der Entwicklung eines Orientierungsrahmens zur realistischen

Selbsteinschatzung unterstiitzt werden (ebd.).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Vorschulkinder die
Voraussetzungen mit sich bringen, selbstreguliert handeln zu kénnen, und
somit eine frihe Forderung selbstregulierter Lernprozesse durchaus méglich
ist. Allerdings gilt es zu beachten, dass Kinder in der Entwicklung der
Fahigkeiten noch auf die Unterstitzung kompetenter Interaktionspartner
angewiesen sind (Bodrova & Leong, 2001; Bruder, 2006). In diesem
Zusammenhang spielen gerade die engen Bezugspersonen der Vorschulkinder
eine entscheidende Rolle, auf die im Folgenden ndher eingegangen werden
soll.

2.3.2 Die Rolle der Bezugspersonen in der Entwicklung des
selbstregulierten Lernverhaltens der Kinder

Es wurde deutlich, dass bereits Kleinkinder Uber diverse
selbstregulatorische und metakognitive Fahigkeiten verfiigen und wichtige
Entwicklungsschritte bereits im Vorschulalter vollzogen sind (Bronson, 2000a;
Pramling, 1990,1996; Whitebread et al., 2005). Das Vorschulalter stellt fir die
kognitive Entwicklung der Kinder eine kritische Phase dar, denn in diesem
Alter entwickeln Kinder ihre Fahigkeiten und ihr Fahigkeitsselbstbild am
schnellsten und sie suchen auch immer h&aufiger nach herausfordernden

Aufgaben (Larkin, 2010). Fur sie ist die Ausbildung einer vermeidenden



Haltung auch umso wahrscheinlicher, je grofRer die Diskrepanz zwischen
selbstregulatorischer Kompetenz und den schulischen Anforderungen ist.
Larkin (2010) fordert daher:

The development of balanced self-regulatory processes should

therefore be a priority for early years’ educators, parents and children.
(ebd., S.42)

und betont dabei die Rolle der Eltern und Erzieher als erfahrene
Bezugspersonen fir die Vorschulkinder. Die Erkenntnisse von RoRbach et al.
(2008) sowie Sammons et al., (2009) belegen ebenfalls explizit die
Bedeutsamkeit, das nahe Umfeld junger Kinder bei der Konzeption von
FordermaBnahmen mit einzubeziehen, und auch Phillips und Shonkoff (2000)
postulieren, dass die Entwicklung der Selbstregulationsfahigkeit stark
beeinflusst wird von der Beziehung eines Kindes zu seinen wichtigsten
Bezugspersonen (siehe auch Hadwin et al., 2018; McCaslin, 2009; Perry et al.,
2018). Besonders die Beziehung der Kinder zu ihren Eltern ist fir die
Entwicklung der Kinder von Bedeutung, vor allem wenn es um das Lernen und
die damit zusammenhéangenden Strategien, wie der Problemlésefahigkeit geht
(Whitebread & Basilio, 2012). Das sog. ,parental scaffolding” (Zhang &
Whitebread, 2017; Leith, Yuill & Pike, 2018) zeigt sich dabei als besonders
forderlich bei der Entwicklung der F&higkeit zum selbstregulierten Lernen
(z.B. Neitzel & Stright, 2003; Pino-Pasternak, Whitebread & Tolmie, 2010).
Zimmerman (2000) prazisiert die Relevanz sozialer Quellen und beschreibt die
Entwicklung der Selbstregulationsfahigkeit, in Anlehnung an die sozial-
kognitive Perspektive nach Bandura (1986), in der Chronologie von vier
hierarchisch geordneten Niveaustufen (vgl. Tabelle 1): Beobachtung,
Nachahmung, Selbstkontrolle und schlieBlich Selbstregulation (Schunk &
Zimmerman, 1997; Zimmerman, 2000; Zimmerman & Kitsantas, 2002).

Auf der ,,Beobachtungsebene macht sich ein Lerner vorerst mit dem
zu erlernenden Verhalten vertraut und beobachtet ein soziales Modell (z.B.
Erzieher oder Eltern), das fir den Lerner im beobachteten Verhaltensbereich
eine Expertise aufweist (McCaslin, 2009; Perry et al., 2018). Bandura (1986)
bezeichnet diesen kognitiven Prozess als Modelllernen. Modelllernen geschieht

immer dann, wenn sich ein Individuum in der Folge der Beobachtung des



Verhaltens eines anderen Individuums und der darauffolgenden Konsequenzen
neue Verhaltensweisen aneignet oder bereits bestehende Verhaltensmuster in
Richtung des Modellverhaltens é&ndert (ebd.). Wichtig hierbei ist die
wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen dem Beobachter und dem Modell,
denn so kann der Beobachter die Strategien mit den entsprechenden
Konsequenzen in Verbindung bringen, wodurch sich die Motivation erhoht,
eine Strategie zu erwerben (Zimmerman & Rosenthal, 1974). Durch
Beobachtungen werden allerdings nicht nur Strategien angeeignet, sondern es
konnen auch Leistungsstandards und eine lernzielférderliche Motivation
erworben werden (Perry et al.,, 2018). Auf der Stufe der ,,Nachahmung*
(Emulation) versucht der Lernende das beobachtete Verhalten zu imitieren.
Dabei wird versucht, das Verhaltensmuster in das eigene Verhaltensrepertoire
zu integrieren und an die eigenen Voraussetzungen anzupassen (Zimmerman,
2000). In der Regel ist der Lerner dabei jedoch noch haufig auf die
Unterstitzung des Modells angewiesen. Durch kontinuierliches Feedback und
gelegentliche soziale Verstarker wird eine Annaherung der eigenen
Verhaltensmuster an die allgemeine Strategieform des Modells erleichtert (ebd.
Kitsantas, Zimmerman & Cleary, 1999). Die Aneignung einer beobachteten
Fahigkeit wird durch kontinuierliches Uben und eine strukturierte Anleitung
hinsichtlich des Modells (deliberate practice) unterstutzt (Ericsson & Lehman,
1996). Eine ,,Selbstkontrolle* zeichnet sich dadurch aus, dass ein beobachtetes
Verhalten ohne die Anwesenheit des Modells angemessen ausgefuhrt werden
kann, wahrend mentale Repréasentationen (bildliche oder verbale) des
Verhaltens die Handlungsausfuhrung unterstiitzen. Das bedarf allerdings vieler
Ubungsschritte. Im Fokus stehen hier Lernstrategien, die auf den Prozess und
weniger auf das Handlungsergebnis fokussiert sind (Zimmerman, 2000). Auf
der letzten Stufe der ,Selbstregulation® kann der Lerner das erworbene
Verhalten an personale und kontextabh&ngige Bedingungen anpassen und ist in
der Ausfuhrung nicht mehr auf ein Modell angewiesen. Es kdnnen nun
Strategien auswéhlt werden, die den eigenen Fahigkeiten entsprechen. In dieser
Phase spielt die Selbst-wirksamkeitstiberzeugung eine grof3e Rolle, da sie die
Motivation zur Aufrechterhaltung der Handlungsausfiihrung beeinflusst
(Bandura, 1977). Handlungsprozesse koénnen nun ohne groflen Aufwand

Uberwacht werden. Zwar ist der Lerner in dieser Phase nicht mehr auf die



Unterstlitzung von aullen angewiesen, kann sich aber weiterhin Hilfe von
anderen einfordern, vor allem dann, wenn bereits bekannte Strategien zum
Beispiel auf einen neuen Verhaltensbereich angewandt werden sollen
(Zimmerman, 2000).

Tabelle 1. Entwicklungsstufen der Selbstregulation nach Zimmerman (2000)

Niveau Bezeichnung Beschreibung
1 Beobachtung Stellvertretende Handlungsausfihrung durch kompetentes
Modell
2 Nachahmung Nachahmung allgemeiner Handlungsmuster des Modells

mit sozialer Unterst{itzung

3 Selbstkontrolle Unabhangige Handlungsausfiihrung unter strukturierten
Bedingungen

4 Selbstregulation Adaptive Fahigkeitsnutzung unter Beriicksichtigung sich
verandernder Personen- und Umgebungshedingungen

Die obigen Ausfuhrungen haben gezeigt, dass durch die Beobachtung
und Nachahmung sozialer Modelle (Bandura, 1986), wie sie beispielsweise
Eltern oder Erzieher darstellen, Kinder Verhaltensmuster entwickeln kdnnen,
die sie bendtigen, um ihr Verhalten selbst regulieren zu kdnnen (Zimmerman,
2000). Zwar ist die hier dargelegte Abfolge der vier Phasen nicht invariabel,
werden sie allerdings in der postulierten Reihenfolge durchlaufen, besteht
groRe Wahrscheinlichkeit, dass Kindern das Lernern erleichtert wird
(Zimmerman, 2000). Selbstreguliert ist ein Verhalten aber erst dann, wenn
Kinder das beobachtete Verhalten génzlich unabhangig, ohne Hilfe eines
Erwachsenen und unter wechselnden Umweltbedingungen zeigen kdnnen
(ebd.). Bevor sich also selbstreguliertes Verhalten zeigt, bedarf es bei jingeren
Kindern noch einer Art ,,other-regulation* (Baron, Evangelou, Malmberg &
Melendez-Torres, 2016; Vygotsky, 1978;1994). Vygotsky und Luria (1994)
schreiben hierzu, dass der inneren Regulierung zielgerichteter Aktivitaten eine
aullere Regulierung vorangeht. Die Gedanken und Handlungen eines Kindes
miussen vorerst von erwachsenen, kompetenten Personen reguliert werden. Das
heilt, dass das Verhalten in verschiedenen Kontexten und Situationen
gleichfalls durch Erwachsene reguliert wird, bevor das Kind sich selbst
regulieren kann. Dadurch werden wichtige soziale Standards vermittelt, die die

Kinder schrittweise verstehen und verinnerlichen kénnen bis sie sich diese



Standards selbst zu Nutze machen, um ihr Handeln einschétzen und regulieren
zu konnen (Diaz & Berk, 2014). Erwachsene Bezugspersonen miissen sich also
ihrer Uberlegenen kognitiven Kontrolle bewusst sein, und Kinder zur stetigen
Verbesserung ihrer kognitiven Kontrolle hinfuhren (Vygotsky, 1994). Diese
Ausfiihrungen machen deutlich, dass Eltern und Erzieher in dieser Altersklasse
den grofiten Einfluss austiben (Hadwin et al., 2018; Rolbach et al., 2008;
Sammons et al., 2009), weshalb sie bei der Konzeption entsprechender
FoérdermaBnahmen im Rahmen dieser Arbeit mitberiicksichtigt werden. Sie
dienen den Kindern bei der Entwicklung bestimmter Verhaltensmuster als
Modelle (vgl. Kapitel 2.3.1) und haben entsprechend eine wichtige soziale
Vorbildfunktion inne, und das in jeder Phase des Lernprozesses (Zimmerman,
2000). Zudem kdnnen sie durch entsprechende Unterstiitzungsstrategien positiv
auf die Entwicklung des selbstregulierten Lernverhaltens der Vorschulkinder
einwirken (vgl. Kapitel 2.4.3).

2.4 Forderung des selbstregulierten Lernverhaltens bei Kindern im
Vorschulalter

Eine veranderte, an den Entwicklungsstand der Kinder angepasste
Trainingskonzeption zur Forderung des selbstregulierten Lernens in der
Altersklasse der Vorschulkinder stellt eine besondere Herausforderung fir die
Entwicklung der Intervention dar. Diese Altersklasse bedarf der Beachtung
besonderer Rahmenbedingungen mit Blick auf die Konzeption von
FordermalRnahmen, welche ndher betrachtet werden sollen. Es werden auch
konkrete Unterstutzungsstrategien vorgestellt, vorab wird jedoch kurz erldutert,
wo und in welchem Mal3e Interventionen zur Forderung des selbstregulierten

Lernverhaltens im Vorschulalter ansetzen kénnen.

2.4.1 Direkte und indirekte Interventionen zur FoOrderung des

selbstregulierten Lernens

Beztglich der Interventionen zur Forderung selbstregulierten Lernens
allgemein wird zwischen direkten und indirekten Ansétzen unterschieden
(Schmidt & Otto, 2010). Waéhrend direkte Interventionen versuchen,
gewilinschte Verhaltensveranderungen durch MaRnahmen zu erreichen, die

unmittelbar an der Zielgruppe ansetzen, fokussieren indirekte Interventionen



hingegen das Umfeld, tiber welches Einfluss auf die Personen genommen wird
(ebd.). Zum Umfeld gehoren dabei sowohl Bezugspersonen (z.B. Lehrkréfte,
Erzieher oder Eltern) als auch die Lernumgebung. Der Vorteil indirekter
Interventionen liegt in der groReren Wirtschaftlichkeit, da geschulte
Bezugspersonen als Multiplikatoren der Vermittlung selbstregulierten Lernens
wirken konnen. Diese Form bietet sich auflerdem bei jlngeren Kindern
besonders an, da der Einfluss erwachsener Bezugspersonen auf das Verhalten
der Kinder in diesem Alter noch groR ist, was sich jedoch mit der Zeit immer

mehr in Richtung peer-group verschiebt (Bruder, 2006).

Eine der wenigen Studien zur indirekten Forderung lernmethodischer
Kompetenzen vor dem Schuleintritt ist die Studie von Pramling (1990, 1996),
die ein metakognitives Forderkonzept fur Kinder im Kindergartenalter
konzipiert hat. Das Ziel dieser Studie war, durch wichtige Reflexionsprozesse
die kindlichen Denkmodelle zu modifizieren. Hierfiir leitete sie Erzieher dazu
an, den Fokus in der direkten Auseinandersetzung mit den Kindern auf
bestimmte Lerninhalte und -prozesse, sowie auf die Struktur des Inhalts bzw.
des Prozesses zu legen. Durch den Wechsel zwischen diesen Ebenen wurden
die Kinder dazu angeregt, daruber nachzudenken, wie man an fehlende
Informationen herankommen kann. Die Kinder konnten sich so ihrer eigenen
Lernprozesse starker bewusst werden, indem sie ber sie reflektieren konnten.
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass sich durch diesen metakognitiven
Ansatz ein Bewusstsein der Kinder fur ihre eigenen Lernprozesse entwickelt
hat, was ihnen das Lernen erleichtert (ebd.). Neben Pramling haben auch
Whitebread et al. (2009) im Cambridgeshire Independent Learning Projekt
(CIndLe) didaktische Modelle und Strategien (,,Independent Learning Events)
zur indirekten Forderung des eigenverantwortlichen Lernens im Kindergarten
entwickelt und konnten zeigen, dass eigenverantwortliches Lernen unterstutzt
und die metakognitiven Fahigkeiten von Kindern verbessert werden kdnnen
(ebd.). Perels und Kollegen (Perels et al., 2009b) fuhrten Trainingseinheiten fur
Erzieher durch, mit dem Ziel, das selbstregulierte Lernen von Vorschulkindern
zu verbessern. Nach dem Training haben die teilnehmenden Erzieher haufiger
die Strategien des selbstregulierten Lernens im Kindergarten eingesetzt und

wurden dadurch zu guten Modellen fur die Kinder. AuRerdem zeigte sich, dass



Vorschulkinder am Ende der Studie ebenfalls in der Lage waren, selbstreguliert

zu lernen (ebd.).

Studien, die direkt an der Stichprobe von Kindern im Vorschulalter
oder sogar friher ansetzen, beziehen sich in erster Linie auf Studien zur
Forderung von exekutiven Funktionen, die im engen Zusammenhang mit
selbstreguliertem Lernverhalten stehen (Blair & Ursache, 2011, Hofmann et
al.,, 2012; Hoyle & Dent, 2018). So fuhrten Bergman et al. (2011) eine
computerbasierte Interventionsstudie (CogMed, siehe auch Klingberg et al.,
2005) zur Forderung des Arbeitsgedachtnisses vierjahriger Kinder durch, mit
dem Ergebnis, dass trainierte Kinder bessere Leistungen bei der Bearbeitung
von arbeitsgedachtnisbezogenen Transferaufgaben zeigen als Kinder einer
Kontrollgruppe (siehe auch Diamond & Lee, 2011). Bodrova und Leong
(2007) entwickelten mit ,,Tools of the Mind*“ ein Curriculum fir Kinder im
Kindergarten- und Vorschulalter. Im Kern stitzt sich dieses Programm auf die
Bedeutung des sozialen Rollenspiels fur die friihe Entwicklung der exekutiven
Kontrollfunktionen und basiert damit auf der Theorie nach Vygotsky (1978).
Die Idee dahinter ist, dass Kinder im Zuge der Rollenspiele rollenwidriges
Verhalten hemmen, ihre eigene Rolle und die Rollen der Mitspieler behalten
und flexibel auf die Improvisationen der Mitspieler reagieren miissen (Bodrova
& Leong, 2007). Diamond und Kollegen (Diamond, Barnett, Thomas &
Munro, 2007) fihrten eine Studie mit finfjahrigen Kindern durch und konnten
zeigen, dass mit Tools of the Mind trainierte Kinder in den Messungen zu den
drei zentralen exekutiven Kontrollfunktionen (updating, shifting, inhibition)
besser abschnitten als Kinder einer Kontrollgruppe. Das ,,Tools of the Mind*-
Programm konnte bis heute Uberzeugen, weshalb es sich in vielen
Einrichtungen im téglichen Umgang mit den Kindern etabliert hat (Diamond &
Lee, 2011).

Zur direkten pédagogisch-psychologischen Strategievermittlung bei
Kindern vor dem lesefédhigen Alter findet man dagegen nur wenige Studien in
der Literatur. Vielmehr wurden hier Studien durchgefiihrt, in denen die
vorschulischen Trainingseinheiten auf die Vermittlung spezifischer Strategien
und weniger auf lernmethodische Kompetenzen fokussiert waren: Carr und

Schneider (1991) entwickelten z.B. eine Trainingsmalinahme zur erfolgreichen



Vermittlung einer Organisationsstrategie als Lerntechnik fur Vier- bis
Fiinfjahrige. Mit ,,DenkMit* fithrten Sydow und Meincke (1994) ein Programm
zur Forderung der Analogiebildung im Elementarbereich durch und fanden
positive Effekte hinsichtlich der Erhéhung allgemeiner kognitiver Fahigkeiten
(vgl. auch Sydow & Schmude, 2001). Eine weitere erwahnenswerte Studie ist
die zur Forderung des phonologischen Bewusstseins von Kindergartenkindern
(vgl. Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Schneider, Visé, Reimers & Blaesser,
1994; Kuspert & Schneider, 2006). lhre Erfolge zeigten sich vor allem in der
spateren Lese- und Rechtschreibleistung der Kinder. Ein Programm zur
Verbesserung des verbalen Kurzzeitgedachtnisses fur Finf- bis Achtjahrige
zielte darauf ab, durch die spielerische Vermittlung von Rehearsal-Strategien®,
die Leistung des verbalen Kurzzeitgedachtnisses zu verbessern und somit einer
Lese- und Rechtschreibschwache in der Schule vorzubeugen (Bee-Goéttsche,
1993). Erfolge zeigten sich hier zwar nicht bei den Gedéachtnisleistungen,
jedoch im Hinblick auf die Anwendung der Strategie (ebd.; Mahler &
Hasselhorn, 2001). Die dargelegten Studien weisen vielversprechende
Ergebnisse auf, allerdings wird auch deutlich, dass das Forschungsinteresse der
Studien im Elementarbereich weniger auf der Vermittlung von
Selbstregulationsinhalten liegt als auf der Vermittlung spezifischer Strategien.
Aus diesem Grund wurde im Rahmen dieser Dissertation versucht, eine
padagogische Intervention durchzufuhren, mit Hilfe derer Vorschulkinder in
der Entwicklung und Anwendung lernforderlicher Strategien unterstiitzt
werden konnen. Ganz konkret ging es um die Konzeption von MalRnahmen, die
eine direkte, sowie eine indirekte Vermittlung des selbstregulierten Lernens als

lernmethodische Kompetenz anstreben (vgl. Studie I11).

2.4.2 Allgemeine Rahmenbedingungen zur Foérderung des
selbstregulierten Lernverhaltens von Vorschulkindern

Generell ist festzustellen, dass die Konzeption von Férdermalinahmen

und entsprechende Inhalte stark abhé&ngig sind vom Entwicklungsstand dieser

® Die Entwicklungspsychologie versteht unter einer Rehearsal-Strategie eine kognitive
Lernstrategie, mit Hilfe derer zu lernende Informationen durch inneres Memorieren und

Wiederholen oberflachlich verarbeitet werden (vgl. Dorsch et al., 2013).



Altersklasse (vgl. hierzu auch. Kapitel 2.3; Bronson, 2000a). Konkret heif3t das,
dass Problemstellungen altersgerecht formuliert sind, dass sie von den Kindern
auch verstanden werden (Perels, 2004). Daneben spielt auch die
Selbstwirksamkeit der Kinder eine Rolle (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die
Selbstwirksamkeit ist abhangig von den bisherigen Erfahrungen des Kindes mit
Leistungssituationen und den Reaktionen, die es auf seine Leistungen hin
erfahren hat. In diesem Zusammenhang ist auch der Schwierigkeitsgrad
relevant, so dass das Kind sowohl eine Herausforderung in der Aufgabe
wahrnimmt, sich gleichzeitig aber auch Erfolgserlebnisse ergeben (Kasten,
2003). Forderlich wirkt weiter auch die Gestaltung eines storungsfreien
Umfelds und bestimmter Platze, die flr verschiedene Aktivitaten genutzt
werden, sowie die Verfligbarkeit notwendiger Materialien (ebd.). In der
Literatur lassen sich, neben den oben beschriebenen allgemeinen Hinweisen
zur Forderung und Unterstiitzung kindlicher Lernprozesse konkrete Hinweise
finden, mit welchem Verhalten die Bezugspersonen positiven Einfluss auf die
Entwicklung des selbstregulierten Lernverhaltens ausiiben kénnen (Bronson,
2000a). Einige Einfluss-moglichkeiten sollen im folgenden Kapitel naher

erlautert werden.

2.4.3 Unterstltzungsstrategien zur Forderung des selbstregulierten
Lernverhaltens von Vorschulkindern

Eine soziale Unterstiitzung der Kinder durch Erwachsene wird von
Casey und Tucker (1994) im Sinne eines ,,prozessorientierten Vorgehens®
naher spezifiziert, indem sie das Stellen von geeigneten Fragen zur
Unterstitzung des eigenstandigen Problemldseprozesses der  Kinder
hervorheben und weniger das Ergebnis in das Zentrum der Betrachtung stellen.
Nach Schunk und Zimmerman (1994) kénnen auch verbale Beschreibungen
der Strategien oder Schritte, die bei einer Problemstellung zur Zielerreichung
fahren, den kindlichen Problemldseprozess unterstiitzen (siehe auch Neitzel &
Stright, 2003; Stright, Neitzel, Sears & Hoke-Sinex, 2001). Pramling (1988)
verwendet hierfir den Begriff des ,,metakognitiven Dialogs® und versteht
darunter Gesprache zwischen Eltern und Kind oder Erzieher und Kind, in
denen (ber die verschiedenen Aspekte des Lernens reflektiert wird. Gemeint ist

damit, dass Erzieher oder Eltern Kinder bei der Auswahl addaquater Aufgaben,



beim Einsatz geeigneter Ldsungsstrategien und bei der Entwicklung von
Selbstregulationsstrategien unterstlitzen. Das tun sie in Form von geeignete
Rickfragen (ebd.). Im Dialog mit den Kindern kann unter anderem auch der
Umgang mit Misserfolgen thematisiert werden. Wenn Erzieher und Eltern
erlebte Misserfolge der Kinder als Chancen formulieren, unterstiitzen sie damit
die weitere Anstrengungsbereitschaft der VVorschulkinder (Heckhausen, 2013).
Allgemein missen Kinder noch darin unterstutzt werden, ihre Losungen und
Ergebnisse zu bewerten, um diese als Erfolg oder Misserfolg einordnen zu
konnen. Als glinstig hat sich hierbei eine individuelle Bezugsnormorientierung
(Rheinberg, 2001) und ein intern-variables Attributionsmuster (Fries, Lund &
Rheinberg, 1999; Ziegler & Heller, 1998) erwiesen. Eltern und Erzieher
kdnnen so zu einem forderlichen Attributionsmuster beitragen, indem soziale
Vergleiche der Kinder vermieden und bei Misserfolgen die Kinder zu weiterer
Anstrengung angespornt werden.

Ein weiterer Mechanismus, der bei der Forderung selbstregulierten
Lernens im Vorschulalter eine Rolle spielt, ist der des ,,informativen
Feedbacks* (Deci & Ryan, 1993). Man spricht von informativem Feedback,
wenn die Ruckmeldung sich aus dem Gelingen oder Scheitern an einer
Aufgabenbearbeitung selbst ergibt und dem Lernenden so Rickschlisse auf
seinen Kompetenzstand erlaubt (Pommer, 2003), wodurch die Wahrnehmung
von Selbstkontrolle verstarkt wird. Eine derartige Rickmeldung sollte vom
Lernenden als Unterstlitzung bei der Aufgabenbearbeitung erlebt werden und
durch ihren herausfordernden Charakter die intrinsische Lernmotivation und
die Selbstwirksamkeit steigern (ebd.). Im héauslichen Umfeld stellt dies
insbesondere eine Herausforderung flr Eltern dar, das Kind nicht durch
eigenes Eingreifen in seiner Konzentration und Handlungsausfiihrung zu
storen. Gleichfalls mussen sie lernen, die Situation richtig zu erkennen und
einzuschatzen und sich mit eigenen Losungsvorschlagen zurtick zu halten. Im
Sinne eines autonomieunterstiitzenden VVorgehens (vgl. Bieg, Backes & Mittag,
2011; Wild, 2001) sollten vor allem Eltern ihre Hilfe auch erst dann anbieten,

wenn Kinder sie einfordern.

Die dargelegten Mdglichkeiten einer frihen Forderung selbstregulierten

Lernverhaltens zeigen auch die Notwendigkeit auf, Instrumente zu finden, die



das selbstregulierte Lernverhalten valide erfassen konnen (Wolters & Won,
2018). Daher widmet sich das folgende Kapitel den Maoglichkeiten der
Erfassung allgemein und geht schlielich auch auf die Besonderheiten der
Altersklasse ein, die beztglich der Erfassung friihkindlichen selbstregulierten

Lernverhaltens einige Herausforderungen darstellen.

2.5 Die Erfassung des selbstregulierten Lernens

In der Literatur wird eine Vielzahl an Instrumenten zur Erfassung des
selbstregulierten Lernens erwéhnt, die allerdings aufgrund der fehlenden Lese-
und Schreibkompetenz nur eingeschrénkt zur Erfassung im Elementarbereich
geeignet sind (Azevedo, Taub & Mudrick, 2018; Winne & Perry, 2000).
Grundsétzlich lasst sich die Gesamtheit der bestehenden Instrumente in zwei
groRere Kategorien zusammenfassen: die sog ,,aptitude measures* und ,,event
measures* (Cleary & Callan, 2018). Die Art der Erfassung unterscheidet sich
dergestalt, dass das selbstregulierte Lernen einmal situationsunabhéngig

(aptitude) und situationsabhéngig (event) erfasst wird (Winne & Perry, 2000).

Die aptitude measures fokussieren selbstreguliertes Lernen unabhangig
von konkreten Lernsituationen, so dass eine relativ generalisierbare und
situationsunabhdngige Aussage Uber die lernmethodischen Aktivitaten
getroffen werden kann (Cazan, 2012; Winne & Perry, 2000). Eine Erfassung
im Sinne der aptitude measures findet in der Regel retrospektiv, d.h.
zurlckblickend, statt, weshalb sich der Einsatz von quantitativen
Erfassungsmethoden  weitgehend in  Form von Befragungen oder
Fragebogenverfahren (vgl. Kapitel 2.5.1) anbietet, die eine Erfassung von
objektiv auszuwertenden Informationen Uber den generellen Ablauf von

Lernprozessen erlauben (Winne & Perry, 2000).

Event measures dagegen erfassen das selbstregulierte Lernen als ein
situationsabhdngiges Ereignis, das in einer konkreten Situation zu einem
bestimmten Messzeitpunkt erfasst wird (ebd.). Das Lernen wird hierbei als ein
fortlaufender Prozess angesehen (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Perry,
VandeKamp & Mercer, 2002), der sich in unterschiedlichen Kontexten und
unter verschiedenen Bedingungen zeigt, weshalb die Erfassung auch eher auf

den Prozess fokussiert ist und deshalo der Einsatz qualitativer



Erhebungsmethoden, wie systematische Beobachtungen oder Lerntagebucher
als Prozess begleitende Verfahren, angebracht scheint (Cazan, 2012; Greene,
Deekens, Copeland und Yu, 2018, Winne & Perry, 2000).

Worin genau der Unterschied zwischen qualitativen und quantitativen

Erhebungsmethoden liegt, soll im folgenden Abschnitt naher erlautert werden.

2.5.1 Quantitative Erfassungsmethoden

Bedient man sich bei der Erfassung des selbstregulierten Lernens einer
quantitativen Methode, basieren die Daten in der Regel auf retrospektiven
Selbstberichten (Cazan, 2012; Wolters & Won, 2018), einem Verfahren, das
sich schon seit vielen Jahren zur Erfassung des selbstregulierten Lernens
etabliert hat (Winne & Perry, 2000). Personen werden hierbei gebeten tber ihre
Einstellungen, Uberzeugungen, Wahrnehmungen, Fahigkeiten oder ihr Wissen
zu sprechen und zu berichten, was sowohl zeitlich nahe (unmittelbar nach einer
Tatigkeit) als auch zeitlich entfernt einer Lernhandlung geschehen kann
(Sporer, 2003). Diesbeziiglich haben sich Fragebogenverfahren etabliert
(Cazan, 2012), weshalb auch schon eine Vielzahl von Instrumenten existiert,
die vor allem ab dem Schulalter Einsatz finden. Zu nennen wére z.B. der
»Motivated Strategies for Learning Questionnaire” (MSLQ; Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1993), ein Fragebogen, der die Kkognitiven,
metakognitiven und motivationalen Aspekte des selbstregulierten Lernens
gleichermalRen berlcksichtigt, sowie der Inventory of Learning Styles (ILS,
Vermunt, 2005), ein Fragebogen, der selbstreguliertes Lernen eher in einem
allgemeineren Kontext erfragt. Fir den deutschsprachigen Raum gibt es den
,Lernstrategien im Studium“-Test (LIST; Wild & Schiefele, 1994), ein
Fragebogen, der inhaltlich auf dem MSLQ aufbaut und haufig im
Hochschulsektor Anwendung findet. Fir Schiler ist derweil das ,Kieler
Lernstrategien-Inventar ein géngiges Instrument (KSI; Baumert, 1993).
Fragebdgen finden in der Forschung deshalb hdufig Einsatz, da sie sich durch
eine hohe Reliabilitat und Objektivitat auszeichnen und ihr Einsatz einfach und
6konomisch ist (Sporer & Brunstein, 2006; Wolters & Won, 2018). Durch
ihren hohen Grad an Standardisierung ist es moglich, mit wenig Aufwand eine

groRere Stichprobe in kurzer Zeit zu erfassen (Wolters & Won, 2018).



Fragebogendaten konnen die Komplexitdt von Informationen offenlegen,
zudem konnen sie eine stabile Perspektive des Verhaltens in den
verschiedensten Situationen wiedergeben und erlauben Generalisierungen
(Cazan, 2012). Es wird allerdings auch kritisch diskutiert, dass das
Fragebogenverfahren das individuelle Lernverhalten nicht valide genug
abbildet (Artelt, 2000; Karabenick & Zusho, 2015; Schellings & Van Hout-
Wolters, 2011). Artelt (2000) merkt in diesem Kontext z.B. an, dass die
Zusammenhange zwischen selbst berichteten kognitiven oder metakognitiven
Strategien und akademischer Leistungen nur moderat ausfallen. Zudem besteht
auch eine Diskrepanz zwischen den berichteten Strategien und den tatsachlich
eingesetzten Strategien (ebd.; Merki, 2004). Hinzu kommt, dass die durch
Fragebdgen erfasste Daten retrospektiv gewonnen werden (Veenman, Prins &
Verheij, 2003; Veenman, 2011) und auf Selbstberichten beruhen. Eine
Tatsache, die bereits viele Jahre kontrovers diskutiert wird, da noch
Uneinigkeit dartiber herrscht, inwiefern Personen berhaupt in der Lage sind,
uber ihre mentalen Prozesse veridikal Auskunft zu geben. (Ericsson & Simon,
1980; Nisbett & Wilson, 1977; Sporer & Brunstein, 2006). Um von Personen
verschiedener Altersgruppen verléssliche Aussagen tber ihren Strategieeinsatz
zu bekommen, missen nach Lompscher (1996) einige Kriterien erflllt sein:
ausschlaggebend sind diesbeziiglich vor allem das Niveau der kognitiven und
sprachlichen Entwicklung der befragten Personen, die Fahigkeit, Fragen zum
Strategieeinsatz auf die eigenen Lernerfahrungen zu beziehen und auf dieser
Grundlage Entscheidungen zu treffen, die Bereitschaft, eigene Lernerfahrungen
zu analysieren und letztlich die Einstellung zu den Lernanforderungen und —
bedingungen. Da auch die Frage nach dem Schriftsprachenerwerb beim Einsatz
von Fragebdgen nicht unerheblich ist, wird gerade in Bezug auf die Erfassung
selbstregulierter Lernprozesse junger Kinder vielfach gefordert, sich mehr auf
die handlungsnahen Prozesse zu beziehen und deshalb vermehrt auf qualitative
Methoden zuriickzugreifen oder auch quantitative Erfassungsmethoden mit

eben solchen zu ergédnzen (Merki, 2004, Sporer & Brunstein, 2006).

2.5.2 Qualitative Erfassungsmethoden

Qualitative Methoden erlauben prozessbegleitende Analysen der

Lernstrategien auf Handlungs- sowie auf Reflexionsebene. Hierbei wird



versucht, Zugang zum strategischen Lernen zu bekommen, das gelingt z.B. mit
Hilfe von sog. ,,think-aloud“-Protokollen, prozessbegleitenden
Lerntagebtichern oder auch systematischen Beobachtungen (vgl. Winne &
Perry, 2000; Whitebread et al., 2009). Der Einsatz qualitativer Methoden
ermoglicht es, Lernaktivitaten in komplexeren Formen und tber einen langeren
Zeitraum zu erfassen (Renkel, Nuckles, Schwonke, Berthold, Hauser, 2004).
., Think aloud* -Protokolle messen z.B. kognitive und metakognitive Prozesse
wahrend des Lernens, da die Personen wahrend der Bearbeitung einer Aufgabe
uber ihre Gedanken und kognitiven Prozesse Auskunft geben (Azevedo, 2005,
Greene, Deekens, Copeland & Yu, 2018). Ein solches Vorgehen bietet die
Madglichkeit, Strategien mdglichst zeitnah im eigentlichen Lernprozess zu
erfassen. Hierfur wird eine Lernhandlung meist kurzfristig unterbrochen, damit
die Personen laut Uber den Lernprozess reflektieren konnen (Sporer &
Brunstein, 2006), wahrend das Gesagte protokolliert und anschlieRend anhand
vorher festgelegter Kriterien analysiert wird (Cazan, 2012). Ein Nachteil dieser
Methode liegt darin, dass die geforderte Verbalisierung der Gedanken wéhrend
des Lernens den eigentlichen Lernprozess stort (ebd.) und dass sie abhéngig ist
von der verbalen Kompetenz der Personen und der F&higkeit, ihre Gedanken

versprachlichen zu kénnen (Lompscher, 1996).

Lerntagebiicher dagegen werden von den Personen selbst gefuhrt und
erfassen den Lernprozess kontinuierlich (Renkl, Nickles, Schwonke, Berthold
& Hauser, 2004). Sie dienen somit ebenfalls als Instrument zur Erfassung von
Lernprozessen und fordern zugleich die Reflexion des eigenen Lernens. Darin
liegt auch ihr groRer Vorteil, denn sie kénnen zum einen als ein diagnostisches
Instrument genutzt werden (Sporer, 2003; Spérer & Brunstein, 2006) und zum
anderen dient es als Verfahren, das selbstregulierte Lernen zu fordern (Benick,
Dorrenbacher-Ulrich & Perels, 2018; Dorrenbécher & Perels, 2006; Spinath,
2005). Ein Nachteil der Lerntagebiicher liegt u.a. in der geforderten
Schreibkompetenz (Sporer & Brunstein, 2008). Denn die Qualitat der
Aufzeichnungen ist abhdngig von der schriftsprachlichen Féahigkeit derer, die
ein Tagebuch fihren. So konnte félschlicherweise ein unterentwickeltes
Strategierepertoir diagnostiziert werden aufgrund mangelnder
Schreibkompetenz (Nickles, Renkl & Fries, 2005).



Eine weitere vielversprechende qualitative Methode ist die der
Beobachtung (Sporer & Brunstein, 2006). Durch Beobachtungen werden
bestimmte Merkmale nicht global erfasst, sondern situationsspezifisch, d.h. es
werden die tatsachlich gezeigten Verhaltensweisen und angewandte Strategien
in konkreten Lernsituationen bewertet (Winne & Perry, 2000). Beobachtungen
reflektieren das, was Lernende tun und nicht das, was sie glauben zu tun
(Cazan, 2012). Die Methode der Beobachtung ist also dadurch gekennzeichnet,
dass das Verhalten einer Person oder auch die Interaktion zwischen zwei oder
mehreren Personen beobachtet und auf zuvor definierte Verhaltensindikatoren
notiert wird (ebd.; Seidel & Prenzel, 2010). Beobachtungen erfassen konkret
das, was Lernende beispielsweise tun und nicht das, woran sie denken oder wie
sie denken (Cazan, 2012). Der Fokus liegt also auf der Erfassung von
tatsdchlich angewandtem, strategischem Wissen, das in einer konkreten

Situation benétigt wird.

Dieses Vorgehen ist allerdings sehr zeitaufwendig, denn die Erfassung
an sich und die damit zusammenhangende Analyse der Daten benétigt viel
Vorbereitung und Zeit in der Durchfiihrung. Des Weiteren besteht das
Problem, dass das gezeigte Verhalten in der beobachteten Sequenz dem
Beobachter zeitlich nur sehr kurz zugéngig ist (Buttner et al., 2011). Diesem
Sachverhalt kann man allerdings mit Hilfe von videogestiitzten Beobachtungen
entgegenwirken, welche ein wiederholtes Abspielen des Verhaltens
ermdoglichen und somit die Objektivitat sowie Reliabilitat der Erfassung erhoht
(vgl. Veenman, Kok & Blote, 2005; Veenman, Kerseboom & Imthorn, 2000).
Der Vorteil der Beobachtung liegt darin, dass sie Aussagen zu einer
angemessenen Verwendung von Wissen und Strategien erlaubt, was
Selbstberichte  dagegen nicht konnen (Winne &  Perry, 2000).
Beobachtungsverfahren kommen also immer dann zum Einsatz, wenn es darum
geht, die Anwendung von bestimmten Lernstrategien zu identifizieren. Von
Nachteil ist dagegen, dass metakognitive Aktivitaten beispielsweise durch
Beobachtungen nicht erfasst werden kénnen, da diese sich einer Beobachtung
entziehen. Aus diesem Grund werden systematische Beobachtungen haufig
durch den zusitzlichen Einsatz von Interviews oder ,,think-aloud*“-Protokollen

erganzt (Merki, 2004; Spoérer & Brunstein, 2006).



Insgesamt bieten sich qualitative Erfassungsmethoden also immer dann
an, wenn es um die Bewertung eines Lernprozesses (,,event®) und nicht um die
Bewertung eines Lernergebnisses geht. Problematisch ist allerdings, dass, im
Gegensatz zu den quantitativen Methoden, bei der Auswertung der
gewonnenen Daten nicht auf standardisierte Analysemethoden zurlickgegriffen
werden kann. Das erschwert die Erfassung groRerer Stichproben, weil die
Methode an sich sowie die Analyse der gewonnenen Daten sehr viel Zeit in
Anspruch nimmt und deswegen weniger ékonomisch ist (Cazan, 2012; Merki,
2004).

2.5.3 Die Erfassung des selbstregulierten Lernens im
Vorschulalter

Die obigen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, dass die Anzahl
schriftgebundener Erhebungsverfahren klar tberwiegt (Azevedo et al., 2018;
Winne & Perry, 2000). Die Gruppe der Vorschulkinder stellt bezuglich der
Erfassung selbstregulierter Lernprozesse eine Herausforderung dar, denn
aufgrund des fehlenden Schriftsprachenerwerbs kann auf den GroRteil der oben
aufgefiihrten Erhebungsmethoden nicht zurtickgegriffen werden (Landmann et
al., 2015; Sporer & Brunstein, 2006). Lese- und Schreibkompetenzen dieser
Kinder sind, wenn Uberhaupt, nur rudimentar vorhanden, so dass der Einsatz
von Lerntagebiichern und Fragebogenverfahren eher problematisch scheint.
Zudem bedeutet eine Erfassung mit Hilfe von Fragebdgen oder Tagebichern
einen Ruckgriff auf die Selbstberichte junger Kinder. Das scheint insofern
problematisch, da es noch unklar ist, in welchem AusmaR Kinder in dieser
Altersklasse in der Lage sind, ihre mentalen Prozesse adédquat wiederzugeben.
(Ericsson & Simon, 1980; Nisbett & Wilson, 1977; Spoérer & Brunstein, 2006).
So héangt die Qualitat der Daten aus Selbstberichten davon ab, in welchem
MaRe die verbale Kompetenz der befragten Personen ausgepréagt ist.
Vorschulkinder verfiigen noch Uber eine weniger ausgepragte verbale
Fahigkeit, was dazu fihren kann, dass den Kindern ein unterentwickeltes
Strategienrepertoir zugesprochen wird (Lompscher, 1996). Junge Kinder
antworten gerade auf offene Fragen sehr haufig mit Unsicherheit, da ihnen ein
groRer Erfahrungsschatz, auf den sie zurtickgreifen konnten, noch fehlt. Dann

wird bei der Beantwortung meist auf jungst gemachte Erfahrungen



zuriickgegriffen und nicht darauf, wie sie Ublicherweise handeln (Garner,
1987).

Insgesamt kann man also festhalten, dass aufgrund der nicht
vorhandenen Schreibkompetenz und der noch nicht voll ausgereiften,
reflektierten Sprachkompetenz der Einsatz géangiger Instrumente eher
problematisch ist (Sporer & Brunstein, 2006). Die Altersklasse der
Vorschulkinder erfordert eine Konzentration auf nicht-schriftgebundene
und/oder nonverbale Verfahren (ebd.), sowie eine damit zusammenhéngende
Analyse  der  Handlungsebene  (Spdrer &  Brunstein,  2006).
Beobachtungsinstrumente gewinnen diesbeziiglich an Bedeutung (Winne &
Perry, 2000, Whitebread et al., 2005). Im Vordergrund steht die Erfassung
nonverbaler Verhaltensweisen, wenn auch verbale AuRerungen durchaus mit
bewertet werden kénnen (Turner, 1995). Denn gerade das nonverbale, implizite
Verhalten dient als Indikator selbstregulierter Fahigkeiten und zusétzlich als
essentieller Aspekt der Entwicklung des selbstregulierten Lernverhaltens
(Fitzsimmons & Bargh, 2004; Whitebread et al., 2009).

2.5.3.1 Instrumente zur Erfassung des fruhkindlichen, selbstregulierten
Lernverhaltens

Es hat sich gezeigt, dass sich bezlglich der Altersklasse der
Vorschulkinder Beobachtungsverfahren besonders eignen (Sporer & Brunstein,
2006). In der entwicklungspsychologischen Forschung existieren zur Erfassung
exekutiver Funktionen bereits einige Verfahren, die eine direkte Beobachtung
junger Kinder erlauben. (McClelland & Cameron, 2012). Allerdings sind diese
Verfahren so konzipiert, dass sie eher im Rahmen von Labor- oder klinischen
Studien eingesetzt werden oder sie sind nur ein Teil einer grofReren
Testbatterie, welche fur die schulische, und insbesondere die vorschulische
(Feld-) Forschung nicht zweckmaRig ist (Fahie & Symons, 2003; Pickering &
Gathercole, 2004). Ein Verfahren, das sich zur Erfassung frihkindlicher,
metakognitiver Prozesse anbietet, wurde im Rahmen des CindLe-Projekts
entwickelt, welches zum Ziel hatte, die Entwicklung des selbstregulierten
Lernens von Kindern im Alter zwischen drei und finf Jahren zu untersuchen
(Whitebread, et al.,, 2007; 2009). Es handelt sich hierbei um ein

Beobachtungssystem, welches genutzt wird, um die metakognitiven



Fertigkeiten der  Vorschulkinder ~wé&hrend der Bearbeitung einer
Problemltseaufgabe zu erfassen. Die metakognitiven Fertigkeiten umfassen
hierbei die Uberwachung und Kontrolle der eigenen Lernhandlung, beides
Komponenten, welche nach Pintrich (2000) wichtige Aspekte selbstregulierten
Lernverhaltens abbilden (siehe auch Boekaerts, 1999; Bronson, 2000a;
Zeidner, Boekaerts & Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Zur Erfassung
werden Kinder bei der Bearbeitung einer standardisierten Problemldseaufgabe,
der sog. Train Track Task (Karmiloff-Smiths, 1979) videografiert. Die
Problemltseaufgabe an sich bestent aus der Rekonstruktion zweier
geometrischer Formen (ein geschlossener Kreis (Oval) und einer dem
griechischen Buchstaben Omega é&hnliche Form) mit Hilfe von
Holzeisenbahnschienen (ebd.). Die Kinder werden hierbei instruiert, die
Formen nach einer bildlichen Vorlage nachzubauen, dabei wird es ihnen
freigestellt, wie viele Schienen sie dafur verwenden und in welcher Grof3e sie
die Formen nachbauen mdchten. Die Kinder dirfen sich so viel Zeit lassen wie
sie mochten; wenn sie die Aufgabe beendet haben, sollen sie dem
Versuchsleiter das entsprechend anzeigen (ebd.). Wéhrend der Bearbeitung der
Aufgabe greift der Versuchsleiter so wenig wie maglich ein, damit die Kinder
in ihren metakognitiven Fertigkeiten weitgehend unbeeinflusst bleiben. Das
gezeigte Problemltseverhalten wird anhand der Sichtung der Videos durch
unabhangige Beobachter kodiert. Im Vordergrund steht die Erfassung des
gezeigten metakognitiven Verhaltens der Kinder, welches uber drei
Beobachtungskategorien ,,Monitoring* (Beobachtung des eigenen Verhaltens;
Beispielitem: CHECKING: das Kind unterbricht seine Handlungen und
vergleicht seine Figur mit der Vorlage), ,,Control* (Kontrolle des eigenen
Verhaltens: Beispielitem: SEEKING: das Kind zeigt ein Suchverhalten, wahlt
gezielt eine Schiene aus und legt diese an die Figur an) und ,Lack of
Monitoring and Control* operationalisiert wurde. Diese
Beobachtungskategorien basieren auf dem Modell des prozeduralen
Metageddchtnisses von Nelson und Narens (1990; vgl. auch Kapitel 2.1),
wobei Lack of Monitoring and Control das Fehlen von entsprechenden
Monitoring- und Kontrollaktivitaten meint (Beispielitem: OFF-TASK: das
Kind wird durch &ufere Ereignisse dermalien abgelenkt, dass es sein

Aufgabenziel aus den Augen verliert). Entsprechende Verhaltensweisen



werden von den Beobachtern immer dann codiert, wenn sie auftreten. Die
Anwendung des Beobachtersystems bedarf einer aufwendigen und intensiven
Beobachterschulung, indem die potentiellen Beobachter/Rater darin trainiert
werden, die Beobachterkategorien adaquat anzuwenden (Bryce & Whitebread,
2012). Das Ziel ist eine ausreichend hohe Beobachtertibereinstimmung, welche
fur die Genauigkeit und die Zuverlassigkeit der Kodierungen spricht
(Reliabilitat), was eine wesentliche Voraussetzung dafir ist, dass die Urteile
der Beobachter als zuverldssige Indikatoren flir die tatsachlichen

Merkmalsauspréagungen gelten (Wirtz & Caspar, 2002).

Die Train Track Task (Karmiloff-Smiths, 1979) birgt noch einen
weiteren Vorteil. Mit Hilfe eines zusatzlichen Bewertungssystems kann ferner
die Qualitdt des Endergebnisses der Problemldseaufgabe bestimmt werden
(Bryce & Whitebread, 2012; Buttner et al., 2011), welche als Leistungsmal? in
die Analysen mit einflieRen kann. Die Train Track Task hat sich bezogen auf
die Leistungsmessung im Vorschulalter als geeignet erwiesen, da die
Bearbeitung der Aufgabe eindeutige Ldsungen hervorbringt, deren Qualitét
anhand eines Kategorienschemas bewertet werden kann (Bryce & Whitebread,
2012). Die Bewertung der Qualitat der fertigen Konstruktion beriicksichtigt
wie gut sie der Vorlage entspricht. Hierflr werden wichtige Merkmale der
Konstruktion identifiziert (z.B. das richtige Zusammenfigen zweier
Kurvenschienen, ebd.). Es ist zusatzlich moglich, Punkte fiir eindeutige Fehler,
z.B. offensichtlich zusatzliche Schienen, abzuziehen (ebd.). Letztlich kénnen
mit jeder richtig nachgebauten Konstruktion jeweils sechs Punkte erreicht
werden (ebd.).

Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass nur wenig geeignete und valide
Instrumente zur direkten Erfassung der Selbstregulationsfahigkeit jungerer
Kinder existieren (Blair et al., 2005; McClelland & Cameron, 2012). Eine
Maoglichkeit, die sich zur Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens von
Vorschulkindern anbietet, ist die Beurteilung der Selbstregulationsfahigkeit
durch wichtige Bezugspersonen, wie sie Eltern oder Erzieher darstellen
(McClelland & Cameron, 2012). Deren Urteile flieRen entweder ergédnzend als
weitere Dimension bei der Bewertung der Selbstregulationsfahigkeit in die

Analysen mit ein, im Sinne einer multiperspektivischen Erfassung (Sporer &



Brunstein, 2006) oder es findet eine Evaluation auf Grundlage der
abgegebenen Urteile statt. Gerade Eltern und Erzieher verbringen die meiste
Zeit mit jungen Kindern und sind somit in der Lage, als Experten der Kinder
uber einen langeren Zeitraum hinweg objektive Urteile abzugeben (McClelland
& Cameron, 2012). Ein Instrument, das sowohl national und international zur
Beurteilung der Selbstregulationsfahigkeit von Kindergartenkinder eingesetzt
wurde, ist die sog. CHILD-Checklist (Buttner et al., 2011; Whitebread et al.,
2005, 2009). Es handelt sich hierbei um eine Ratingskala, die den Fokus auf
eine  Langzeitbeobachtung  von  Kindergartenkindern  durch  eine
Fremdeinschatzung der Erzieher gelegt hat (Bryce & Whitebread, 2012;
Buttner et al., 2011; Whitebread et al., 2005). Hierin werden Erzieher
angehalten, Kinder zu beurteilen und sich dabei auf Alltagsbeobachtungen in
den Kindertageseinrichtungen zu stutzen. Die CHILD-Checklist (Whitebread et
al., 2005, 2009) basiert auf den vier Skalen emotionale, prosoziale, kognitive
und motivationale Selbstregulation nach Bronson (2000; vgl. auch Kapitel
2.2.2), welche alltagliche Verhaltensweisen anhand entsprechender Items
(siehe Tabelle 2) abfragt. Auf einer vierstufigen Likertskala konnen die
Erzieher die Auftretenshdufigkeiten (nie, manchmal, gewohnlich, immer) der

erfragten Verhaltensweisen einschatzen.



Tabelle 2. Skalen und Items CHILD-Checklist, deutsche Version (Buttner et
al., 2011)

Emotionale Skala

Das Kind kann uber eigenes und fremdes Verhalten und dessen Konsequenzen nachdenken.
Das Kind geht neue Aufgaben sicher an.

Das Kind kann seine Aufmerksamkeit kontrollieren und Ablenkungen widerstehen.

Das Kind beobachtet Fortschritte und sucht in angemessener Weise Hilfe.

Das Kind halt Schwierigkeiten stand.

Prosoziale Skala

Das Kind handelt aus, wann und wie Aufgaben zu erledigen sind.

Das Kind kann soziale Probleme mit Gleichaltrigen 1ésen.

Das Kind teilt und wechselt sich eigenstandig ab.

Das Kind engagiert sich bei eigenstandigen kooperativen Aktivitaten mit Gleichaltrigen.

Das Kind ist sich den Gefiihlen anderer bewusst, hilft ihnen und tréstet sie.

Kognitive Skala

Das Kind ist sich den eigenen Starken und Schwéchen bewusst.

Das Kind kann daruiber sprechen, wie etwas gemacht oder was gelernt wurde.
Das Kind kann Uber geplante Aktivitaten sprechen.

Das Kind kann begriindete Wahlen und Entscheidungen treffen.

Das Kind stellt Fragen und macht Antwortvorschlége.

Motivationale Skala

Das Kind findet eigene Lésungen ohne Hilfe Erwachsener.




Das Kind entwickelt eigene Wege, Aufgaben zu erledigen.
Das Kind initiiert Aktivitaten.
Das Kind kann eigene Aufgaben und Ziele planen.

Das Kind erfreut sich am Lésen von Problemen.

Die CHILD-Checklist wurde im Kontext bereits durchgefuhrter
Validierungsstudien einer Itemanalyse unterzogen und es zeigte sich, dass die
Skalen zufriedenstellende Werte beziglich ihrer internen Konsistenz aufweisen
(Buttner et al., 2011; Whitebread et al., 2009), so dass man von einem reliablen
Instrument sprechen kann. Weiterfiihrende Analysen stellen allerdings die
Validitat des Instruments in Frage, weshalb die Forderungen laut wurden, die
dem Instrument zugrundeliegende Struktur einer weiteren Analyse zu
unterziehen (Bdttner et al, 2011). Diese Forderung ist durchaus berechtigt,
denn die Giltigkeit und somit die Validitédt eines Instruments kann in Frage
gestellt werden fiir den Fall, dass die zugrunde gelegte Struktur nicht haltbar ist
(Winne & Perry, 2000). Angesicht der hohen Bedeutung des selbstregulierten
Lernverhaltens im Vorschulalter und der damit verbundenen Forderung einer
frihen Forderung scheint es notwendig Verfahren zu etablieren, die das
selbstregulierte Lernen der Kinder reliabel und valide erfassen. Die bisherigen
Befunde zeigen allerdings einen weiteren Forschungsbedarf auf, weshalb sich
im Rahmen dieser Dissertation auch mit der Frage der Erfassung und dem
Einsatz der CHILD-Checklist als valides Instrument befasst wurde (siehe
Studie I).



3 Ableitung der Studien

Aufbauend auf den bisherigen empirischen Befunden und dem
dargelegten theoretischen Rahmen besteht die Ubergeordnete Zielsetzung der
Dissertation in der Forderung des selbstregulierten Lernens durch eine direkte
und indirekte Strategievermittlung in den Phasen Handlungsplanung,
Handlungsdurchfuhrung und —reflexion (vgl. Zimmerman, 2000). Inhaltlich
baut diese Arbeit zum einen auf dem sozial-kognitiven Prozessmodell der
Selbstregulation nach Zimmerman (2000) und zusatzlich auf den Erkenntnissen
des Selbstregulationsansatzes nach Bronson (2000a) auf. Es wurde dargelegt
(vgl. Kapitel 2.2), dass beide genannten Modelle dazu verwendet werden
kdnnen, das selbstregulierte Lernverhalten zu beschreiben. Daruber hinaus
birgt das sozial-kognitive Prozessmodell nach Zimmerman (2000) den Vorteil,
dass die beschriebenen drei Phasen mit den inhdrenten Strategien die
Maoglichkeit eroffnen, Lernprozesse strukturieren und die verschiedenen
Prozesse einer kontinuierlichen Anpassung und Optimierung des
Lernverhaltens unterziehen zu kénnen (Venitz & Perels, 2018). Aufbauend auf
dieser Strukturierung wurden Interventionsmalinahmen zur Forderung
selbstregulierter Lernprozesse konzipiert. Bronsons Selbstregulationsansatz
(2000) beruicksichtigt daneben die essentiellen entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen von Vorschulkindern, die sich auf die beschriebenen drei
Phasen und jeweiligen Komponenten des Prozessmodells (Zimmerman, 2000)
ubertragen lassen (vgl. Kapitel 2.3.1).



Die Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens bei Kindern im
Vorschulalter birgt aufgrund der entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen einige Besonderheiten (vgl. Kapitel 2.3). Aufgrund des
fehlenden Schriftsprachenerwerbs und der teilweise weniger ausgepréagten
verbalen Kompetenz kann ein Grofteil der gdngigen Verfahren nicht eingesetzt
werden (Sporer & Brunstein, 2006). Bislang konzentrierte man sich bei der
Erforschung des selbstregulierten Lernens auf die Zielgruppen ab dem
lesefahigen Alter, weshalb Interview-, Fragebogen- oder Tagebuchverfahren
problemlos eingesetzt werden konnten. Die Zielgruppe der Vorschulkinder
bedarf zum einen eine Konzentration auf nicht schrift- und sprachgebundene
Verfahren, zudem ist der Elementarbereich bezlglich der Erforschung zugleich
unterreprasentiert, was dazu fuhrt, dass nur sehr wenig etablierte Instrumente
fur diese Altersklasse existieren, die zu Erfassung des fruhkindlichen
Lernverhaltens eingesetzt werden konnen. Ein Verfahren, das sich als geeignet
flr das Vorschulalter erwiesen hat, ist das Rating- oder Beurteilungsverfahren
(Sporer & Brunstein, 2006). Whitebread und Kollegen (Whitebread et al.,
2009) konzipierten eine Ratingskala (CHILD-Checklist, ebd.) mit Hilfe derer
Erzieher das selbstregulierte Lernverhalten von Kindergartenkindern beurteilen
konnten (vgl. Kapitel 2.5.3.1). Buttner et al. (2011) Ubertrugen die Ratingskala
im Rahmen einer Validierungsstudie auf den deutschsprachigen Raum und
fanden Hinweise darauf, dass es sich bei der CHILD-Checklist (Whitebread et
al., 2009) um ein reliables Instrument handelt. Bezlglich der Validitat des
Instruments fanden sie allerdings keine klaren Ergebnisse, weshalb sie
empfehlen, dieses Instrument weiteren Analysen zu unterziehen. Aus diesem
Grund besteht eine zentrale Zielsetzung dieser Dissertation darin, die CHILD-
Checklist einer weiteren Validitatsprifung zu unterziehen und u.a. die dem
Instrument zugrunde gelegte inhaltliche Struktur konfirmatorisch zu
uberprufen (vgl. Studie I, siehe Dorr & Perels, 2018).

Ausgehend von der Definition des selbstregulierten Lernens und der
Erlauterung der wesentlichen Komponenten (vgl. Kapitel 2.1) wurde dargelegt,
dass der Komponente der Metakognition bezliglich des selbstregulierten
Lernens eine besondere Bedeutung zukommt (Dinsmore et al., 2008; Winne,

2018). Die metakognitive Komponente stellt eine wichtige VVoraussetzung fur



das selbstregulierte Lernen dar und sieht Uberwachungs- und Kontrollprozesse
als essentiell fur das selbstregulierte Lernen an (siehe auch Winne & Hadwin,
2008). Aufgrund der hohen Relevanz der metakognitiven Komponente fur das
selbstregulierte Lernen bestand die zweite Zielsetzung in der Férderung und
Evaluation fruhkindlicher, metakognitiver Aktivitaten, insbesondere der
metakognitiven Uberwachungs- und Kontrollaktivitaten (Winne & Hadwin,
2008) (vgl. Studie I1; Dorr & Perels, submitted)).

Es wurde erldutert, dass bei der Trainingskonzeption auf das sozial-
kognitive Prozessmodell nach Zimmerman (2000) zurlickgegriffen wurde. Die
im Kontext der Dissertation konzipierten direkten InterventionsmaRnahmen fir
Vorschulkinder beziehen sich indessen auf die (sprachliche) Vereinfachung des
Modells in ,,Planen* (Handlungsplanung), ,,Arbeiten“ (Handlungsausfiihrung)
und ,,Uberpriifen” (Selbstreflexion) (in Anlehnung an den Plan-Do-Review-
Prozess nach Weikart, Rogers, Adcock & McClelland, 1971; s.a. Shouse,
2000). So werden die Kinder bei jeder Problembearbeitung dazu angeleitet,
sich zunéchst zu Uberlegen (préaktional), wie eine mdégliche Problemlésung
aussehen kann, diese (und evtl. auch alternative LOsungsstrategien)
auszuprobieren (aktional) und ihr Ergebnis zu reflektieren und zu bewerten
(postaktional). Dieses Vorgehen im Sinne der Selbstregulation bildet den Kern
der Intervention. Die Trainingsthemen an sich dienen dagegen in erster Linie
dazu, das selbstregulierte Lernen anhand einer alltagsnahen und altersgerechten

Fragestellung zu erlernen und einzudiben.

Die Ausfihrungen in Kapitel 2.3.2 haben verdeutlicht, dass die
Bezugspersonen der Vorschulkinder aufgrund des noch grofRen Einflusses in
der Entwicklung von Lernkompetenzen bezliglich der
InterventionsmaBnahmen mit einbezogen werden sollten. Aus diesem Grund
wurden zu den direkten Fordermdoglichkeiten zusatzlich Strategien formuliert,
mit Hilfe derer die Eltern und Erzieher VVorschulkinder daruber hinaus in der
Entwicklung ihres selbstregulierten Lernverhaltens unterstiitzen kénnen. In der
Formulierung der Unterstlitzungsstrategien wurde Bezug auf géngige
Instruktions- und Trainingsmethoden genommen (vgl. Kapitel 2.4.3), unter
Berticksichtigung der kognitiven und metakognitiven Kompetenzen der

Vorschulkinder. Im Gesamten handelt es sich bei den verwendeten Strategien



um solche, die in der Altersgruppe der Vorschulkinder bereits implementiert
werden kdnnen, um die Komponenten selbstregulierten Lernens zu fordern, da
sie Uber alle drei Phasen hinweg den entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen (vgl. Kapitel 2.3) und den jeweiligen Rahmenbedingungen
(vgl. Kapitel 2.4.2) gentigen. In der Phase des Planens stellt beispielsweise die
Zielsetzung eine grundlegende Fertigkeit dar, welche in der Interaktion mit
dem Kind durch das gemeinsame, konkrete Vereinbaren von Zielen und den
damit verbundenen Zeitrahmen sowie die gemeinsame Planung des VVorgehens
gezielt gefordert werden kann. In der Phase des Arbeitens ist die
Selbstkontrolle  von besonderer Bedeutung, fiir die metakognitive
Kontrollstrategien notwendig sind (Winne & Perry, 2000), welche z.B. mit
Hilfe des metakognitiven Dialogs (Pramling, 1988) angeregt werden kdnnen.
In der Phase des Uberpriifens stehen die Selbstbewertung sowie die
darauffolgende Selbstreaktion (Hasselhorn & Labuhn, 2008; Zimmerman,
2000) im Fokus. Zur Entwicklung gunstiger Attributionsmuster (Heckhausen,
2013) und Bezugsnormen (Rheinberg, 2001; Ziegler & Heller, 1998) kann
beispielsweise im Rahmen einer gemeinsamen Analyse des Lernverhaltens
beigetragen werden. Es wurde klar herausgestellt, dass die Bezugspersonen bei
Kindern im Vorschulalter eine besondere Rolle innehaben, die man sich im

Zuge der InterventionsmaBnahmen zu Nutze machen kann.

Da es insgesamt nur wenige Ansatze zur FoOrderung fruhkindlicher
selbstregulierter Lernprozesse gibt, die zum einen direkt an der Zielgruppe der
Vorschulkinder ansetzen und gleichzeitig auch die Bezugspersonen
bertcksichtigen, befasst sich Studie Il (siehe Dorr & Perels, in press) mit der
Konzeption und Evaluation von direkten und indirekten Interventionsansétzen
zur expliziten Forderung selbstregulierter Lernprozesse im Vorschulalter. In
Studie Il wurden die direkten und indirekten Interventionen systematisch
kombiniert, wobei &hnlich wie bei Studie Il der Frage nachgegangen wurde,
welche der sich aus der Kombination ergebenden Trainingsbedingungen die
Effektivste darstellt. Im folgenden Kapitel sollen die jeweiligen
Fragestellungen, sowie das methodische Vorgehen bei der Beantwortung der

Forschungsfragen genauer erldautert werden.



3.1 Ableitung der Forschungsfragen

3.1.1 Studiel

Das Ziel der ersten Studie® war es, eine Ratingskala zur Beurteilung des
selbstregulierten Lernverhaltens von fiinf- bis siebenjéhrigen Vorschulkindern
auf ihre testtheoretische Gite hin zu Uberprifen. Als Ratingskala diente die aus
dem CIndLE Projekt stammende CHILD-Checklist (Bdttner et al., 2011,
Whitebread et al.,, 2009), ein Instrument, das basierend auf dem
Selbstregulationsansatz  von Bronson (2000a) eine Beurteilung der
Selbstregulationsfahigkeit von Kindergartenkindern durch Erzieher ermdglicht,
basierend auf Beobachtungen in den jeweiligen Einrichtungen. Bdttner et al.
(2011) haben dieses Instrument auf den deutschsprachigen Raum ubertragen
und im Rahmen einer Validierungsstudie Ubersetzt. Im Zuge der vorliegenden
Dissertation wurde die CHILD-Checklist (ebd.) zusatzlich an die Stichprobe
der Eltern adaptiert, um auch ihre Einschétzung als weitere Dimension bei der
Beurteilung des selbstregulierten Lernverhaltens der Vorschulkinder im
hauslichen Alltag mit einflieen lassen zu kénnen. Die Ergebnisse der Studie
um Buttner et al. (2011) konnten zeigen, dass es sich bei der CHILD-Checklist
insgesamt um ein reliables Instrument handelt, das hinsichtlich der internen
Konsistenz zufriedenstellende Werte aufzeigt. Bezuiglich der Uberpriifung der
Validitat werden allerdings unklare Ergebnisse berichtet (ebd.). Die Autoren
schlagen deswegen weiterfihrende Validitatsanalysen vor, hier insbesondere
eine Uberpriifung der dem Instrument zugrunde gelegten Struktur aus den vier
Komponenten der Selbstregulation nach Bronson (2000a). Aufbauend auf den
Ergebnissen der Studie von Buttner et al., (2011) lautet die Forschungsfrage
der vorliegenden Studie deswegen, ob es sich bei der adaptierten Version der
CHILD-Checklist sowohl fur Erzieher als auch fir Eltern um ein reliables und
valides Instrument zur Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens von

Vorschilern handelt und ob sich die dem Instrument zugrunde gelegte vier-

* Dorr. L. & Perels, F. (2018). Multiperspektivische Erfassung der Selbstregulationsfahigkeit
von Vorschulkindern. Friuhe Bildung, 7(2), 98-106. https://doi.org/10.1026/2191-
9186/a000359



faktorielle Struktur konfirmatorisch bestatigen l&sst. Zur testtheoretischen
Uberpriifung sollen zum einen Aussagen Uber die Reliabilitatsaspekte getroffen
werden, hierfir werden die interne Konsistenz der eingesetzten Skalen
emotionale Selbstregulation (Emotion), prosoziale Selbstregulation (Prosozial),
kognitive Selbstregulation (Kognition) und motivationale Selbstregulation
(Motivation) Uberpruft. Zusatzlich werden im Sinne der Konstruktvalidierung
die jeweiligen Daten der Eltern und Erzieher in einer Multitrait-
Multiinformant-Matrix (MTMI, vgl. Moosbrugger & Kelava, 2007)
zusammengefugt, um maogliche Zusammenhange analysieren zu konnen.
Letztlich wird zur Uberpriifung der faktoriellen Struktur der Instrumente im
Sinne einer Konstruktvalidierung die den Instrumenten zugrundeliegende vier-
faktorielle Struktur durch eine konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) in
MPlus (Version 7; Muthén & Muthén, 1998-2012) uberprift, ebenfalls
getrennt flr die Stichproben der Eltern und Erzieher.

3.1.2 Studie ll

Studie 11° befasst sich mit den Effekten von direkten und indirekten
Trainings metakognitiver F&higkeiten im Kontext des selbstregulierten
Lernverhaltens von Vorschulkindern. Im Fokus dieser Studie steht die Frage
nach der Maglichkeit, metakognitive Uberwachungs- und Kontrollaktivitaten
bei Kindern im Vorschulalter zu trainieren. Zudem soll der Frage
nachgegangen werden, welche Trainingsbedingung zur Fo6rderung der
metakognitiven Aktivitdten fur Vorschulkinder am effektivsten ist. Es wird
davon ausgegangen, dass eine Kombination aus direkten und indirekten
Interventionen den grofRten Zugewinn an metakognitiven Kompetenzen zur
Folge hat. Die Annahme lautet, dass Vorschulkinder, die eine konsistente
Unterstitzung durch ihre engsten Bezugspersonen im Kindergarten und zu
Hause erfahren, die besten Ergebnisse erzielen (Fuchs et.al., 2003; Otto, 2007,
Perels et al., 2009b). Weiterhin wird untersucht, ob eine Verbesserung der

metakognitiven Fahigkeiten zu einer Steigerung der Leistung hinsichtlich einer

® Dérr L. & Perels, F. Improving metacognitive abilities as an important prerequisite for self-
regulated learning in preschool children. International Electronic Journal of Elementary

Education (Manuscript submitted for publication).



Problemlésungsaufgabe fuhrt. Ausgehend wvon der Annahme, dass
Metakognition  einerseits eine  Voraussetzung fir  selbstreguliertes
Lernverhalten ist (Boekaerts 1999) wund andererseits der positive
Zusammenhang zwischen selbstreguliertem Lernen und Leistung postuliert
wird (Butler, Perry & Schnellert, 2017; De Corte, Mason, Depaepe und
Verschaffel 2011; Hidi & Ainly, 2008), ist davon auszugehen, dass sich die
Interventionen auch positiv auf die Ergebnisse der Problemléseaufgabe der
., Train Track Task“ niederschlagen (Bryce & Whitebread, 2012), welche als
Leistungsmal in die Analysen mit einfliel3t ( siehe Blair & Razza, 2007).

3.1.3 Studie NI

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule stellt eine wichtige
Phase in Bezug auf die Entwicklung der Lernkompetenzen junger Kinder dar
(Larkin, 2010), weshalb eine friihzeitige Férderung von Lernkompetenzen wie
dem selbstregulierten Lernen sinnvoll scheint. Die Altersklasse der
Vorschulkinder  bedarf allerdings der Bertcksichtigung  wichtiger
entwicklungspsychologischer Voraussetzungen und zusétzlich spielt der
positive Einfluss der Erzieher als wichtige Bezugspersonen bei der
Entwicklung lernmethodischer Kompetenzen, wie dem selbstregulierten
Lernen, eine groRe Rolle. Aus diesem Grund wurde im Rahmen der dritten
Studie® ein Interventionsprogramm sowohl fiir Vorschulkinder als auch fiir die
Erzieher der Kinder konzipiert und evaluiert. Hierfur wurde ein altersgerechtes
Training konzipiert und zur Evaluation auf geeignete Messinstrumente
zurlickgegriffen, die den Anforderungen dieser Altersklasse gerecht werden.
Die Studie verfolgt eine direkte Intervention speziell fir Vorschulkinder und
eine indirekte Intervention fiir ihre Erzieher. Im Rahmen dieser Studie wurden
beide Ansétze in einem 2x2-Design systematisch kombiniert, was letztendlich
in vier Trainingsbedingungen resultiert: ein Training fir Vorschulkinder und
Erzieher, ein Training nur fur Vorschulkinder, ein Training nur fur die Erzieher

und eine Gruppe ganz ohne Training (Kontrollgruppe). Das Ziel der Studie IlI

® Dorr, L. & Perels, F. (2019): Improving young children’s self-regulated learning using a
combination of direct and indirect interventions. Early Child Development and Care. Retrieved
from https://doi.org./10.1080/03004430.2019.1595608



(Dorr & Perels, 2018) war es, die Wirksamkeit der verschiedenen
Interventionsansatze zur Forderung des selbstregulierten Lernens im
Vorschulalter vergleichend zu evaluieren. Es sollte tberprift werden, ob die
Kombination der direkten und indirekten Interventionen besonders forderlich
auf die fruhkindlichen Lernprozesse wirkt und sich dieser Effekt auch
zusatzlich positiv auf ein kindgerechtes Leistungsmal} auswirkt. Es wurde
ferner davon ausgegangen, dass die unterstiitzenden Interaktionen zwischen
den Erziehern sowie ein gleichzeitiges direktes Training mit VVorschulkindern
am effektivsten sind (Perels et al., 2009b; Whitebread et al., 2005). Konkret
bedeutet dies, dass Kinder der kombinierten Bedingung (gleichzeitiges
Training der Kinder und der Erzieher) bessere Ergebnisse zeigen sollten als
Kinder der Einzelbedingungen (entweder nur die Kinder oder nur die Erzieher
wurden trainiert) und letztlich Kinder aller Trainingsbedingungen bessere
Ergebnisse zeigen als die Kinder aus der Kontrollgruppe.

3.2 Methodisches VVorgehen

3.2.1 Studiel

Die testtheoretische Uberpriifung der CHILD-Checklist, die in einer
adaptierten Version eingesetzt wurde, um das selbstregulierte Lernverhalten
von Vorschulkindern durch ihre Erzieher und Eltern beurteilen zu konnen,
verlief in mehreren Schritten. Die Aufbereitung der Daten sowie die
Datenanalyse wurde zum grofiten Teil mit dem Statistikprogramm SPSS
(Version 24.0; IBM SPSS) durchgefuhrt. So sollten zu Beginn Aussagen zur
Messgenauigkeit (Reliabilitdt, Moosbrugger, 2007) der CHILD-Checklist und
der ihr zugrunde gelegten Skalen getroffen werden. Das Ausmal} der
Reliabilitat wird mit dem Reliabilitatskoeffizienten angegeben, der den Anteil
der wahren Varianz an der Gesamtvarianz der Testwerte bestimmt
(Moosbrugger, 2007). Zur Bestimmung der Reliabilitdit wurde auf die
Konsistenzanalyse zurtickgegriffen und die interne Konsistenz der eingesetzten
Items aus den Skalen Emotion, Prosozial, Kognition und Motivation (vgl.
Bronson, 2000a) Uberprift, wobei jedes einzelne Item aus den vier Skalen als
eigenstandiger Testteil betrachtet wird (Moosbrugger & Kelava, 2007). Die
interne Konsistenz (a-Koeffizient) fallt umso hoher aus, je starker die Testteile



untereinander positiv korrelieren (Cronbach, 1951). Die
Zusammenhangsstruktur der Items gibt also Aufschluss tber die interne
Konsistenz des Testverfahrens. Der Reliabilitatskoeffizient kann dabei Werte
zwischen Null und Eins annehmen (0 < Rel.> 1; vgl. Moosbrugger & Kelava,
2007). Betragt der Wert Null bedeutet dies, dass ein Testergebnis
ausschlieBlich durch Messfehler zustande gekommen ist, nimmt der Wert
dagegen Eins an, ist das Ergebnis frei von Messfehlern. Es gilt, dass der a-

Koeffizient den Wert von 0.7 nicht unterschreiten sollte (ebd.).

In einem zweiten Schritt wurde die Konstruktvaliditat der eingesetzten
Ratingskala uberpruft. Mit Konstruktvaliditét ist gemeint, dass das gemessene
Merkmal eines Tests theoretisch fundiert ist, d.h., man geht der Frage nach, ob
von den in einem Test formulierten Items tatsachlich auf die Auspragung einer
latenten Variable geschlossen werden kann (Moosbrugger & Kelava, 2007).
Zur Uberpriifung wird auf eine Multitrait-Multiinformant-Analyse (MTMI)
zurlickgegriffen. Multiinformant heillt diese Analyse deswegen, da zur
Beurteilung eines bestimmten Merkmals, hier das selbstregulierte
Lernverhalten der VVorschulkinder, verschiedene Beurteiler (Informanten), hier
Erziener und Eltern der Vorschulkinder, herangezogen wurden, (vgl.
Schermelleh-Engel & Schweizer, 2007). Hierfur wurden die Daten der Eltern
und Erzieher in einer Multitrait-Multiinformant-Matrix zusammengefugt (vgl.
Abb. 4), um mogliche Zusammenhénge zu analysieren. Nach Campbell und
Fiske (1998) sind zwei Kriterien ausschlaggebend, die die Konstruktvaliditét
eines Instrumentes bestimmen: die konvergente und die diskriminante
Validitat. Konvergente Validitat liegt immer dann vor, wenn die Monotrait-
Heteroinformant-Korrelationen (Validitatsdiagonale, vgl. Abb. 4) zwischen
denselben Konstrukten (hier das selbstregulierte Lernen, operationalisiert tber
die vier Komponenten nach Bronson (2000a): emotionale, motivationale,
prosoziale und kognitive Selbstregulation), die mit verschiedenen Methoden
oder durch verschiedene Informanten (in diesem Fall die Erzieher und Eltern
der Vorschulkinder) erfasst wurden, hoch und signifikant von Null verschieden
sind (Campell & Fiske, 1998; Schermelleh-Engel & Schweizer, 2007). Von
diskriminanter Validitat spricht man, wenn die Messung der verschiedenen

Konstrukte durch den gleichen Informanten nicht oder nur gering miteinander



korrelieren (Schermelleh-Engel & Schweizer, 2007). Hier sind wiederum zwei
Bedingungen von Bedeutung (vgl. auch Abb.4): (1.) die Validitatskoeffizienten
der Validitatsdiagonalen (Monotrait-Heteroinformant-Korrelationen) sollten
hoher ausfallen als die Heterotrait-Heteroinformant-Korrelationen und (2.) die
Monotrait-Heteroinformant-Korrelationen sollten signifikant gréRer sein als die
Heterotrait-Heteroinformant-Korrelationen,  wéhrend  die  Heterotrait-
Heteroinformant-Korrelationen insgesamt den geringsten Wert aufweisen
sollten (ebd.).
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Abbildung 4. Schema der Multitrait-Multiinformant-Matrix fur die Informanten
(A, B, C) und die Traits (1, 2, 3)" nach Schermelleh-Engel & Schweizer
(2007)

Zur Analyse soll die Multitrait-Multiinformant-Matrix mit den
jeweiligen Daten der Eltern und Erzieher nach den oben genannten Vorgaben
beurteilt werden (Campell und Fiske, 1998).

Zur weiteren Uberpriifung der eingesetzten Ratingskala wurde eine
konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA; vgl. ebd.) in MPlus7 (Muthén &
Muthén, 2012) durchgefiihrt. Die CFA wird héaufig als Verfahren zur
Bestimmung der Konstruktvaliditat herangezogen, da sie einige Vorteile
gegenliber der Multitrait-Multiinformant-Analyse hat: sie kann zum einen
prazise Guteindizes der Modellschatzung liefern (z.B. Chi-Quadrat-Test), sie
kann detaillierte Informationen zur Beurteilung konvergenter oder
diskriminanter Validitat ausgeben (z.B. Faktorladungen) und letztlich zerlegt
sie die gesamte Varianz in Trait-, Method- und Erroranteile durch die
Quadrierung der jeweiligen Faktorladungen (Moosbrugger & Kelava, 2007).
Die konfirmatorische Faktorenanalyse ist ein inferenzstatistisches Verfahren
zum Umgang mit manifesten und latenten Variablen, sie stellt somit einen
Spezialfall der Strukturgleichungsmodellierung dar (Kline, 2005; Moosbrugger
& Schermelleh-Engel, 2007). Mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse wird
also gepruft, ob zwischen den im Rahmen der Studie ermittelten Daten und
einem theoretischen Modell, das auf dem Selbstregulationsansatz nach
Bronson (2000a) aufbaut, eine hinreichende Ubereinstimmung herrscht, oder
ob aufgrund fehlender Ubereinstimmung das Modell verworfen werden muss
(Hu & Bentler, 1999). Die Passung des Modells wird bestimmt durch die
Anpassungsgute, welche sich in den Modellfits (Moosbrugger & Kelava, 2011)
niederschlagen. Zur Interpretation dieser Modellfits gibt es zwei
Maoglichkeiten, zum einen koénnen sie inferentiell Gber den Chi-Quadrat Test

(") beurteilt werden oder zum anderen anhand weiterer Fit-Indizes

" Anmerkung: die schattierten Blocke sind die Monomethod-Blécke, die iibrigen Blécke bilden
die Heteromethod-Bldocke; mit Rel werden die Reliabilitdtskoeffizienten bezeichnet, die

Koeffizienten der Validitatsdiagonalen sind fett gedruckt.



(Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003). Der »* - Test vergleicht
die Kovarianzmatrix eines spezifizierten Modells mit einer Kovarianzmatrix
der geschatzten Population. Die Nullhypothese lautet dabei, dass beide
Kovarianzmatrizen miteinander tbereinstimmen (Christ & Schliter, 2012). Ein
signifikanter »°> ~Wert wiirde somit gegen die Passung des Modells sprechen.
Allerdings ist das Signifikanzniveau des Tests abh&ngig von der
StichprobengroRe. Deshalb wird der ¥ haufig als deskriptives AnpassungsmaR
herangezogen, indem er durch die Anzahl der Freiheitsgrade dividiert wird
(//df; Kline, 2005). Der daraus resultierende Wert sollte hierbei méglichst
klein werden und in einer 2:1 Relation zu den Freiheitsgraden stehen (* < 2df.,
ebd.). Aufgrund der Abhéngigkeit von der Stichprobengroe sollten die
Ergebnisse des y* - Tests deshalb in Kombination mit weiteren Fit-Indizes
interpretiert werden. So sollten nach Kline (2005) neben dem y* noch
mindestens drei weitere Gutemalle berticksichtigt werden. Ein solches
Gutemal? stellt zum Beispiel der Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) dar, ein MalR zur Beurteilung der ungefédhren Passung eines
Messmodells. Der RMSEA kann Werte zwischen Null und Eins annehmen,
wobei der Wert flr einen guten Modellfit moglichst nahe Null sein sollte
(Christ & Schluter, 2012). Der SRMR (standardized root mean square residual)
gibt zusétzlich Auskunft Gber den Mittelwert der Differenz zwischen den
beobachteten und geschétzten Korrelationen und variiert ebenfalls zwischen
Null und Eins, ein Wert < 0.08 zeigt jedoch bereits einen akzeptablen Modellfit
an (ebd.). Der Comparative Fit Index (CFI) vergleicht das Modell hingegen mit
einem Modell mit unkorrelierten Variablen (Nullmodell) und kann ebenfalls
Werte zwischen Null und Eins annehmen, wobei hier Werte > 0.9 auf einen
guten Modellfit hinweisen (ebd.). In Tabelle 3 sind die Kennwerte und ihre
entsprechenden Cut-Offs noch einmal zusammengefasst.

Tabelle 3. ausgewéhlte Fit-Indizes und ihre Cut-Offs (nach Brown & Cudeck,
1993; Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003)

gute Passung adaquate Passung

RMSEA <0.05 <0.08

SRMR <0.05 0.05<SRMR <0.10




CFI >0.97 0.950 > CFI > 0.969

x’1df 0.00 < y*/df < 2.00 2.01 < »*/df < 3.00

Anmerkung: df = degrees of freedom, CFI = comparative fit index, RMSEA =root mean square
error of approximation, SRMR = standardized root mean square residual.

3.2.2 Studie Il

Die zentrale Forschungsfrage der zweiten Studie lautet, ob es mdglich
ist, metakognitive  Kontrollaktivitaten, im speziellen metakognitive
Monitoring- und Kontrollstrategien, bei Kindern im Vorschulalter zu
verbessern. Die Studie folgt insgesamt einem 2 x 5 faktoriellen Design unter
der Berlcksichtigung von vier Experimentalgruppen (kombinierte Bedingung
mit Trainings fiir Kinder, Eltern und Erzieher (CPT), Trainings fur Kinder und
Erzieher bzw. fur Kinder und Eltern (CT/CP), ein reines Kindertraining (C))
und einer Kontrollgruppe (CG). Die Messung der abhangigen Variablen
»monitoring“, ,.control”, ,lack of monitoring and control“ und eines
zusétzlichen Leistungsmales ,,Leistung® erfolgt zu zwei Messzeitpunkten, vor
und nach dem Training. Aus der Kombination der Bedingungen ergibt sich
demnach die Frage, welche der vier Trainingsbedingungen hierbei am
effektivsten ist. Alle anstehenden Analysen wurden mit dem Statistikprogramm
SPSS (Version 24.0; IBM SPSS) durchgefihrt.

Vor der Uberpriifung der zentralen Forschungsfrage wurden die
Gruppen zunédchst mit Hilfe einer univariaten ANOVA (ANalysis Of
VAriance; Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2017) auf eventuell vorherrschende
Gruppenunterschiede untersucht. Sollten die Gruppen beziglich der
unabhéngigen Variablen signifikante Gruppenunterschiede aufzeigen, schlagen
Bortz & Schuster (2011) als Alternative zur ANOVA das Verfahren der
Kovarianzanalyse (ANCOVA) vor, wobei die Prétestwerte der abhangigen
Variable als Kovariate mit in die Analyse einflieBen (Volkle & Erdfelder,
2010). Die Durchfuhrung einer ANCOVA hat den Vorteil, dass der Einfluss
einer Drittvariablen statistisch kontrolliert werden kann, was die verbleibende
Fehlervarianz reduziert und somit die Wahrscheinlichkeit erhoht, tatséchlich
existierende Effekte auszumachen (ebd.). Die Anwendung einer ANOVA bzw.

ANCOVA st allerdings an bestimmte Voraussetzungen gebunden. So sollte



eine Normalverteilung der Residuen sowie Varianzhomogenitat vorliegen
(Bortz & Schuster, 2011). Eine Prifung auf Normalverteilung findet anhand
des Kolmogorov-Smirnov-Tests (KS-Anpassungstest; Eid et al., 2017) statt.
Die Annahme der Normalverteilung ist nicht verletzt, wenn die Signifikanz
einen Wert von p > 0.05 annimmt. Zur Uberpriifung der Varianzhomogenitat
kdnnen die Daten einem F-Test auf Varianzgleichheit (Levene-Test, vgl. Eid et
al., 2017) unterzogen werden. Weist dieser Test einen Signifikanzwert p > 0.05
auf, wird die Varianzgleichheit nicht abgelehnt und die Voraussetzung auf
Varianzhomogenitat ist erfullt. Die Effektstarken fur die Varianzanalysen
wurden mit dem aus den Fehlerquadratsummen berechneten partiellem Eta-
Quadrat (1p%) angegeben, ein MaB, das die GroBe und die Richtung eines
Unterschieds bzw. eines Zusammenhangs angibt (Rasch, Friese, Hoffmann &
Naumann, 2010). Effektgrof3en wie dieses sind essentiell zur Interpretation der
statistischen Analyseergebnisse. Zur Interpretation werden folgende Grenzen
festgelegt: bei Werten < 0.06 spricht man von einem kleinen Effekt, liegt der
Wert zwischen 0.06 und 0.14 handelt es sich um einen mittleren Effekt und
Werte > 0.14 zeigen einen starken Effekt (Cohen, 1988).

Eine Uberprifung der festgelegten Hypothesen und der Frage, welche
Trainingsbedingung am effektivsten ist, fand unter Anwendung einer
univariaten ANOVA mit entsprechend der spezifischen Hypothesen geplanten
Kontrasten fur den A-priori-Vergleich der funf Trainingsbedingungen statt. Die
Kontrastanalyse stellt ein Alternativverfahren zur Varianzanalyse dar, welches
die statistische Untersuchung gerichteter Hypothesen fokussiert und ahnlich
berechnet wird wie eine ANOVA (siehe Sedimeier & Renkewitz, 2008). Es
handelt sich um einen Vergleich von Varianzen, die Fehlervarianz ist dabei
identisch mit der Fehlervarianz der ANOVA, wobei die Varianz zwischen den
Gruppen ersetzt wird durch die Varianz des Kontrastes. Der Kontrast selbst
legt einen spezifischen Effekt der unabhangigen Variable fest, es wird also
bestimmt, wie sich die Mittelwerte verschiedener Gruppen unterscheiden
(Alternativhypothesen). Die Alternativhypothese pruft, ob die gefundenen
Mittelwerte mit einem vorab festgelegten Muster Ubereinstimmen. Um dies
berechnen zu konnen, missen die Kontraste mit sog. Lambda-Gewichten

eingestuft werden, indem theoretische Mittelwerte fur jede einzelne Gruppe auf



Basis der bestehenden Hypothesen gebildet werden. Diese Gewichte miissen in
der Summe immer Null ergeben. Die Kontrastanalyse zieht von diesen
theoretischen Mittelwerten die Gesamtmittelwerte ab (Lambda). Der Vorteil
der Kontrastanalyse liegt also in der Erhéhung der Teststarke aufgrund der
praziseren Hypothesenpriifung und in der Berechnung von interpretierbaren
Effektgroflen (ebd.). Die Effektstarken fir die hier formulierten Kontraste
wurde mit Cohens d angegeben (Cohen, 1969). Cohens d wird als
Effektstarkemall fir den Vergleich von zwei Mittelwerten verwendet,
berechnet wird d aus der Differenz der beiden Mittelwerte geteilt durch die
Standardabweichung der Kontrollgruppe. Hierbei zeigt ein Wert < 0.5 einen
kleinen Effekt, zwischen 0.5 und 0.8 spricht man von einem mittleren Effekt
und Werte darlber gelten als groRRer Effekt (Cohen, 1988).

3.2.3 Studie HI

Ziel der dritten Studie ist es, die Wirksamkeit verschiedener
Interventionsansétze zu evaluieren. So soll der Frage nachgegangen werden, ob
die Kombination von Interventionen (ein gleichzeitiges Training von Kindern
und Erziehern) hierbei besonders forderlich auf das selbstregulierte
Lernverhalten der Vorschulkinder wirkt und ob es sich zusétzlich positiv auf
ein kindgerechtes Leistungsmaf auswirkt. Die Kombination einer direkten und
einer indirekten Intervention fiihrt zu einem 2 (Training fir Vorschulkinder ja /
nein) x 2 (Training flr Erzieher ja / nein) -Design mit drei experimentellen
Gruppen ((a) Training mit Vorschulkindern und Erzieher (CT), (b) Training
nur mit Vorschulkindern (C), (c) Training nur mit den Erziehern (T)) und einer
Kontrollgruppe (CG). Die Messung der abhangigen Variablen
»selbstreguliertes  Lernen“ und eines  zusatzlichen  Leistungsmalies
,performance erfolgt zu zwei Messzeitpunkten, vor und nach dem Training.
Auch in der dritten Studie wurde zu Beginn der Analysen Uberprift, ob
Vortest-Unterschiede zwischen den Gruppen vorliegen. Hierfir wurde eine
univariate ANOVA (Eid et al., 2017) in SPSS (Version 24.0, IBM SPSS)
gerechnet. Zur Uberpriifung der zentralen Forschungsfrage wurde eine
Varianzanalyse ANOVA mit Messwiederholung (Eid et al., 2017)
durchgefuhrt. Die messwiederholte ANOVA testet, ob sich die Mittelwerte

mehrerer abh&ngiger Gruppen voneinander unterscheiden, sie stellt somit eine



Verallgemeinerung des t-Tests fir abhangige Stichproben dar (ebd.). Die
Grundidee einer messwiederholten Varianzanalyse besteht darin, dass die
gesamte Varianz der abhangigen Variable einmal in die Varianz zwischen den
Gruppen (systematische Varianz) und in eine Varianz innerhalb der Gruppen
(Fehlervarianz, unsystematische Varianz) zerlegt wird. Die Durchfiihrung eines
solchen Verfahrens setzt, wie in Kapitel 3.2.2 beschrieben, einige Bedingungen
an die Verteilung voraus, so missen die Daten eine Normalverteilung
aufweisen und es muss eine Varianzhomogenitét vorliegen. Aus diesem Grund
wurde hier ebenfalls ein Kolmogorov-Smirnov-Tests (KS-Anpassungstest; Eid
et al., 2017) sowie der Levene-Test (Bortz & Schuster, 2011) durchgefihrt.

In einem zweiten Schritt werden ebenfalls a priori formulierte
Hypothesen unter der Verwendung einer univariaten ANOVA mit geplanten
Kontrasten (Sedlmeier & Renkewitz, 2008) in SPSS (Version 24.0, IBM SPSS)
Uberprift. Aus der Kombination der direkten und indirekten
InterventionsmalRnahmen ergab sich die Frage, welche Trainingsbedingung in
der Forderung des selbstregulierten Lernverhalten im Vorschulalter am
effektivsten ist. Die Annahmen (vgl. auch Kapitel 3.1.3) waren, dass (1) Kinder
unter der kombinierten Bedingung (Training fur Kinder und Erzieher; CT)
bessere Ergebnisse zeigen als die Kinder unter den Einzelbedingungen
(Training nur flr Erzieher; T) und (Training nur fur Kinder; C) und schlieBlich
Kinder unter den Trainingsbedingungen (CT, T, C) bessere Ergebnisse zeigen
als Kinder in der Kontrollgruppe Gruppe (CG). Die Effektstarken fir die in der
dritten Studie formulierten Kontraste wurden gleichfalls mit Cohens d
angegeben (Cohen, 1969).

3.3 Studien

Im nachfolgenden Abschnitt werden alle drei Studien zusammengefasst
dargestellt. Die entsprechenden Publikationen sind dem Anhang dieser Arbeit

ZU entnehmen.



3.3.1 Studiel

3.3.1.1 Zusammenfassung

Die friihe Forderung der Selbstregulationsfahigkeit als lernmethodische
Kompetenz gewinnt immer mehr an Bedeutung (Fthenakis et al., 2007). Grund
dafiir sind u.a. Ergebnisse padagogisch-psychologischer Forschungsarbeiten,
die eine frihe Forderung im Vorschulalter unterstiitzen (Bronson, 2000a;
Fthenakis, 2003). Zur Diagnostik und um Malinahmen zur Forderung
selbstregulierten Lernens von Vorschulkindern evaluieren zu kénnen, sind
zielgruppenadaptive Diagnoseverfahren, wie z.B. Beurteilungsinstrumente,
notwendig, um die Fahigkeit zur Selbstregulation von Kindern im
Vorschulalter erfassen zu kénnen. Das Ziel der vorliegenden Studie war daher
die psychometrische Uberpriifung von Ratingskalen, mit Hilfe derer Erzieher
und Eltern das selbstregulierte Lernverhalten von Vorschulkindern beurteilen
konnten (vgl. auch Buttner et al., 2011). Die Ergebnisse weisen darauf hin,
dass es sich bei der eingesetzten Ratingskala um ein reliables Instrument
handelt, das aufgrund einer bestatigten konvergenten Validitdt erste
Validitatsaspekte aufweist.

3.3.1.2 Theoretischer Hintergrund und Ziel der Studie |

Eine frihe Forderung lernmethodischer Kompetenzen, wie dem
selbstregulierten Lernen, rickt immer mehr in den Vordergrund des
Forschungsinteresses (Dahlberg et al., 2007). So konnte gezeigt werden, dass
in der Altersklasse der Vorschulkinder wichtige Grundlagen mit Blick auf die
Entwicklung und Aneignung von Lernstrategien geschaffen und somit
insbesondere ineffizienten Strategien vorgebeugt werden kann (Bronson,
2000a, Fthenakis, 2003; Helmke, 1993; Pramling, 1996; Zimmerman, 2000).
Allerdings fehlt es im frihen Bildungskontext an geeigneten
Erhebungsverfahren und Instrumenten, die zur Diagnostik und zur Evaluation
von Interventionen im Bereich des selbstregulierten Lernens eingesetzt werden
konnen (Landmann et al., 2015). Selbstauskunftsbogen oder textbasierte
Instrumente, wie sie beispielsweise Fragebdgen darstellen, kénnen aufgrund
der fehlenden Schriftsprache bzw. der noch unterentwickelten Sprachfahigkeit

der Kinder im Vorschulalter nicht eingesetzt werden (Sporer & Brunstein,



2006; vgl. auch Kapitel 2.5.3). Der vorschulische Kontext erfordert eine
Konzentration auf nicht schriftgebundene und nonverbale Instrumente. Zur
Erfassung spezifischer kognitiver Prozesse bei Kindern dieses Alters, wie
beispielsweise den exekutiven Funktionen (Blair & Ursache, 2011), existiert
bereits eine Vielzahl an Instrumenten (z.B. Blair & Razza, 2007; Blair &
Ursache, 2011; McClelland, Cameron, Ponitz, Messersmith & Tominey, 2010;
McClelland & Cameron, 2012), die diesen Anforderungen gerecht werden. Zur
Erfassung spezifischer lernmethodischer Kompetenzen jedoch liegen bislang
nur wenige Instrumente vor (Sporer & Brunstein, 2006). Beurteilungs- oder
Ratingverfahren haben sich zur Erfassung von nonverbalen Verhaltensweisen,
gerade in der Altersklasse der Vorschulkinder, als geeignet erwiesen
(Whitebread et al., 2005). Der Vorteil dieser Verfahren liegt darin, dass sie
unabhéngig von der sprachlichen Fertigkeit eingesetzt werden konnen, aber
verbale AuBerungen, die zum Beispiel auf kognitive oder metakognitive
Fahigkeiten schlielen lassen, zusatzlich beriicksichtigt werden kénnen (Turner,
1995). Eines der wenigen Instrumente, die diesen Anforderungen entspricht, ist
der ,,Children’s Independent Learning Development questionnaire* (CHILD-
Checklist, Whitebread et al., 2009). Mit Hilfe dieser Ratingskala, die im
Rahmen der ClIndLe-Studie (Whitebread et al., 2009; Bryce & Whitebread,
2012) entwickelt wurde, konnen Erzieher das kindliche selbstregulierte
Lernverhalten einschatzen (Buttner, et al., 2011). Im vorliegenden Beitrag
wurde die CHILD-Checklist zusatzlich adaptiert, um eine Einschétzung durch
die zweite wichtige Bezugsgruppe, namlich die der Eltern, ebenfalls erfassen
zu koénnen. Eltern spielen aufgrund ihrer persénlichen Involviertheit eine
besondere Rolle, zudem vertreten sie hdufig die gleiche Sichtweise wie
Erzieher beziiglich der Entwicklung wichtiger lernmethodischer Kompetenzen
wie dem selbstregulierten Lernen (Larkin, 2010). Gerade in Bezug auf die
Entwicklung bestimmter Fahigkeiten sowie die Bewertung erbrachter
Leistungen haben Eltern eine Schllsselrolle inne (Zimmerman, Bonner &
Kovach, 1996). Letztlich wird man durch die zusétzliche Beurteilung des
selbstregulierten Lernens durch die Eltern der Forderung gerecht, mehrere
Dimensionen bzw. Perspektiven im Sinne eines multiperspektivischen
Verfahren zur Erfassung selbstregulierter Lernprozesse zu bericksichtigen
(Seidenstiicker & Baumann, 1978, Spoérer & Brunstein, 2006). Damit soll



sichergestellt werden, dass das selbstregulierte Lernen in seiner Komplexitét
und aus verschiedenen Perspektiven heraus abgebildet werden kann (ebd.).

Die hierfur verwendete CHILD-Checklist (Whitebread et al., 2005)
basiert inhaltlich auf dem Selbstregulationsansatz nach Bronson (2000a; vgl.
auch Kapitel 2.2.2). Fur Bronson (2000a) ist selbstreguliertes Verhalten die
Fahigkeit, Verhalten und innerliche Denkprozesse zu steuern, um die soziale
und physische Umwelt erfolgreich beeinflussen zu kénnen. Dabei
unterscheidet sie zwischen vier Komponenten, die ihrem Ansatz zugrunde
liegen: eine motivationale, eine emotionale, eine prosoziale und eine kognitive
Komponente. Die Anwendung und Eignung der deutschen Version der
CHILD-Checklist (Blttner et al., 2011) soll im Rahmen dieser Studie an einer
Stichprobe deutscher Vorschulkinder Gberpriift werden. Die (bergeordnete
Forschungsfrage lautet, ob es sich bei der hier vorliegenden CHILD-Checklist
sowohl fir die Stichprobe der Eltern als auch fur die Stichprobe der Erzieher
um ein reliables und valides Instrument handelt und ob sich die dem Instrument
theoretisch  zugrunde gelegte vier-faktorielle Struktur konfirmatorisch

bestatigen lasst.

3.3.1.3 Methoden

Fur die im Rahmen der Studie durchgefiihrten Analysen wurden die
Daten von insgesamt 144 Vorschulkindern bertcksichtigt, darunter sind 53
(36.4%) Funfjahrige, 84 (58.3%) Sechsjahrige und ein siebenjahriges Kind
(0.7%), von sechs Kindern (4.2%) fehlen die Angaben zum Alter. Das
Durchschnittalter der VVorschulkinder liegt bei 5.6 Jahre (SD= .50), 46.2% von
ihnen sind weiblich. Fir jedes Kind liegen jeweils Beurteilungen der
lernbezogenen Selbstregulation durch ein Elternteil und durch einen
Bezugserzieher vor, so dass jedes Kind multiperspektivisch erfasst ist. Beurteilt
wurden die Kinder mit Hilfe der CHILD-Checklist (Whitebread et al., 2009),
welche inhaltlich auf den vier Komponenten des Selbstregulationsansatzes
nach Bronson (2000a) aufbaut, was sich in den vier Subskalen ,,Kognition®,
,Prosozial“, ,,Emotion‘ und ,,Motivation* widerspiegelt. Das Instrument wurde
im Rahmen der durchgefiihrten Studie sprachlich iberarbeitet und zusétzlich

inhaltlich an die Stichprobe der Eltern adaptiert, um eine Einschatzung der



Eltern als zusatzliche Dimension erfassen zu konnen. Die Skalen der

adaptierten Version sind Tabelle 4 zu entnehmen.

Tabelle 4. Skalen und Items der CHILD-Checklist (adaptiert nach Whitebread
et al., 2005; siehe auch Buttner et al., 2011)

Emotionale Skala

Mein Kind kann Uber eigenes und fremdes Verhalten und dessen Konsequenzen nachdenken.
Mein Kind geht neue Aufgaben sicher an.

Mein Kind kann seine Aufmerksamkeit kontrollieren und Ablenkungen widerstehen.

Mein Kind beobachtet und sucht in angemessener Weise Hilfe.

Mein Kind halt Schwierigkeiten stand

Prosoziale Skala

Mein Kind handelt aus, wann und wie Aufgaben zu erledigen sind.

Mein Kind kann (soziale) Probleme mit Gleichaltrigen (wie bspw. Interessenskonflikte,
Auseinandersetzungen, ...) l6sen.

Mein Kind kann eigenstandig teilen.

Mein Kind wechselt sich zum Beispiel beim Spielen mit Gleichaltrigen eigenstandig ab.




Mein Kind zeigt Engagement bei Gruppenaktivitaten mit Gleichaltrigen.

Mein Kind ist sich den Gefiihlen anderer bewusst, hilft ihnen und trostet sie.

Kognitive Skala

Mein Kind ist sich seiner eigenen Starken und Schwéchen bewusst.

Mein Kind kann dartber sprechen, wie etwas gemacht oder was gelernt wurde.
Mein Kind kann Uber geplante Aktivitaten sprechen.

Mein Kind kann begriindete Wahlen und Entscheidungen treffen.

Mein Kind kann vorher gelernte Strategien anwenden.

Mein Kind kann vorher Gehdrtes fiir seine eigenen Aufgaben verwenden.

Mein Kind stellt Fragen und macht Antwortvorschlége.

Motivationale Skala

Mein Kind findet eigene Losungen ohne Hilfe Erwachsener.
Mein Kind entwickelt eigene Wege, Aufgaben zu erledigen.
Mein Kind kann Aktivitaten initiieren.

Mein Kind kann eigene Aufgaben und Ziele planen.

Mein Kind erfreut sich am Ldsen von Problemen.

Eltern wie Erzieher waren angehalten, aus einer systematischen
Beobachtung zu Hause und in den jeweiligen Kindertageseinrichtungen eine
Beurteilung des selbstregulierten Lernverhalten der Kinder vorzunehmen.
Hierfir wurden im Vorfeld Schulungen durchgefthrt, im Rahmen derer die
Handhabung des Instruments und die Beurteilung  bestimmter
Verhaltensweisen der Kinder anhand der vierstufigen Likert-Skala (immer,
gewohnlich, manchmal, nie), bezogen auf die letzten sechs Monate, erlautert

wurden.

3.3.1.4 Ergebnisse

Beziiglich der abgegebenen Urteile der Eltern und Erzieher zeigt sich
kein statistisch signifikanter Unterschied in den jeweiligen Skalen (Kognition: t
(143) = .56, p > .05, Prosozial: t (143) = -.52, p > .05, Emotion: t (143) =-1.34,
p > .05, Motivation: t (143) = -1.44, p > .05). Die interne Konsistenz, welche
mittels Alpha-Koeffizient von Cronbach (Moosburger & Kelava, 2007)



errechnet wurde, ist insgesamt zufriedenstellend (vgl. Tabelle 5; Kognition

(Eltern: a = .80, Erzieher: o = .93), Prosozial (Eltern: o = .63, Erzieher: o =
.82), Emotion (Eltern: o = .86, Erzieher: a = .72), Motivation (Eltern: o = .82,
Erzieher: o = .90) und Gesamt (Eltern: a = .89, Erzieher: a = .96)).

Tabelle 5. Empirische Multitrait-Multiinformant-Matrix mit fiinf Skalen

(emotionale, prosoziale, kognitive und motivationale Skala,
Gesamtskala) und zwei Perspektiven (Erzieher, Eltern)
Checklist Erzieher Checklist Eltern
Skala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Emo .86
B Pro .84 .82
= < * *
S £ Kog 83 76 .93
c Lﬁ * * *
© Mot .76° .76° .86 .90
Ges 93" 90" 95" 92" .96
Emo .70°0 56 527 53 62" 72
- Pro 300 .33° .26 25 317 48" .63
= c
¢ & Kog 247 11 18 19" 19 46" 43" 81
= L
© Mot 29" 22" 257 28" 28" 48" 54" 627 82
Ges 35 26 277 29" 317 67 777 83 84" 89




Anmerkung: Emo: Emotion, Pro: Prosozial, Kog: Kognition, Mot: Motivation, Ges:
Gesamtskala; * p < 0.05,

Die Ergebnisse der Multitrait-Multiinformant-Analyse sehen wie folgt
aus (Tabelle 5): die konvergente Validitat ist gegeben, da die Monotrait-
Heteroinformant-Koeffizienten (r = 0.18 bis 0.70) von Null verschieden und
bedeutsam sind (Moosburger & Kelava, 2007). Die diskriminante Validitat
lasst sich dagegen nur bedingt bestdtigen, da die Koeffizienten in den
Heterotrait-Heteroinformant-Blocken und den Heterotrait-Monoinformant-
Blocken bis auf eine Ausnahme (r = 0.11) nicht niedriger ausfallen als die

Koeffizienten der Validitatsdiagonalen.

Das dem Instrument zugrunde gelegte Faktorenmodell wurde anhand
einer konfirmatorischen Faktorenanalyse Uberprift, getrennt fir die
Stichproben der Eltern und Erzieher. Wie den Abbildungen 5 und 6 zu
entnehmen ist, liegen die standardisierten Faktorladungen bei den Eltern
zwischen 0.39 und 0.85 und bei den Erziehern zwischen 0.09 und 0.85; alle

sind signifikant (p <0.01) .
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Abbildung 5. Das Vier-Faktorenmodell zweiter Ordnung fir die Stichprobe der
Eltern



Der Modelltest ist flur beide Stichproben signifikant und auch die
Fitindizes sprechen fiir keine optimale Passung des Modells, weder fir die
Eltern (,° = 31.17; df = 221; p <.01; »*/df = 1.4; CFl = 0.91; SRMR = 0.07;
RMSEA = 0.05; siehe Abb. 5), noch fiir die Erzieher (* = 413.48; df = 218;
p <.01; /°/df = 1.9; CFI = 0.92; SRMR = 0.06; RMSEA = 0.08; siehe Abb. 6).
Damit kann die Vier-Faktorenstruktur, die der adaptierten CHILD-Checklist

zugrunde liegt, fur keines der beiden Modelle bestétigt werden.
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Abbildung 6. Das Vier-Faktorenmodell zweiter Ordnung fir die Stichprobe der

Erzieher

In einer anschliefenden exploratorischen Faktorenanalyse zeigt sich,
dass lediglich die Extraktion eines Faktors zu einer besseren Modellanpassung
fuhrt, was deutlich gegen die Annahme der Untergliederung in die vier
Komponenten emotionale, prosoziale, motivationale und kognitive
Selbstregulation (vgl. Bronson, 2000a) spricht. Daher ist anzunehmen, dass der
CHILD-Checklist nur ein gemeinsamer Faktor zugrunde liegt, der sich
hauptséchlich aus Items der Kkognitiven und motivationalen Skala



zusammensetzt. Die gefundene einfaktorielle Struktur wurde abschlielend
anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) getrennt fir die Eltern
und Erzieher Gberpruft. Hier werden die Modelltests nicht signifikant und auch
die Fitindizes sprechen fur eine gute Passung des einfaktoriellen Modells
jeweils fiir beide Stichproben (Erzieher: y? = 43.98, df = 35, p = .14, y%df = 1.3,
RMSEA =0.03, SRMR = 0.03, CFI = 0.99; Eltern: y?> = 45.26, df = 35, p = .12,
x¥/df =1.3, RMSEA = 0.04, SRMR = 0.04, CFI = 0.98).

3.3.1.5 Diskussion

Zur psychometrischen Uberpriifung der adaptierten CHILD-Checklist
wurde das  selbstregulierte  Lernen von 144  Vorschulkindern
multiperspektivisch erfasst. Die Reliabilitatsanalysen wiesen hierbei eine
zufriedenstellende interne Konsistenz fiir die Stichproben der Eltern als auch
der Erzieher auf. Dieses Ergebnis ist mit den Ergebnissen anderer Studien
vergleichbar (vgl. Buttner et al., 2011). Die konvergente Validitat der
adaptierten  CHILD-Checklist konnte bei der Uberpriifung der
Konstruktvaliditat weitgehend, die diskriminante Validitat jedoch nur bedingt
bestatigt werden. Eine anschlieBende konfirmatorische Faktorenanalyse und
die damit verbundenen Uberpriifungen der vier Komponenten der
Selbstregulation nach Bronson (2000a) zeigte keine optimale Passung des
Modells fir die Stichproben der Erzieher und Eltern. Die weiterfiihrenden
exploratorischen Untersuchungen der Faktorenstruktur legen eine Ein-
Faktorlosung nahe. Dies spricht gegen die Annahme einer Vier-
Faktorenstruktur und somit gegen die Giltigkeit des Instruments (Winne &
Perry, 2000). Zusétzlich wird durch eine hohe Homogenitat der vier
Subkomponenten des Instruments eine inhaltliche Interpretation des Vier-
Faktorenmodells, das dem Instrument urspriinglich zugrunde liegt, erschwert.
Denn die hohe Konsistenz der Gesamtskalen fiir Eltern (o = .89) und Erzieher
(o = .96) zeigen, dass die vier Subkomponenten der Selbstregulation nach
Bronson (2000a) eng miteinander verknupft und in der Altersklasse der
Vorschulkinder noch nicht differenziert genug ausgepragt sind. Hinzu kommt,
dass die Formulierung einiger Items mehrere Aspekte gleichzeitig betrifft. Hier
ist vor allem eine Verschrankung der Aspekte innerhalb eines Items als eher

ungunstig zu bewerten, da nicht nachvollziehbar ist, auf welchen Aspekt genau



sich die Zustimmung oder Ablehnung bezieht. Weiterflihrende Analysen wéren
also zum einen sinnvoll, um genau dies zu untersuchen. Zum anderen aber
auch, um die Validitat der CHILD-Checklist mit Daten anhand eines externen,
empirischen Kriteriums zu Uberpriifen. AbschlieBend kénnte man sich die
gefundene Einfaktorlosung zu Nutze machen, um ein Instrument zu
entwickeln, mit dem es mdglich ist, die Dimension der Vorschulkinder bei der
Erfassung zu beriicksichtigen, indem die Kinder direkt zu ihrem
selbstregulierten Lernverhalten befragt werden (Jacob, Dérrenbacher & Perels.,
submitted).

3.3.2 Studie Il

3.3.2.1 Zusammenfassung

Metakognition z&hlt zu einer der wichtigsten Voraussetzungen
frihkindlicher, selbstregulierter Lernprozesse (vgl. Flavell, 1979). Mit
Metakognition ist das Wissen und die Regulation kognitiver Prozesse gemeint,
was der Beobachtung und Beurteilung des eigenen Handelns und Denkens
entspricht (ebd.). Es ist davon auszugehen, dass Kinder im Vorschulalter
durchaus in der Lage sind, erste metakognitive Kontrollstrategien anzuwenden
und somit ihre Lernaktivitaten Uberwachen zu konnen (Larkin, 2010). Somit
waére eine wichtige Voraussetzung dafur gegeben, Kinder schon friihzeitig in
der Entwicklung ihrer metakognitiven Aktivitdten unterstlitzen zu konnen.
Vorschulkinder sind jedoch in der Entwicklung ihrer metakognitiven
Fahigkeiten noch abhédngig von bestimmten Kontextfaktoren, insbesondere
solchen aus dem hauslichen oder schulischen Umfeld (Perry et al., 2018). So
uben die wichtigen Bezugspersonen, wie sie Eltern und Erzieher in dieser
Altersklasse darstellen, noch den groRten Einfluss auf die Entwicklung
lernrelevanter Fahigkeiten, wie der Metakognitionsfahigkeit, aus (Vernon-
Feagans et al., 2016). Ausgehend von diesen Annahmen nahmen 137
Vorschulkinder zusammen mit ihren Eltern und Erziehern an einer
Interventionsstudie zu Forderung frihkindlicher, metakognitiver Féhigkeiten
teil. Hierfir wurde ein Trainingskonzept entwickelt, das zwei Arten von
Interventionen miteinander kombiniert: ein direktes, altersgerechtes Training

fur die Zielgruppe der Vorschulkinder und zwei indirekte Interventionsansatze



jeweils fur die Zielgruppen der Eltern und Erzieher. Das Ziel der Studie
bestand darin zu Uberprifen, welche Trainingsbedingung bezuglich der
Forderung metakognitiver Fahigkeiten im Vorschulalter am effektivsten ist. Es
ist davon auszugehen, dass Kinder am meisten davon profitieren, wenn sie
konsistent zu Hause und in der jeweiligen Einrichtung unterstiitzt werden.
Basierend auf den von uns erfassten Daten konnte die Annahme teilweise

bestatigt werden.

3.3.2.2 Theoretischer Hintergrund und Ziel der Studie II

Das selbstregulierte Lernen zdhlt zu einer der wichtigsten
Lernkompetenzen, da es Lernern ermdglicht, eine Lernhandlung eigenstandig
initiieren, regulieren und reflektieren zu kénnen (Zimmerman, 1989, 2000).
Zudem gilt selbstreguliertes Lernen als guter Pradiktor akademischer
Leistungen, was bereits in einer Vielzahl von Studien bestétigt werden konnte
(Blair & Razza, 2007; Hidi & Ainly, 2008; Perels et al, 2009a). Aus diesem
Grund sollten Kinder schon frih in der Entwicklung ihres selbstregulierten
Lernverhaltens unterstiitzt, und es sollte auch auf den gerade stattfindenden
Entwicklungsprozess positiv eingewirkt werden (De Corte et al, 2000; Hendy
& Whitebread. 2012). Einige Autoren betonen in diesem Zusammenhang die
zentrale Rolle der Metakognition als wichtige VVoraussetzung selbstregulierter
Lernaktivitaten, hier insbesondere  metakognitive  Monitoring- und
Kontrollprozesse (Winne, 2001; Winne & Hadwin, 2008). Metakognition
allgemein ist definiert als eine Art ,,higher-order-thinking™ (Flavell, Miller &
Miller, 2002) und bezieht sich auf das Wissen und die Regulation der eigenen
Kognitionen, wobei beide Subkomponenten nicht unabhangig voneinander zu
betrachten sind, sondern als interagierende Komponenten einer ibergeordneten
Einheit (Larkin, 2010). Metakognitives Wissen bezeichnet das generelle
Wissen dartber, wie Menschen lernen und Informationen verarbeiten.
Metakognitive Regulation beinhaltet hingegen die Regulation von Kognitionen
und Lernerfahrungen und erleichtert die Kontrolle von Lernprozessen (vgl.
Livingston, 2003). Studien, die sich mit der Entwicklung der

Metakognitionsfahigkeit befassten, konnten zeigen, dass die F&higkeit zur



Kontrolle (control), Uberwachung und Regulation (monitoring) bei Kindern im
Vorschulalter rudimentar vorhanden sind (Bronson, 2000a; Whitebread, 2012).
Kinder im Vorschulalter sind also bereits im Stande, metakognitive
Kontrollstrategien anzuwenden und unangemessenes Verhalten anzupassen
(Winne, 2018; Winne & Perry, 2000). Diese Befunde legen nahe,
metakognitive Fahigkeiten bereits frih zu fordern.

Bezlglich der Interventionen zur Forderung allgemein lassen sich
direkte von indirekten Interventionen unterscheiden (vgl. Schmidt & Otto,
2010). Direkte Interventionen zielen darauf ab, Ver&nderungen in einer
Zielgruppe selbst zu bewirken (Glaser & Brunstein, 2007; Perels, Glrtler &
Schmitz, 2005), wohingegen indirekte Interventionen an dem Umfeld der
Zielgruppe ansetzen, um Veranderungen zu erzielen (Souvignier &
Mokhlesgerami, 2006; Whitebread et al.,, 2009). Studien zur direkten
Forderung des selbstregulierten Lernens lassen sich im Elementarbereich kaum
finden (Perels et al., 2009b).

Neben der Durchfiihrung von angemessenen Foérdermanahmen zeigt
sich auch die Erfassung metakognitiver Aktivitdten im Vorschulalter als
problematisch. Selbstberichtsverfahren finden diesbezilglich h&ufig Einsatz
und werden vor allem zur Erfassung selbstregulierter Lernprozesse eingesetzt
(Sporer & Brunstein, 2006). Allerdings setzen solche Verfahren, wie sie
beispielsweise Fragebdgen oder Lerntagebicher darstellen, ein gewisses Mal}
an Lesekompetenz voraus, weshalb sie im Elementarbereich nicht angewandt
werden konnen (Whitebread et al., 2005, vgl. auch Kapitel 2.5.3). In der
Altersklasse der Vorschulkinder sollten nonverbale Verfahren im Vordergrund
stehen. So konnten anstelle der Selbstberichtsverfahren Beobachtungen
durchgefuhrt werden, die es erlauben, naturlich auftretendes Verhalten in
konkreten Lernsettings zu erfassen und zu analysieren (Sporer & Brunstein,
2006; Whitebread et al., 2005).

Vor dem Hintergrund der Relevanz der Metakognition fir das
selbstregulierte Lernen und der Mdglichkeit, die metakognitiven Monitoring-
und Kontrollaktivitdten schon frih zu fordern, war es das Ziel dieser Studie,
Vorschulkinder in ihren metakognitiven Kontrollaktivitdten durch direkte

sowie indirekte Interventionen zu fordern. Ausgehend davon wurde



angenommen, dass in der Kombination aus direkter und indirekter Intervention
das grofRte Forderpotential steckt, da sich eine konsistente Unterstiitzung
metakognitiver Aktivitaten durch die engsten Bezugspersonen zu Hause und
gleichzeitig in der Einrichtung positiv auf die Vorschulkinder auswirken sollte.
Der grofite Effekt wird daher in der Trainingsbedingung erwartet, in der die
Kinder, die Eltern und Erzieher gleichermalien trainiert werden. Wir sind
insbesondere  davon  ausgegangen, dass Kinder in den vier
Trainingsbedingungen (Training fur Kinder, Erzieher und Eltern (CPT),
Training fur Kinder und Erzieher, bzw. Kinder und Eltern (CT/CP), sowie ein
reines Kindertraining (C)) bessere Ergebnisse zeigen als Kinder in der
Kontrollgruppe (CG), dass diese Kinder in den beiden kombinierten
Bedingungen (CPT;CT/CP) bessere Ergebnisse zeigen als die Kinder in der
reinen Kindertrainingsbedingung (C) und schlieBlich, dass Kinder unter der
kombinierten Bedingung CPT bessere Ergebnisse als die Kinder unter der
Bedingung CT/CP zeigen. Diese Ergebnisse sollten sich auch beziglich eines
altersgerechten LeistungsmaRes zeigen (Bryce & Whitebread, 2012;
Whitebread et al., 2005).

3.3.2.3 Methoden

An der Studie nahmen insgesamt N = 137 Kinder teil (45% weiblich,
Maiter = 5.54, SD = 0.50). Um die postulierten Hypothesen zu Uberprifen,
wurde ein 2 (Pré- und Posttest) x 5 (Trainingsbedingung) faktorielles Design
angestrebt, das sich aus zwei Messzeitpunkten und vier Experimentalgruppen
sowie einer Kontrollgruppe zusammensetzte: eine Gruppe mit kombiniertem
direktem bzw. indirektem Training von Kindern, Eltern und Erziehern (CPT, n
= 20, 38% weiblich, Majer = 5.12, SD = 0.33), einer Gruppe mit Training von
Kindern und ihren Eltern (CP, n = 9, 0% weiblich, Majer = 5.67, SD = 0.58)
oder Erziehern (CT, n = 21, 33% weiblich, Maier = 5.60, SD = 0.50), einer
Gruppe, in der nur die Kinder ein direktes Training erhielten (C, n = 51, 48%
weiblich, Maier = 5.60, SD = 0.50), sowie einer Kontrollgruppe (CG, n = 36,
67% weiblich, Majer = 5.80, SD = 0.50).

Die indirekte Intervention fur Erzieher und Eltern erfolgte in drei

Einheiten innerhalb von drei Wochen, wobei Eltern und Erzieher getrennt



trainiert wurden. Inhaltlich verfolge das indirekte Training einen Mehrebenen-
Ansatz: auf einer ersten Ebene sollten Eltern und Erzieher sich tber ihre Rolle
als wichtige Modelle ihrer Kinder bewusstwerden (Bandura, 1996). Sie wurden
mit relevanten Informationen Uber metakognitive Prozesse und Strategien in
Kenntnis gesetzt und bekamen dadurch die Maoglichkeit, Gber ihr eigenes
Lernverhalten zu reflektieren und, je nach Bedarf, dieses entsprechend zu
modifizieren. Auf der nachsten Ebene wurden Eltern und Erzieher Strategien
an die Hand gegeben, mit Hilfe derer sie ihre Kinder in der Entwicklung der
metakognitiven Fahigkeiten jeweils im Kindergarten und zuhause unterstiitzen
konnten. Eine einzelne Trainingssitzung dauerte etwa anderthalb Stunden und
folgte dabei einem systematischen Ablauf: BegriBung und Vorstellung der
aktuellen Tagesordnung, theoretische Einfuhrung in die Phasen sowie der
jeweils aktuellen Strategie, anschlieBend wurden die Lerninhalte aus der
theoretischen Einfilhrung in entsprechenden Ubungen angewandt, worauf
Erfahrungen und geeignete Situationen aus dem Alltag ausgetauscht werden
konnten und am Ende jeder Sitzung gab es Transferaufgaben, mit Hilfe derer
das gelernte in den Alltag Gbertragen werden konnte (vgl. Venitz & Perels,
2018).

Die direkte Intervention fur die Kinder nahm zehn Sitzungen in
Anspruch (zwei pro Woche), die jeweils 45 Minuten dauerten. Hier wurde auf
spielerische Art und Weise die Anwendung metakognitiver Strategien in
verschiedenen Spiel- und Problemldsesituationen eingeibt. Auf die
Vermittlung von abstraktem Strategiewissen wurde verzichtet, stattdessen
sollte die vorteilhafte Anwendung einer Strategie fur eine bestimmte Aufgabe

von den Kindern selbst erlebt werden.

Um die metakognitiven Aktivitaten der VVorschulkinder im Rahmen der
berichteten Studie zu erfassen, wurden die Kinder wahrend der Bearbeitung
einer Problemldseaufgabe, der Train Track Task (Bryce & Whitebread, 2012;
Whitebread et al., 2005), videografiert und das gezeigte metakognitive
Verhalten anhand eines standardisierten Beobachtungssystems analysiert,
ausschlaggebend waren hierbei die Beobachtungskategorien ,,monitoring*
»control“ und ,,lack of monitoring and control* (ebd.). Die Videos wurden von

zwei unabhé&ngigen Ratern analysiert, nachdem sie eine intensive



Beobachterschulung durchlaufen hatten (Gwet, 2014). Letztlich konnte eine
adaquate Ubereinstimmung (vgl. Fleiss & Cohen, 1973) zwischen beiden
Ratern gefunden werden (kmonitor = 0.83, Kcontrol = 0.66, and xjackor = 0.71). Eine
ahnliche Prozedur musste von unabhdngigen Ratern durchlaufen werden,
welche die Qualitat des Ergebnisses der Train Track Task bestimmen sollten
(Bryce & Whitebread, 2012; Whitebread et al., 2005), was als Leistungsmal in
die Studie mit einfloss. Hierfir wurde ebenfalls ein standardisiertes
Kategorienschema  eingesetzt. ~ Auch  hier  ergaben sich  gute
Ubereinstimmungswerte zwischen den Ratern (x, = 0.93; vgl. Brennan &
Prediger, 1981; Fleiss & Cohen, 1973).

3.3.2.4 Ergebnisse

Es wurden keine signifikanten Vorherunterschiede in Bezug auf die
Skalen monitoring (F (3, 130) = .87, p = .46) und lack of monitoring and
control (F (3, 130) = 1.15, p = .33) gefunden. Es zeigt sich jedoch ein
Unterschied zwischen den Trainingsgruppen bezogen auf die Skala control (F
(3, 130) = 6.10, p = .00). Ein Bonferroni-korrigierter post-hoc Einzelvergleich
(Scheffé) zeigt einen signifikanten Unterschied zwischen der kombinierten
Bedingung (CPT) und der Kontrollgruppe (CG) (1.37, 95%-CI [0.45, 2.29])
sowie zu der Bedingung mit dem reinen Kindertraining (C) (0.89, 95%-CI
[0.02, 1.76]). Aus diesem Grund wird zur Analyse der Trainingswirkung eine
Kovarianzanalyse (ANCOVA) mit den Pratestwerten als Kovariate fur alle
Skalen durchgefiihrt.



Tabelle 6. Mittelwerte (z-standardisiert), Standardabweichungen und
Ergebnisse der ANCOVA (Pratestwerte als Kovariate) mit den Skalen

monitoring, control, und lack of monitoring and control.

AV M (SD)
Gruppe Préatest Posttest df F np2
CPT -0.26 (0.84) 0.19(1.13)  4/131 1.96  0.06
CT -0.26 (1.06) -0.56 (0.63)
monitoring CP 0.37 (1.17) 0.31 (0.67)
C 0.04 (1.03) 0.01 (1.09)
CG 0.15 (0.95) 0.13(0.97)
CPT 0.73 (1.26) 0.83 (1.66) 4/131  2.55* 0.07
CT -0.05 (1.07) 0.11 (0.86)
control CP 0.58 (0.92) -0.04 (0.57)
C 0.00 (0.99) -0.12 (0.80)
CG -0.40 (0.56) 0.34 (0.65)
CPT 0.31 (0.76) 0.20 (1.04)  4/131 058  0.04
CT -0.34 (0.71) -0.21 (0.94)
lack of monitoring
nd control CP 0.51 (1.92) -0.07 (1.15)
C -0.14 (0.65) -0.12 (0.92)
CG 0.09 (1.27) 0.18 (1.08)

Anmerkung: CPT (Kinder/Eltern/Erzieher, n = 20), CT (Kinder/Erzieher, n = 21), CP
(Kinder/Eltern, n = 9), C (Kinder, n = 51), CG (Kontrollgruppe, n = 36), *p < 0.05.

Wie Tabelle 6 zu entnehmen ist, zeigt sich ein signifikanter Effekt fur die Skala
control (F (4, 131) = 2.55, p = .04, npz = .07) unter Kontrolle der Pratestwerte.
Bei den Skalen monitoring (F (4, 131) = 1.96, p = .10) und lack of monitoring



und control (F (4, 131) = .58, p = .67) findet sich kein signifikanter Effekt. Und
auch beziiglich des Leistungsmalies zeigen sich keine signifikanten Ergebnisse
(vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7. Mittelwerte (z-standardisiert), Standardabweichungen und die
Ergebnisse der ANCOVA (Pratestwerte als Kovariate) fur die Leistung.

AV M (SD)
Gruppe Pratest Posttest df F o’
CPT 017 (108)  -0.00(0.95) 4/131 085 0.0
cT 0.32 (1.10) 0.19 (0.98)
Leistung CP 0.06 (0.87) 0.33(0.71)
C 024(105)  -0.13(1.07)
cG 0.23 (.77) -0.01 (1.02)

Anmerkung: CPT (Kinder/Eltern/Erzieher, n = 20), CT (Kinder/Erzieher, n = 21), CP
(Kinder/Eltern, n = 9), C (Kinder, n = 51), CG (Kontrollgruppe, n = 36), *p < 0.05

Bezuglich der formulierten Kontraste (Kontrast 1: CPT/CT/CP/C > CG;
Kontrast 2: CPT/CT/CP > C; Kontrast 3: CPT > CT/CP) zeigen sich
signifikante Ergebnisse lediglich fiir die Skala control (vgl. Tabelle 8). So wird
deutlich, dass alle Trainingsbedingungen der Kontrollgruppe tberlegen sind (t
(133) = 3.20, p <.001, d = .67) und dass die kombinierte Bedingung CPT den
Bedingungen CT/CP Uberlegen ist (t (133) = 2.82, p <.001, d =.59).



Tabelle 8. Ergebnisse der a priori definierten Kontraste.

AV
Kontrast Kontrastwert (SD) df t d
1 -0.42 (0.51) 133 -0.82 -0.17
monitoring 2 0.42(0.23) 133 1.71 0.52
3 -0.27 (0.20) 133 -1.35 -0.33
1 2.50 0(.78) 133 3.20%*  0.67
control 2 1.07 (0.38) 133 2.82%* 0.59
3 0.26 (0.30) 133 0.87 0.24
1 -0.16 (0.15) 133 -1.04 -0.22
;Cdkcgztrg:omtormg 0.10 (0.08) 133 1.28 0.34
3 -0.02 (0.06) 133 -0.27 -0.04
1 0.03 (0.12) 133 0.23 0.05
Leistung 2 -0.05 (0.06) 133 -0.81 -0.26
3 0.07 (0.05) 133 1.55 0.39

Anmerkung: ** p <.01; 1: CPT/CT/CP/C > CG, 2: CPT/CT/CP > C, 3: CPT > CT/CP

3.3.2.5 Diskussion

Aus den Ergebnisse geht hervor, dass bezuglich der Skalen monitoring

und lack of monitoring and control kein Effekt gefunden werden konnte.

Lediglich bezogen auf die Skala control zeigte sich ein signifikantes Ergebnis,

weshalb die erste Hypothese teilweise bestétigt werden konnte. Zusammen mit

dem direkten Training fiihren die beiden indirekten MaRnahmen zu einer

unterstltzenden Interaktion, d.h. die Kombination des Kindertrainings mit den

Eltern- und Erziehertrainings wirkt sich positiv auf das Kontrollverhalten der

Vorschulkinder aus. Weiter sollte der Frage nachgegangen werden, welche der



eingesetzten Trainingsbedingungen hierbei am effektivsten sind. Die
Kontrastanalyse zeigte, dass zum einen alle Trainingsbedingungen der
Kontrollgruppe (berlegen sind und dass zusatzlich die kombinierte
Trainingsbedingung (CPT) den Bedingungen mit Training fur die Kinder und
Eltern (CP) sowie Training mit den Kindern und den Erziehern (CT) uberlegen,
und diese wiederum der Bedingung mit dem reinen Kindertraining berlegen
ist. Deutlich wurde auch, dass sich bezugnehmend auf das Leistungsmaf (Train
Track Task, Whitebread et al., 2009) keine Effekte zeigen, weder bezogen auf
die Analyse eines generellen Effektes noch bei der Analyse der geplanten
Kontraste.

Eine mdgliche Erklarung fur dieses Ergebnis ist beispielsweise, dass
Kinder im Vorschulalter in ihren metakognitiven Fahigkeiten eingeschrankter
sind als angenommen wird, insbesondere wenn es um Monitoringaktivitéten
geht (Bryce, Whitebread & Sziics, 2015; Freeman, Karayanidis & Chalmers,
2017). Andererseits postuliert Larkin (2010), dass Kontrollprozesse nur dann
vonstattengehen, wenn entsprechende Informationen von der Objektebene zur
Metaebene gelangen, was mit Hilfe der Monitoringprozesse geschieht (Nelson
& Narens, 1990). Das wirde heillen, dass sobald Kontrollaktivitaten
identifiziert werden, automatisch auch Monitoringaktivitaten stattgefunden
haben missen (Mazzoni & Nelson, 2014; Pressley, Johnson, Symons,
McGoldrick und Kurita, 1989). So konnte es auch der Fall sein, dass
Monitoringstrategien tatsdchlich stattfinden, diese sich allerdings einer
Beobachtung entziehen und Kontrollaktivitaten leichter zu identifizieren sind
(Schneider & Lockl, 2006). Bei genauerer Betrachtung des verwendeten
Instruments wird deutlich, dass das Problem im gewahlten Verfahren selbst
liegen konnte. So werden anhand des Kategoriensystems Kontrollaktivitaten
durch tatsdachlich beobachtbare Verhaltensweisen wie ,Platz aufrdumen’,
,Sortierverhalten’, ,Suchverhalten’ oder ,Wechsel in der Strategieanwendung’
operationalisiert, wéhrend mit den Monitoringaktivitdten eher verbale
Fahigkeiten wie ,prospektive Uberwachung’, ,Selbstbefragung’ oder
,Uberpriifen der Plane’ einhergehen (Bryce & Whitebread, 2012; Whitebread
et al., 2009). So ist durchaus denkbar, dass die Kinder ein zu I6sendes Problem

hervorheben, sich selbst eine Frage stellen oder die Aufgabe zu Beginn auch



beurteilen, aber dies in Form der "inner speech™ passiert (Alarcn-Rubio,
Sanchez-Medina, & Prieto-Garcia, 2014; Diaz & Berk, 2014; Vygotsky, 1978).
Letztendlich sind Kontrollaktivitaten eventuell besser bzw. leichter vom
Beobachter zu kodieren als Monitoringaktivitaten, da sie dem Beobachter

leichter zugéngig sind.

Eine Maoglichkeit, Monitoringaktivitaten erfassen zu konnen, besteht
vielleicht darin, Beobachtungsverfahren durch sog. Online-Verfahren wie
,think-aloud“ Protokolle zu ergidnzen (Greene, Deckens, Copeland, & Yu,
2018), um das gezeigte nonverbale Verhalten durch verbale AuRerungen
erganzen zu konnen (Alarcon-Rubio et al., 2014; Diaz & Berk, 2014;
Vygotsky, 1978). Das erleichtert gegebenenfalls die Identifizierung von
Monitoringaktivitaten. Zuséatzlich fihrt der Einsatz eines weiteren Verfahrens
zu einem multi-methodalen Ansatz (Desoete, 2008), der es ermdglich, sich ein
umfassendes Bild der beobachtbaren und nicht beobachtbaren metakognitiven
Fahigkeiten und des tatsichlichen Einsatzes von Uberwachungs- und

Kontrollstrategien machen zu kénnen.

Die Leistungserfassung in der Altersklasse der Vorschulkinder birgt
eine generelle Problematik, die dem Entwicklungsstand der Kinder in diesem
Alter geschuldet ist (Spoérer & Brunstein, 2006). Es kann daher die Frage
gestellt werden, ob die Problemldseaufgabe Train Track Task (Whitebread et
al., 2009), ein geeignetes Verfahren ist, die Leistungen jlingerer Kinder zu
bestimmen, gerade auch im Hinblick darauf, dass die Bearbeitung dieser
Problemltseaufgabe davon abhangt, wie sich die Erfahrungen der Kinder im
Umgang mit den eingesetzten Holzeisenbahnschienen darstellen (Bryce &
Whitebread, 2012). Aus diesem Grund konnte das Ziel zukinftiger Studien
sein, ein geeignetes MalR zu finden, das unabhdngig von spezifischem
Vorwissen zur Erfassung der Leistung in der Altersklasse der Vorschulkinder

eingesetzt werden kann.

Insgesamt sind die Ergebnisse der Studie nicht zufriedenstellend. Es
konnte allerdings gezeigt werden, dass sich eine fruhzeitige Unterstlitzung
positiv auf metakognitive Kontrollaktivitaten - als eine wichtige VVoraussetzung
fur das selbstregulierte Lernverhalten - auswirkt. Eine Fo6rderung dieser

Fahigkeit scheint also bereits in der Altersgruppe der Vorschulkinder mdglich



zu sein (Bronson, 2000a; Bryce & Whitebread, 2012), ein erster Schritt auf
dem Weg, ein selbstregulierter Lerner zu werden. Dariiber hinaus erwies sich
die Integration wichtiger Bezugspersonen, wie Eltern und Erzieher, als

nutzlich.
3.3.3 Studie Il

3.3.3.1 Zusammenfassung

Ziel der dritten Studie war es, die Wirksamkeit verschiedener
Interventionsansatze zur Forderung des selbstregulierten Lernverhaltens von
Kindern im Vorschulalter zu evaluieren. Im Kontext dieser Studie wurden
unterschiedliche  Trainingsbedingungen  konzipiert und  systematisch
kombiniert: ein direktes, altersgerechtes Training fur Vorschulkinder und ein
indirektes Training fiir die Erzieher, welche fur VVorschulkinder noch wichtige
Bezugspersonen darstellen. Die Frage, der im Rahmen dieser Studie
nachgegangen wird, ist, ob sich die Kombination der Interventionen, das
gleichzeitige Training von Kindern und Erziehern, besonders forderlich auf das
selbstregulierte Lernverhalten und einem kindgerechten Leistungsmal3
auswirkt. Diese Annahme konnte teilweise fur das LeistungsmaR bestatigt

werden.

3.3.3.2 Theoretischer Hintergrund und Ziel der Studie 111

Mit der Betonung lebenslanger Lernprozesse riickt die friihe Forderung
selbstregulierter  Lernprozesse in den Fokus der Bildungs- und
Entwicklungsforschung (Luftenegger et al., 2012). Um den steigenden
Anforderungen der heutigen Wissensgesellschaft gewachsen zu sein, mussen
Kinder schon frih mit wichtigen Lernkompetenzen ausgestattet werden, was
auch aus den Ergebnissen einiger Studien hervorgeht (z.B. Pre-COOL Projekt
von Mulder et al., 2014; EPPE-Studie von Sylva et al., 2004). Zusétzlich wird
die Relevanz selbstregulierter Lernprozesse fur spatere akademische Erfolge
nachhaltig betont (Blair & Razza, 2007; Hidi & Ainly, 2008; Raver, Carter,
McCoy, Roy, Ursache & Friedman, 2012; Rimm-Kaufman, et al., 2009). Die
Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen stellt in diesem Zusammenhang also

eine Schlisselkompetenz dar (Baumert, 2013), da die F&higkeit Lernprozesse



eigenstandig initiieren, regulieren und reflektieren zu kdnnen (Zimmerman,
2000) an Bedeutung gewinnt in Bezug auf die eigenstdndige Aneignung von
Wissen, sowie die Modifikation von maladaptiven Lernverhalten (Zimmerman,
2013). Die hier berichtete Studie zur Forderung selbstregulierten
Lernverhaltens von Vorschulkindern basiert inhaltlich auf zwei Modellen:
Zimmermans sozial-kognitives Modell der Selbstregulation, das das
selbstregulierte Lernen in die zyklische Abfolge der drei Phasen
Handlungsplanung, Handlungsausfihrung und Selbstreflexion unterteilt (vgl.
Panadero, 2017; Zimmerman, 2000; 2013), sowie auf dem
Selbstregulationsansatz nach Bronson, der Selbstregulation definiert tber die
vier Komponenten der motivationalen, prosozialen, emotionalen und
kognitiven Selbstregulation (Bronson, 2000a). Die Studie macht sich die
Vorteile beider Modelle zu Nutze: das Prozessmodell von Zimmerman (2000)
dient durch die Aufteilung in verschiedene Phasen, denen spezifische
Strategien inhdrent sind, sowie der Strukturierung des Lernprozesses als gute
Grundlage fiir die Konzeption und Evaluation von Interventionsmanahmen,
wéhrend der  Selbstregulationsansatz nach  Bronson (2000a) die
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen junger Kinder berlcksichtigt,
weshalb dieser gut auf die Stichprobe der Vorschulkinder Gbertragen werden
kann. Zudem lassen sich diese Voraussetzungen im sozial-kognitiven Modell
nach Zimmerman (2000) integrieren. Durch diese Integration ergeben sich
neue Erkenntnisse dariiber, was bereits im Vorschulalter gefordert werden kann

und wo Interventionen ansetzen sollten.

Obwohl  Vorschulkinder  bereits  rudimentar  (ber  Selbst-
regulationsfahigkeiten verfuigen, bendtigen sie oftmals Unterstiitzung durch
externe Interaktionspartner, sie bediirfen noch einer Art ,other-regulation*
(Vygotsky, 1978). Erzieher als enge Bezugspersonen der Vorschulkinder sind
hier von besonderer Bedeutung (Phillips & Shonkoff, 2000). So unterstitzen
sie die Kinder zum Beispiel in der Wahl adaquater Lernaufgaben, in der
Anwendung geeigneter LOsungsstrategien und in der Ausbildung von
Selbstregulationsstrategien, indem sie sie mit wichtigen Fragen und
Informationen im Sinne des metakognitiven Dialogs versorgen (Pramling,
1988). Sie dienen den Vorschilern zudem als Modell (Bandura, 1986) beim



Erwerb des gewlinschten Verhaltens und fordern somit deren Entwicklung hin
zu autonomem Lernern (Mulder et al., 2014; Sylva et al., 2004; Zimmerman,
2013). Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wurde im Kontext vorliegender
Studie ein Training konzipiert, das sowohl die VVorschulkinder selbst, als auch
ihre Erzieher ansprechen sollte. Das Ziel der direkten und indirekten
Intervention besteht darin, die Vorschulkinder in ihrem selbstregulierten
Lernverhalten zu  fordern.  Hierfir ~ wurden die  verschiedenen
TrainingsmalRnahmen systematisch kombiniert. Die Frage, die dabei im Fokus
steht, lautet, ob es grundséatzlich moglich ist, das selbstregulierte Lernverhalten
im Vorschulalter zu fordern. Weiter sollte der Frage nachgegangen werden,
welche Trainingsbedingung hierbei den groten Effekt haben. In Analogie zu
Studie Il lautet die Annahme, dass ein kombiniertes Training aus der direkten
altersgerechten Intervention fur Vorschulkinder und der simultan ablaufenden
indirekten Intervention fir Erzieher den grofiten Erfolg aufweist. Eine positive
Wirkung sollte sich zum einen beim selbstregulierten Lernverhalten (SRL)
selbst, sowie in den Ergebnissen eines Kkindgerechten Leistungsmalies
(Leistung) zeigen. Letzteres basiert auf der Annahme des positiven
Zusammenhangs  selbstregulierten  Lernverhaltens und akademischer
Leistungen (Blair & Razza, 2007; Hidi & Ainly, 2008; Raver et al., 2012;
Rimm-Kaufman et al., 2009). Zur Uberpriifung der Trainingseffekte wurden
folgende Hypothesen formuliert: (1) Kinder im kombinierten Training mit
gleichzeitiger Intervention fir Vorschulkinder und Erzieher (CT) zeigen
bessere Ergebnisse als Kinder unter den Bedingungen, dass entweder nur die
Erzieher (T) oder nur die Vorschulkinder alleine trainiert werden (C) und (2)
Kinder unter den Trainingsbedingungen (CT, T, C) zeigen bessere Ergebnisse

als Kinder in der Kontrollgruppe (CG).

3.3.3.3 Methoden

Die Kombination aus einer direkten und einer indirekten Intervention
flhrte zu einem 2x2 Studiendesign (Kindertraining ja/nein und Erziehertraining
ja/nein). Die Stichprobe bestand insgesamt aus 108 Kindern (50.50% weiblich,
Maier = 5.70 Jahre, SD = 0.48), welche auf die verschiedenen
Trainingsbedingungen aufgeteilt waren: ein Training fur Vorschulkinder und
Erzieher (CT, n = 20, 33 % weiblich, Maier = 5,60 Jahre, SD = 0.50), ein



Training nur fur Vorschulkinder (C, n = 37, 49% weiblich, Majer = 5,55 Jahre,
SD = 0.51), ein Training nur fr Erzieher (T, n = 32, 57% weiblich, Majter =
5,73, SD= 0.45) sowie eine Kontrollgruppe ohne Training (CG, n = 16, 56%
weiblich, My = 5.83 Jahre, SD = 0.39). Alle Daten wurden anonym und nur
mit schriftlichem Einverstandnis der Eltern erhoben. Die Trainings wurden wie
folgt konzipiert: die direkten Trainings fur die Vorschulkinder wurden in zehn
Sitzungen mit jeweils 45 Minuten im Zeitraum von finf Wochen angeboten. In
den Trainingssitzungen selbst lernten die Kinder anhand altersgerechter
Aufgaben die einzelnen Phasen des Zimmerman-Modells kennen, allerdings
anhand einer (sprachlichen) Vereinfachung in ,,Planen“ (Handlungsplanung),
,Arbeiten” (Handlungsausfiihrung) und ,,Uberpriifen® (Selbstreflexion; in
Anlehnung an den Plan-Do-Review-Prozess nach Weikart, et al., 1971; siehe
auch Shouse, 2000), sowie die ihnen inhdrenten Strategien (Zimmerman,
2000). Bedeutend fir die erste Phase ,,Planen“ war beispielsweise, dass mit
den Kindern das Setzen realistischer Ziele eingetbt wurde und das Planen ihres
Vorgehens zur Zielerreichung (Schmitz & Wiese, 2006; Zimmerman, 2013).
Zur Arbeiten-Phase wurden den Kindern Strategien zum Selbstmonitoring, zur
Konzentration, zur Aufmerksamkeitsfokussierung sowie der Selbstinstruktion
vermittelt (Zimmerman, 2000; 2013). In der abschlieBenden Uberlegen-Phase
standen Strategien der Selbstreflexion und der Selbstbewertung im Fokus
(Hasselhorn & Labuhn, 2008; Zimmerman, 2000) (vgl. hierzu auch Kapitel
2.2.1).

Der indirekte Interventionsansatz fur die Erzieher basiert auf einem
Zwei-Ebenen-Ansatz: Zum einen werden den Erziehern auf einer ersten Ebene
allgemeine Informationen zum Konzept des selbstregulierten Lernens zur
Verfugung gestellt, mit der Absicht, die eigene Selbstregulationsfahigkeit zu
reflektieren und gegebenenfalls zu modifizieren, damit sie zuklnftig im Sinne
des Modelllernens zu guten Vorbildern der Kinder werden (Bandura, 1986).
Auf einer zweiten Ebenen werden den Erziehern spezifische Strategien
vermittelt, mit Hilfe derer sie die Vorschulkinder gezielt in der Entwicklung
ihres selbstregulierten Lernverhaltens unterstiitzen kdnnen. Zusétzlich erhalten

die Erzieher Transferaufgaben, anhand derer sie die zuvor erlernten



Unterstutzungsstrategien in den reguléren Kindergartenalltag transferieren und

eindben konnen.

Die Messung der abhidngigen Variable ,,Selbstreguliertes Lernen® und
die zusétzliche Erhebung des Leistungsmales fand zu zwei Zeitpunkten (pré
und post) statt. So kann ein langsschnittlicher Vergleich zur Kontrollgruppe
gewabhrleistet werden. Hierfir wird das selbstregulierte Lernverhalten der
Vorschulkinder mittels der adaptierten Ratingskala CHILD-Checklist (Bryce &
Whitebread, 2012; Doérr & Perels, 2018; Whitebread et al, 2009) erfasst,
wihrend die Leistung mit Hilfe der ,,Train Track Task“ (Hendy & Whitebread,
2000; Whitebread et al., 2005) gemessen wird, indem die Qualitat der
Rekonstruktion zweier geometrischer Formen (Oval und Omega) bestimmt
wird (ebd.).

3.3.3.4 Ergebnisse

Beziglich der Variablen ,Leistung’ gibt es einen signifikanten
Interaktionseffekt Zeit x Gruppe (F (1,101) = 3.42, p = .02; vgl. Tabelle 9), der
aus der Verbesserung der Trainingsbedingung C (reines Kindertraining) und T
(reines Erziehertraining) bei einer gleichzeitigen Verschlechterung der
Gruppen CT (kombiniertes Kinder- und Erziehertraining) und CG
(Kontrollgruppe)  resultiert.  Bei  einer  weiteren  Analyse  der
Mittelwertsunterschiede (T-Test; vgl. Rasch et al., 2010) zeigte sich fir die
Trainingsbedingung mit dem Training nur fur die Erzieher (T) eine signifikante
Verbesserung (t (31) = -2.78, p = .01). Fir die abhangige Variable
,»Selbstreguliertes Lernen® wurde kein Interaktionseffekt gefunden (F (3, 101)
=0.66, p > .05).



Tabelle 9. Mittelwerte (Standardabweichung) und Ergebnisse der Interaktion
Zeit x Gruppe (ANOVA mit Messwiederholung) flr die Skalen SRL

und Leistung.

AV M (SD)
Gruppe Pratest Posttest df,/df, F np2
CT 1.87 (0.71) 1.79(0.75) 3/101 0.66 .02
C 2.03 (0.69) 2.10 (0.55)

SRL
T 1.75 (0.63) 1.70 (0.67)
CG 1.91 (0.52) 1.82 (0.59)
CT 14.30 (3.69) 13.55 (3.80) 1/101 3.42* 90
C 12.19 (3.49) 12.84 (3.44)

Leistung
T 12.50 (4.00) 13.53 (3.75)
CG 14.06 (2,52) 13.44 (3.14)

Anmerkung: CT (Kinder/Erzieher, n = 20), C (Kinder, n = 38), T (Erzieher, n = 32), CG
(Kontrollgruppe, n = 16), *p <.05.



Tabelle 10. Ergebnisse der a priori definierten Kontraste

AV
Kontrast Kontrastwert (SD) df t d

1 -.18 (.33) 104 -54 -17
SRL

2 .23 (.54) 104 43 .52

1 1.02 (1.88) 102 .54 .67
Leistung

2 -.68 (.38) 102 -22 .59

Anmerkung:1: CT > C/T, 2: CT/T/IC > CG

Wie Tabelle 10 zu entnehmen ist, zeigen die Kontrastanalysen ebenfalls
keine signifikanten Ergebnisse, so dass beide formulierten Hypothesen - (1)
Kinder im kombinierten Training (CT) zeigen bessere Ergebnisse als Kinder
unter den Bedingungen, (T) und (C), (2) Kinder unter den
Trainingsbedingungen (CT, T, C) zeigen bessere Ergebnisse als Kinder in der

Kontrollgruppe (CG) - verworfen werden mussten.

3.3.3.5 Diskussion

Der erwartete Effekt, dass sich das kombinierte Training positiv auf das
selbstregulierte Lernverhalten sowie auf ein Leistungsmal} auswirkt, konnte
nicht bestatigt werden. In Bezug auf die Effektivitdt der verschiedenen

Interventionsansdtze  konnte  kein  Interaktionseffekt  beziglich  des



selbstregulierten Lernverhaltens gefunden werden. Das Leistungsmal} hingegen
zeigt einen signifikanten Effekt. Die Interaktion resultiert hier aus einer
Zunahme der Mittelwerte der Trainingsbedingung, in der nur die Kinder (C)
bzw. nur die Erzieher (T) trainiert wurden, wahrend die kombinierte
Trainingsbedingung aus gleichzeitigem Training fir Kinder und Erzieher (CT)
abnimmt, was gegen unsere Annahme spricht, dass ein gleichzeitiges Training

von Vorschulkindern und Erziehern zu besseren Effekten fihrt.

Eine mogliche Erklarung fir das Ausbleiben der Effekte konnte in der
Wahl der Verfahren zur Erfassung liegen. So stellt sich die Frage, ob der
Nachbau zweier geometrischer Formen ein geeignetes MalR darstellt.
Allerdings existieren nur wenige Instrumente, die einer Leistungserfassung fur
die Altersklasse der Vorschulkinder gerecht werden. Das Ziel zukinftiger
Studien kdnnte deswegen sein, ein addquates Mal} zu finden, das geeignet ist,
altersangemessene Leistungen zu erfassen. Auch die Anwendung der CHILD-
Checklist muss hinterfragt werden. Denn es bleibt die Frage offen, ob das
selbstregulierte Lernverhalten von Kindern im Vorschulalter durch diese
Ratingskala, auch in der adaptierten Version, nicht adaquat abgebildet wird.
Fur die hier eingesetzte Version, die auf der Ein-Faktorldsung basiert (vgl.
hierzu Blttner et al.,, 2011; Dorr & Perels, 2018) musste die Itemanzahl
drastisch reduziert werden, weshalb es durchaus mdoglich ist, dass das
selbstregulierte Lernverhalten der VVorschulkinder nicht vollumfénglich erfasst
werden konnte. Zukunftige Studien sollten sich aus diesem Grund tiefergehend
mit der Thematik der Erfassung frihkindlicher selbstregulierter Lernprozesse
befassen. Ein moglicher Ansatz ware, ein Instrument zu konzipieren, dass
aufbauend auf der gefundenen Ein-Faktor-Ldsung (ebd.) eine altersgerechte
Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens und insbesondere des
zyklischen Prozesses im Sinne Zimmermans (2000, 2013) mdglich macht.
Darlber hinaus stellt sich die Frage, ob die Erfassung des selbstregulierten
Lernens mit Hilfe von Selbstberichtsverfahren direkt tber die Vorschulkinder
erfolgen kann, in Form von altersgerechten Interviews oder ,,think-aloud*-

Protokollen (Greene et al., 2018).

Letztlich ware es auch denkbar, das Augenmerk auf das verwandte,

kognitive Konstrukt der exekutiven Funktionen und den dort bereits etablierten



Erfassungsinstrumente fir Kinder bis zum lesefdhigen Alter zu richten (Blair &
Diamond, 2008; Blair & Ursache, 2011; Diamond, 2016; Eisenberg & Spinrad,
2004). Das Konstrukt der exekutiven Funktionen ist dem des selbstregulierten
Lernens sehr &hnlich und wird in der Literatur auch haufig im Zusammenhang
berichtet (Blair & Razza, 2007; Blair & Ursache , 2011; McClelland, Cameron,
Ponitz, Messersmith & Tominey, 2010; McClelland & Cameron, 2012),
weshalb in Betracht gezogen werden sollte, bei der Erfassung des
selbstregulierten Lernverhaltens den exekutiven Funktionen und den damit
verbundenen kognitiven Prozessen (Diamond, 2016) ebenfalls Beachtung zu

schenken.

Ferner liegen dieser Studie weitere methodische Einschrankungen
zugrunde. So war es zum einen aufgrund der Gegebenheiten der Einrichtungen
nicht maoglich, die Versuchspersonen randomisiert auf die vier
Versuchsbedingungen zu verteilen. Insbesondere die Hinzunahme der Erzieher
und die Durchfiihrung der indirekten Interventionen stellte sich als besonders
schwierig dar, da aufgrund organisatorischer oder zeitlicher Faktoren, oder
aufgrund eines generellen Personalmangels eine Teilnahme der Erzieher oft
nicht moglich war. Das resultierte in einer unausgewogenen Zellbesetzung,
was ebenfalls zu den berichteten Ergebnissen geflihrt haben konnte (Keppel &
Wickens, 1991). Weiterfuhrende Studien sollten aus diesem Grund eine
weitaus grofRere Stichprobe erfassen, damit man diese Problematik umgehen
kann und zusétzlich in Mehrebenenanalysen die genestete Datenstruktur
berticksichtigt werden kann, was im Rahmen der hier berichteten Studie
aufgrund der StichprobengréfRe nicht moglich war (Hox, Moerbeek & van de
Schoot, 2017; Musca, Kamiejski, Nugier, Méot, Er -Rafiy & Bauer, 2011).

Auch wenn die Ergebnisse dieser Studie nicht den Erwartungen
entsprechen, konnen weiterfuhrende Studien den hier gewahlten Ansatz
aufgreifen und darauf aufbauen. Denn bislang existieren wenig Studien, die
zum einen das selbstregulierte Lernverhalten von Vorschulkindern ansprechen
und zum anderen die Vorteile direkter und indirekter Interventionen nutzen.
Kinder bereits vor dem Schuleintritt direkt in einer essentiellen Lernkompetenz
wie dem selbstregulierten Lernen zu fordern, wurde lange Zeit vernachléssigt.

Zudem haben indirekte InterventionsmaRnahmen, wie das Training der



Erzieher, eine hohere Effizienz, da trainierte Erzieher zukilnftig als
Multiplikatoren dienen und Uber das Training hinaus in den
Kindertageseinrichtungen ein lernforderliches Umfeld schaffen konnen
(Bronson, 2000a; De Corte, Verschaffel & van de Veen, 2001). Somit
erreichen sie ein breiteres Publikum und werden ihrer Rolle als wichtige
Bezugsperson - gerade in der Entwicklung von Lernkompetenzen gerecht - da
sie den Kindern diesbezuglich gute Modelle sein konnen (De Jager, et al.,
2005).



4  Allgemeine Diskussion

Die hier vorliegende Dissertation basiert auf einem durch die DFG geférderten
Projekt (DFG-Geschéftszeichen PE 1176/13-1) zur Forderung des
selbstregulierten Lernverhaltens von Vorschulkindern durch eine Kombination
direkter und indirekter Interventionsmalnahmen. Das Projekt griindet auf der
Idee, dass Kinder heute schon friihzeitig mit der Kompetenz ausgestattet
werden, sich lebenslang neues Wissen aneignen und vorhandenes Wissen
immer wieder aktualisieren zu kdnnen (Blossfeld et al., 2012). So sind Kinder
den steigenden Anforderungen einer Wissensgesellschaft gewachsen und
konnen durch eine flexible und stdndige Wissensaneignung mit der
Schnelllebigkeit dieser Gesellschaft Schritt halten (ebd.). Es hat sich gezeigt,
dass Kinder bereits sehr fruh in ihrem Bildungsprozess als selbstregulierte
Lerner ausgebildet werden sollten, um sie auf die Anforderungen der
lebenslangen Lernprozesse vorzubereiten. Durch eine friihe Foérderung
selbstregulierter Lernprozesse werden sie in die Lage versetzt, sich
selbststdndig erforderliches Wissen stdndig anzueignen. Das Gesamtprojekt
basiert somit auf der Anforderung, eine Basis fir Interventionen zur Forderung
selbstregulierten Lernens bereits vor dem Schuleintritt zu schaffen, da derartige
FoérdermaBnahmen bislang in der cross-curricularen Bildung von Kindern im
Vorschulalter wenig Beachtung gefunden haben. Im Mittelpunkt des
Forschungsinteresses stand die Frage nach der Mdglichkeit einer Forderung
von Kindern im Alter zwischen fiinf und sieben Jahren, was anhand eines
systematischen und breit angelegten Studiendesigns untersucht werden sollte:
wie in der theoretischen Aufarbeitung dieser Arbeit dargelegt, spielen die
Eltern und Erzieher in der frihkindlichen Entwicklung lernmethodischer
Kompetenzen, wie dem selbstregulierten Lernen, eine mafRgebliche Rolle
(Larkin, 2010; RoRbach et al. 2008; Sammons et al., 2009), weshalb ihnen bei
der Konzeption von FordermaBnahmen in jedem Fall Beachtung geschenkt
werden sollte. Dieser Forderung wurde im Rahmen dieses Projektes Rechnung

getragen, indem neben einem direkten FOrderansatz, der auf die Zielgruppe der



Vorschulkinder abzielt, zusétzlich ein indirekter Forderansatz realisiert wurde.
Hierfur wurde die direkte Intervention fir die Zielgruppe der Vorschulkinder
sowie beide indirekten Interventionen - ein Erziehertraining und ein
Elterntraining - in unterschiedlichen Kombinationen durchgefihrt und
evaluiert. Im Sinne eines Zwei-Ebenen-Ansatzes sollten Eltern und Erzieher
zundchst ihr eigenes Verhalten und Lernen entsprechend zentraler
Selbstregulationskomponenten (Zielsetzung, Planung, Motivation, volitionale
Steuerung, Uberwachung, Reflexion und Attribution) optimieren. Auf einer
zweiten Ebene sollten sie Strategien erlernen, die dazu dienen, das
selbstregulierte Lernen der Vorschulkinder zu unterstiitzen und zu fordern (vgl.
Kapitel 2.4.3). Die Vorschulkinder selbst wurden zeitgleich von geschulten
Trainern in  mehreren Einheiten zu selbstreguliertem Verhalten in
vorgegebenen Problemsituationen direkt angeleitet. Diese Interventionsansatze
zur Forderung selbstregulierten Lernverhaltens sollten auf ihre Wirksamkeit
hin  vergleichend evaluiert werden (Kinder-, Erzieherinnen- und
Elterntraining). Von besonderem Interesse war dabei die Frage, ob eine
Kombination der Trainingsansatze besonders forderlich wirkt, da eine
Unterstlitzung der Kinder in konkreten Lernsituationen konsistent zu Hause
und in der Einrichtung erfolgt und somit unterstiitzende Wechselwirkungen
zwischen dem Erzieher- und Elternverhalten sowie der direkten Intervention zu
erwarten waren (z.B. Fuchs et al., 2003; Otto, 2007).

Aus dem Gesamtprojekt ergaben sich drei Teilstudien, so wurden neben
der Evaluation eines Instruments zur Erfassung des selbstregulierten
Lernverhaltens bei Vorschulkindern (Studie 1), die Effekte der Interventionen
auf Vorschulkindebene thematisiert, insbesondere bezugnehmend auf die
abhéngigen Variablen metakognitive Kontrolle (control) und Monitoring
(monitoring) als wichtige Komponenten des selbstregulierten Lernens (Studie
I1) sowie die Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens als abhangige
Variable (Studie Il1). In Studie Il und Il wurden zudem die Effekte der
Interventionen bezlglich eines kindgerechten Leistungsmales untersucht. An
dieser Stelle werden, bezogen auf die Teilstudien, die jeweils gefundenen

Ergebnisse noch einmal kritisch reflektiert.



4.1 Studie |

Studie | befasste sich mit der psychometrischen Uberpriifung eines Instruments
zur Erfassung des frihkindlichen, selbstregulierten Lernverhaltens. Anhand der
CHILD-Checklist (vgl. Whitebread et al., 2005; 2009), konnten sowohl
Erzieher als auch Eltern das kindliche selbstregulierte Lernverhalten der
Vorschulkinder einschatzen (Buittner et al., 2011). Diese Ratingskala, die in
einer adaptierten Version ihren Einsatz fand, erfasst die selbstregulatorischen
Fertigkeiten der Vorschulkinder (ber die Subskalen kognitive, prosoziale,
emotionale und  motivationale  Selbstregulation, entsprechend  des

Selbstregulationsansatzes nach Bronson (2000a).

Die sprachlich adaptierte CHILD-Checklist (Whitebread et al., 2009)
wurde zunéchst auf ihre testtheoretischen Gutekriterien hin tberprift und im
Sinne der faktoriellen Validitdt (vgl. Lienert & Raatz, 1998) bezuglich ihrer
Faktorenstruktur  konfirmatorisch  untersucht. Die  Uberprifung  der
Reliabilitdten der in der CHILD-Checklist verwendeten Subskalen ergab
sowohl fur die Stichprobe der Erzieher als auch fur die der Eltern
zufriedenstellende bis sehr gute Werte (o = .63 bis .96). Zur Uberprifung der
faktoriellen Struktur wurde eine exploratorische Faktorenanalyse durchgefuhrt.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass der CHILD-Checklist (ebd.) ein
gemeinsamer Faktor zugrunde liegt.

In einem néchsten Schritt wurde diese gefundene einfaktorielle Struktur
mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse fur die Daten der Erzieher, als auch
fur die Daten der Eltern Uberprift. Beide Modelle lieferten einen
zufriedenstellend Fit (Erzieher: y? = 43.98, df = 35, p = .14, y%df = 1.3,
RMSEA = 0.03, SRMR = 0.03, CFI = 0.99; Eltern: y? = 45.26, df = 35, p=.12,
x%df= 1.3, RMSEA = 0.04, SRMR = 0.04, CFI = 0.98). Die Ergebnisse dieser
Studie zeigen, dass fur die Zielgruppen der Erzieher, sowie der Eltern eine
einfaktorielle Losung bestétigt werden konnte, was der postulierten Einteilung
der CHILD-Checklist (ebd.) in die vier Subkomponenten kognitive, prosoziale,
emotionale und motivationale Selbstregulation widerspricht. So ist es denkbar,

dass in der Altersklasse der Vorschulkinder die vier Subkomponenten der



Selbstregulation (Bronson, 2000a) nicht differenziert genug ausgepragt sind,
bzw. dass eine Zuordnung der beobachteten Verhaltensweisen zu den vier
Dimensionen als schwierig zu sehen ist. Ungunstig kommt an dieser Stelle
hinzu, dass einige verwendeten Items inhaltliche Verschrankungen aufweisen,
weshalb fur einen ungelibten Rater nicht eindeutig zu erkennen war, auf
welchen Aspekt sich eine Zustimmung oder Ablehnung beziehen soll. Zwar
fanden fur Erzieher und Eltern kurze Einfuhrungen in die Anwendung des
Instruments statt, allerdings handelte es sich hierbei eher um eine Art
,briefing’, in der die allgemeine Handhabe des Instruments angesprochen
wurde. Zwar wurden auch begriffliche Unklarheiten oder Fragen zu den
einzelnen Items besprochen, es ist allerdings nichts auszuschlieBen, dass es
wahrend der Anwendung des Instruments zu weiteren Unklarheiten kam, was
die Bearbeitung der CHILD-Checklist, vor allem fir die Stichprobe der Eltern
— erschwert hat. Diese Kritik wurde, von Seiten der Eltern haufiger als von
Seiten der Erzieher, geduBert. Manche Elternteile waren sich sogar derart
unsicher, dass einige Ratingskalen nicht vollstandig ausgefullt waren, was zu
einer doch recht groRen Datenreduktion flhrte. Letztlich konnten fiir die hier
geplanten Analysen die Daten von lediglich 144 Kindern bertcksichtigt
werden, was ein Problem insbesondere bei der Interpretation der Ergebnisse
darstellt. So ist fir die Durchfuhrung einer explorativen Faktorenanalyse eine
solche StichprobengréRe noch ausreichend, wenngleich hier auch gilt, dass je
groRer die Stichprobe ist, die Ergebnisse umso stabiler werden (vgl. Bihner,
2006). In der Anwendung der konfirmatorischen Faktorenanalyse dagegen
verhdlt es sich anders, denn die StichprobengrdRe ist hier aussagekraftig.
Insbesondere bei der Interpretation des y2-Wertes, der abhé&ngig von der
StichprobengréRe ist in dem Sinne, dass je grofer die Stichprobe ist, der 2
umso sensitiver wird, da sich der Stichprobenfehler minimiert und folglich das
Ergebnis somit genauer wird (vgl. Bihner 2006; Gollwitzer, 2007). Die
erforderliche StichprobengroRRe fir die Durchfiihrung einer konfirmatorischen
Faktorenanalyse sollte mindestens N > 100 sein, besser ist jedoch ein N > 200
(vgl. Kline, 2005). Die hier vorliegende Stichprobengrofle von N = 144
Kindern ist zur Durchfiihrung der Analysen also ausreichend, wenn auch nicht

optimal.



Weiter stellt sich die Frage, ob Eltern als Diagnostiker ihrer Kinder
grundsatzlich  geeignet sind und bei der Konzeption von
Beurteilungsinstrumenten weiterhin berticksichtigt werden sollten. Gerade im
Hinblick darauf, dass sie in die Entwicklungsprozesse ihrer Kinder sehr stark
involviert sind. So konnte beispielsweise in Studien, die auf Elternangaben
basieren, gezeigt werden, dass Eltern dazu neigen, ihre eigenen Kinder zu
Uberschétzen, insbesondere bei der Einschatzung der Intelligenz (Buch,
Sparfeld & Rost, 2006; Schrader, 2006), aber auch wenn es um den aktuellen
Entwicklungsstand der Kinder geht (Deiman, Kastner-Koller, Benka, Kainz &
Schmidt, 2005). In der Literatur wird dieser Effekt als ,,presidential syndrome*
bezeichnet (Glascoe & Dworkin, 1995), welcher sich fir die Entwicklung der
Kinder einerseits als glnstig erwiesen hat. Denn wenn die unmittelbaren
Bezugspersonen von den Fahigkeiten ihrer Kinder tberzeugt sind hat das einen
forderlichen Einfluss auf das Selbstkonzept des Kindes, was sich wiederum
positiv auf die Entwicklung der Kinder niederschlagen kann (Deiman et al.,
2005; Helmke, 1993). Andererseits hat sich gezeigt, dass eine solche
Uberschatzung der Stressreduktion - vor allem bei den Mittern - dient
(Willinger & Eisenwort, 2003), insbesondere dann, wenn die Kinder
Auffalligkeiten im Sozialverhalten zeigen. Elternteile tendieren in diesen
Fallen gewissermafRen dazu, angesprochene Probleme oder Problembereiche —
auch in der Beantwortung von Fragebdgen — zu beschonigen. So konnten
Essau, Conradt, & Petermann (1999) zeigen, dass bei Kindern mit
unauffélligem Sozialverhalten Elternurteile oft den Expertenurteilen
entsprechen, wahrend bei diagnostizierten Auffélligkeiten die Eltern generell
ihre Kinder im sozial-emotionalen, sowie im kognitiven und motorischen
Bereich Uberschatzten. Aus diesem Grund sollten zukinftige Studien, welche
Eltern als Diagnostiker berticksichtigen, nicht darauf verzichten, zusatzlich
Informationen Uber das Sozialverhalten der Kinder einzuholen und eine
allgemeine Entwicklungsdiagnostik mitlaufen zu lassen (siehe Esser &
Petermann, 2010). So ware es moglich auf ein objektives VergleichsmaR
zurlickzugreifen und dieses mit der Einschéatzung der Eltern zu vergleichen, um
dadurch eine mdgliche Verzerrung der Daten kontrollieren zu kdnnen. Zudem
ist es unabdingbar, Eltern, sollten sie als Diagnostiker weiterhin in Betracht

gezogen werden, intensiv in der Anwendung der Ratingskala zu schulen und



sie eventuell auch einer Beobachterschulung zu unterziehen. Eine solche
Schulung wére allerdings sehr zeitaufwendig und es bleibt die Frage offen, ob
die Kosten-Nutzen-Analyse hier ein gunstige ware. Erzieher dagegen sind
generell geschult in der pédagogischen Beobachtung und der
kompetenzbasierten Beschreibung von Kindern in der Gesamtheit ihrer
Fahigkeiten, ihres Wissens und ihrer Interessen (Nickel, 2008). Dies kdnnte
man intensivieren und sich im Zuge der psychologischen Diagnostik zu Nutze
machen. Erzieher sind von Berufs wegen darin geschult, die fruhkindlichen
Kompetenzen einzuschétzen, wenngleich es sich zeigte, dass sich das
padagogische Personal untereinander bezlglich seiner diagnostischen
Kompetenz stark unterscheidet (Kammermeyer, 2000). In einer Studie von
Dollinger und Speck-Hamdan (2011) zeigte sich beispielsweise, dass es den
Erziehern gelingt, Kinder in ihren Fahigkeiten und Kompetenzen
einzuschétzen, allerdings mit groRen interindividuellen Unterschieden in der
Genauigkeit der Einschatzungen. Anders sieht es aus, wenn es um die
Einschatzung der Sozialkompetenz geht, eine solche fallt den Erziehern
leichter als die Einschatzung kognitiver Kompetenzen (ebd.). Die Autoren
(Dollinger & Speck-Hamdan, 2011) fiihren das darauf zuriick, dass die
Beobachtung und Beurteilung der Sozialkompetenz der Kinder Gegenstand
vieler Beobachtungsverfahren ist, die im Kindergartenalltag Einzug gefunden
haben, wohingegen kognitive Kompetenzen weniger in den Fokus der
Beobachtungen rticken.

Ausgehend davon scheint es durchaus sinnvoll, dass Erzieher intensiv
in der Anwendung der Ratingskala als Instrument zur Erfassung kognitiver
Kompetenzen geschult werden, um sie mit dem Thema des selbstregulierten
Lernverhaltens vertraut zu machen und entsprechende Ubungen an die Hand zu
geben, die unterstutzend bei der Einschatzung der Vorschulkinder eingesetzt
werden konnen. Alternativ kdnnte auch eine Beurteilung des selbstregulierten
Lernverhaltens der VVorschulkinder durch externe geschulte Beobachter, die im
Vorfeld eine aufwendige Beobachterschulung absolviert haben, durchgefiihrt
werden. Das wirde sich sicherlich positiv auf die Diagnosegenauigkeit
auswirken, hatte aber den Nachteil, dass die Vorerfahrungen und das explizite

Wissen, welche sowohl die Eltern als auch die Erzieher tber die Kinder bereits



haben, verloren gehen. Zudem wére dann nur eine Beobachtung in einem
relativ kurzen Zeitraum und nicht Uber moglichst viele verschiedene

Situationen hinweg moglich.

4.2 Studie Il

Im Fokus der zweiten Studie stand die Férderung metakognitiver Fahigkeiten
bei Vorschulkindern als eine zentrale Komponente selbstregulierten Lernens
(Boekaerts, 1999; Bronson, 2000a). Es konnte vielfach belegt werden, dass
Kinder im Vorschulalter in der Lage sind, metakognitive Strategien
anzuwenden (Bandura, 1997; Bronson, 2000a, Whitebread, 1999), die der
Kontrolle und Uberwachung der eigenen Lernaktivitaten dienen, was sich in
sog. Monitoring- und Kontrollstrategien niederschlagt (Nelson & Narens,
1994). An der berichteten Studie nahmen insgesamt 137 Vorschulkinder (45%
weiblich, Mage = 5.54 Jahre, SD = 0.50) zusammen mit ihren Eltern und
Erziehern an einem Selbstregulationstraining teil. Hierbei wurde eine direkte
Intervention in Form eines kindgerechten Trainings mit den Vorschulkindern
und eine indirekte Intervention in Form eines Trainings fir Erzieher und Eltern
systematisch kombiniert. Das Ziel der Studie war die Verbesserung der
metakognitiven  Fahigkeiten, wobei angenommen wurde, dass eine
Kombination der Trainingsansatze besonders forderlich wirkt, da eine
Unterstltzung der Vorschulkinder konsistent zu Hause und in der Einrichtung
erfolgt und somit unterstiitzende Wechselwirkungen zwischen dem Erzieher-
und Elternverhalten sowie der direkten Intervention zu erwarten waren (Fuchs
et al., 2003). Basierend auf den Ergebnissen konnte diese Annahme teilweise
bestatigt werden, in dem Sinne, dass Vorschulkinder aus der kombinierten
Bedingung nach dem Training mehr Kontrollstrategien anwenden als zum
Beispiel Kinder aus der Kontrollgruppe, oder auch Kinder, die an einem reinen
Kindertraining teilnahmen. Keine Effekte zeigten sich jedoch beziglich der

ebenfalls erfassten Monitoringaktivitaten sowie eines Leistungsmafes.

An dieser Stelle ist kritisch anzumerken, dass zum einen die
Zellbesetzungen in den Versuchsbedingungen nicht optimal waren und es sich
insgesamt um eine kleine Stichprobe handelt. In der Diskussion zur Studie |

wurde ausfiihrlich darlber berichtet, dass sich die Stichprobe der Eltern als



recht schwierig erwiesen hat, was sich auch hier deutlich in der Anzahl der
Versuchspersonen in den Bedingungen zeigte, in denen Eltern involviert
waren. Das flihrte dazu, dass die Stichprobengréfe in den einzelnen
Versuchsbedingungen stark variierte. Das Design ist folglich nicht richtig
ausbalanciert, was eigentlich zur Folge héatte, ein maximum-likelihood-
basiertes Verfahren (ML) zur Analyse der Daten einzusetzen, da ML-basierte
Schétzungen in der Regel effizientere Ergebnisse liefern (Searle, Casella &
McCulloch, 1992). Allerdings unterliegt diese Studie dem Problem, dass die
Stichprobe flr die Durchfihrung eines ML-Verfahrens, zum Beispiel einer
hierarchisch linearen Modellierung (HLM), zu klein ist. So war es nicht
mdoglich, eine  Mehrebenenanalyse  durchzufiihren,  weshalb  die
Gruppenzugehdrigkeit der Kinder in den Einrichtungen im statistischen Modell
nicht berlcksichtigt werden konnte (Graubard & Korn, 1994).

Als einen weiteren Grund fir dieses Ergebnis kann das Instrument, das
zur Identifizierung metakognitiver Kontroll- und Monitoringaktivitaten
eingesetzt wurde, diskutiert werden. So lasst sich vermuten, dass mit dem
verwendeten Kategoriensystem nur schwer Monitoringaktivitaten erfasst
werden konnen, da die Erfassung hier sehr stark angelehnt ist an verbale
Fahigkeiten wie ,prospektive Uberwachung’ oder ,Selbstbefragung’ (Bryce &
Whitebread, 2012). Hingegen wurden die Kontrollaktivitaten (ber tatsachlich
beobachtbares Verhalten operationalisiert, was die Codierung solcher
Aktivitaten erleichtert, weil sie dem Beobachter zugangiger sind. Wenngleich
also Monitoringaktivitaten nicht identifiziert werden konnten, ist das kein
ausreichender Beleg dafiir, dass sie nicht doch stattgefunden haben. Denn nach
der Annahme von Larkin (2010) kann ein Kontrollverhalten nicht ohne
bestehende Monitoringaktivitaten stattfinden. Um diesen Sachverhalt zu
belegen, bedarf es weiterer Erfassungen oder Verfahren, die starker auf eben
diese Monitoringaktivitaten fokussiert sind. Verfahren, die dazu geeignet sind
Einblicke in Gefiuihle, Gedanken oder auch Handlungsabsichten zu erhalten,
sind sog. kognitive Verfahren (Hader, 2015). Kognitive Verfahren lassen sich
in verschiedene Vorgehensweisen unterscheiden, eine Wichtige stellt die
»think-aloud Methode™ dar (ebd.). Es handelt sich hierbei um eine

introspektive Erhebungsmethode (Heine &Schramm, 2007), die Zielpersonen



dazu auffordert, ihre Gedanken, Wahrnehmungen und Empfindungen wéhrend
der Bearbeitung bestimmter Aufgaben augenblicklich zu verbalisieren
(Konrad, 2010). Eine solche Handlungsverbalisierung ermdglicht eine
subjektive Sicht eines bestimmten Handlungszusammenhangs und gibt
Einblicke in die Orientierung der handelnden Person in &hnlichen oder
vergleichbaren Situationen (ebd.). Hier bleibt natirlich die Frage offen, ob
Kinder im  Vorschulalter bereits in der Lage sind, solche
Handlungszusammenhdange  verbal  wiederzugeben und somit den
Anforderungen dieses Verfahrens zu gentigen. Denkbar wére es deshalb,
zusatzlich eine Nachfragetechnik (Probing) einzubauen, um durch gezielte
Zusatzfragen an weitere Informationen heranzukommen (Hader, 2015). Stellt
der Versuchsleiter zum Beispiel fest, dass das Kind bei der Bearbeitung der
Problemltseaufgabe, in diesem Fall der Train Track Task (Whitebread et al.,
2009), Probleme hat und in der Bearbeitung nicht weiterkommt, kann das Kind
dazu angeregt werden, sein Problem laut zu verbalisieren (prospektive
Uberwachung) und Losungsmoglichkeiten zu eruieren. Oder aber die Kinder
werden dazu aufgefordert, generell ihr VVorgehen zu verbalisieren und die
néchsten Arbeitsschritte anzusagen. Das Gesagte kann dann protokolliert und
anhand eines vorher festgelegten Kategoriensystems ausgewertet werden
(Azevedo et al., 2018). Die Verbalisierung von Handlungsschritten im Sinne
der , Think-aloud-Methode* dient indes nicht nur der Erfassung
kognitionsbezogener  Informationen, sie kann durchaus auch in
Strategietrainings verwendet werden, um durch gezielte
Handlungsverbalisierungen Verstehensprozesse zu modellieren (Konrad,
2010). In diesem Zusammenhang riickt die sprachliche Entwicklung und die
Verbalisierungsfahigkeit junger Kinder n&her in den Fokus. Denn
unterschiedliche entwicklungspsychologische Theorien stimmen darin Gberein,
dass die Verhaltensregulation, sowie die Entwicklung des Denkens eng mit der
sprachlichen Entwicklung verbunden sind (Bronson, 2000a; Vygotsky, 1978).
Fur das selbstregulierte Lernverhalten von Vorschulkindern beispielsweise sind
sprachliche Kompetenzen in allen drei Phasen des Lernprozesses von
grundlegender Bedeutung, insbesondere flr die ,,Arbeiten“-Phase (Bronson,
2000a; Zimmerman, 2000; Vygotsky, 1978). Denn hier finden u.a. Prozesse
des Self-Monitorings und der Verhaltenskontrolle statt, fur die metakognitive



Fahigkeiten zentral sind und welche gerade im Vorschulalter gezielt durch eine
Handlungsverbalisierung unterstitzt werden konnen. Die Verbalisierung dient
hier der Selbstinstruktion, die als Strategie eingesetzt werden kann, um sich das
eigene Vorgehen oder mogliche Probleme bei der Aufgabenbearbeitung
bewusster zu machen und so die eigenen Lernprozesse absichtsvoll zu steuern.
Nach Vygotsky (1978) sind Sprache und problemldsendes Denken -
insbesondere bei jingeren Kindern - eng miteinander verbunden. Eine laute,
selbstbezogene Sprache (Vygotsky, 1978), welche als eine Versprachlichung
der Denkprozesse zu verstehen ist, wird als Vorstufe der ,,inner speech®, dem
inneren verbalen Denken, angesehen (Dubowy, 2010). Diese lauten,
selbstbezogenen Verbalisationen dienen der Selbstinstruktion und werden
schrittweise verinnerlicht (ebd.). Die Selbstsprache ist nach Vygotsky (1978)
als eine Sprache zu verstehen, die der Kommunikation mit dem eigenen Ich
dient gemaR einer Selbstregulation oder Verhaltenssteuerung (Dubowy, 2010).
Sie kann auch als eine metakognitive Strategie verstanden werden, die zur
Entwicklung selbstregulierten Lernens beitragt (Leong & Bodrova, 2006). Die
laute selbstbezogene Sprache folgt nach Vygotsky (1978) einem curvilinearen
Entwicklungsverlauf, das heil3t sie nimmt bis zum Vorschulalter rapide zu und
nimmt anschlieBend schrittweise ab, bzw. wird in eine innere Sprache (,,inner
speech) transformiert (Dubowy, 2010). Diese innere Sprache dient dann dazu,
auch ohne horbaren Ausdruck ,,kognitive Aktivitaten zu lenken und aufrecht zu
erhalten” (Fthenakis et al., 2007, S. 67). In Bezug auf die Bedeutung der
inneren Sprache (,,inner speech®) besteht aus wissenschaftlicher Sicht auch
weitestgehend Konsens dariber,
(...) dass zumindest ein Teil der kindlichen selbstbezogenen Sprache
eine selbststeuernde Funktion hat und vom Kind als Hilfsmittel zur

Strukturierung und Uberwachung des eigenen Verhaltens genutzt
wird. (Dubowy, 2010, S. 12)

Winsler, Diaz, Atencio, McCarthy und Chabay (2000) konnten zudem im
Rahmen ihrer Studie einen direkten Zusammenhang zwischen dem Einsatz der
Selbstsprache und des selbstregulierten Lernens nachweisen. Vygotsky (1978)
konnte im Rahmen seiner Untersuchungen darlegen, dass die selbstbezogene
Sprache insbesondere bei anspruchsvollen Aufgaben auftritt, die



(...) ein hohes Ausmal} kognitiver Selbstregulation und komplexe
Denkoperationen vom Kind verlangen, sodass es auf laute
Verbalisationen als stutzendes Hilfsmittel zur Problemldsung
zurlickgreift, um die auftretenden Hindernisse zu Uberwinden.
(Dubowy, 2010, S. 115)

Aufgrund des dargelegten Einflusses der Sprachkompetenz auf die
metakognitive Komponente des selbstregulierten Lernens im Vorschulalter
scheint eine gezielte Einbindung von Sprachforderelementen in eine Forderung
des selbstregulierten Lernens in dieser Altersklasse vielversprechend.

4.3 Studie Il

In Studie Il wurde der Frage nachgegangen, ob das selbstregulierte
Lernverhalten von Vorschulkindern gefordert werden kann und wie sich
verschiedene Interventionsansédtze diesbezlglich auf das selbstregulierte
Lernverhalten der Vorschulkinder auswirken. Ahnlich der Annahmen aus
Studie Il sind wir davon ausgegangen, dass die Kombination aus einem
Kinder- und einem Erziehertraining den groeren Erfolg aufweist, da hierbei
die Kinder eine unterstltzende Forderung in ihren jeweiligen Einrichtungen
erfahren wéhrend sie sich gleichzeitig im Rahmen einer direkten Intervention
selbst mit der Thematik auseinandersetzen konnen, was zu einer
unterstiitzenden Wechselwirkung beider Ansétze fiihrt. Die Effekte sollten sich
beziiglich des selbstregulierten Lernverhaltens sowie eines Leistungsmafes
zeigen (vgl. Whitebread et al., 2009). Die Ergebnisse machen deutlich, dass der
erwartete Effekt bezlglich des selbstregulierten Lernverhaltens sowie
beziglich des Leistungsmalies ausblieb. Zwar zeigte sich gerade bei Letzterem
eine signifikante Interaktion, allerdings nicht in der erwarteten Richtung. Die
Interaktion hier resultierte aus einer Zunahme der Werte vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt in der Trainingsbedingung der Erzieher und der
Trainingsbedingung der Kinder, wéahrend in der kombinierten Bedingung eine
Abnahme zu verzeichnen war, was gegen unsere Annahmen spricht. Als
Grunde fur die fehlenden Effekte werden im Rahmen der Studie 11l vorrangig
die eingesetzten Instrumente diskutiert. So wurde zum einen in Frage gestellt,
ob die angegangene Leistungserfassung mit Hilfe der Train Track Task (ebd.)

einem adaquaten Verfahren entspricht. Zudem wurde festgestellt, dass der



Einsatz der adaptierten CHILD-Checklist (Dorr & Perels, 2018), die auf den
Erkenntnissen der Studie | basiert, nicht die ausreichende Anzahl an Items
enthalt, um das komplexe Konstrukt des selbstregulierten Lernens im
Vorschulalter erfassen zu kénnen. In diesem Zuge wurde auch diskutiert, ob
die Mdoglichkeit besteht, Kinder selbst zu ihrem selbstregulierten Lernverhalten
zu befragen. So wurde in der kritischen Auseinandersetzung der Ergebnisse der
Studie 1l angemerkt, bei der Erfassung auf kognitive Verfahren wie den ,,think-
aloud Protokollen* zuriickzugreifen (Merki, 2004; Sporer & Brunstein, 2006)
und beispielsweise durch das sog. Probing (Hader, 2015) Kinder zur
Handlungsverbalisierung ~ aufzufordern, um  so  kognitionshasierte
Informationen introspektiv erfassen zu kénnen (Konrad, 2010). Ein solches
Verfahren muss sich allerdings der Kritik fehlender Validitat stellen, da eine
Versprachlichung der erfragten Sachverhalte und Strategien abhéngig ist von
der Sprachfahigkeit der Kinder und der Fahigkeit zur Introspektion (Cazan,
2012). So ist es moglich, dass aufgrund mangelnder Sprachfahigkeit oder
aufgrund einer mangelnden Bewusstheit Selbstregulationsstrategien nicht oder
nur unzulénglich wiedergegeben werden koénnen, obwohl sie faktisch
angewandt wurden (ebd.). Problematisch konnte hierbei auch sein, dass sich
Kinder im Vorschulalter beztglich ihrer eigenen Kompetenzen (berschatzen
(Schneider & Biittner, 2008). Versuche, dieser Problematik entgegenzuwirken,
startete die Forschergruppe um Lockl (Lockl, Handel, Haberkorn & Weinert,
2016), die ein Instrument zur Erfassung metakognitiver Kompetenzen bei
Kindern in der ersten Klasse entwickelte. Es handelt sich hierbei um ein
Multiple-Choice-Verfahren, das im Rahmen der National Education Panel
Study (NEPS; vgl. Blossfeld, von Maurice & Schneider, 2011) entstanden ist.
Das Verfahren umfasst Szenarien, die einen direkten Bezug zum Alltag der
Kinder aufweisen. Zu den Szenarien wurden den Kindern drei grafisch
aufgearbeitete Items dargeboten, welche unterschiedliche Ldsungsvorschlage
flr das jeweilige Szenario darstellen. Die Kinder sollten die Nutzlichkeit dieser
Losungsalternativen, die sich jeweils hinsichtlich des Einsatzes metakognitiver
Strategien unterscheiden, anhand einer dreistufigen Skala bewerten. Bislang
wurde dieses Verfahren dafur eingesetzt, um wichtige Erkenntnisse uber das
metakognitive Wissen junger Kinder zu erlangen (Lockl et al., 2016). Die Idee

dieses Verfahrens konnte aufgegriffen und ein Instrument konzipiert werden,



das es ermdglicht, Kinder direkt zu ihrem selbstregulierten Lernverhalten zu
befragen. So ist es denkbar, die metakognitiven Strategien um solche der
kognitiven und motivationalen zu erganzen, um das Konstrukt des
selbstregulierten Lernens vollumfénglich erfassen zu kénnen (vgl. Jacob et al.,
submitted). Es wirde sich zusatzlich anbieten, Strategien zu erfragen, die sich
den drei Phasen Planen, Arbeiten, Uberpriifen (vgl. Zimmerman, 2000)
zuordnen lassen, um auch dem zyklischen Charakter selbstregulierten Lernens

gerecht zu werden.

Ein weiterer Punkt, der am Ende der dritten Studie diskutiert wird,
bezient sich  darauf, bezlglich der Erforschung frihkindlicher
Selbstregulationsprozesse die exekutiven Funktionen stérker einzubeziehen
(Diamond, 2016). Ein Argument dafur liefern Hofmann et al. (2012), denn sie
haben beide Forschungstraditionen miteinander verglichen und festgestellt,
dass es zwischen der Theorie der Selbstregulation und der zur exekutiven
Kontrollfunktion enge konzeptionelle Verbindungen gibt. Sie gehen davon aus,
dass die exekutiven Kontrollfunktionen die Basis jeglicher selbstregulierter
Aktivitadten bilden und somit die notwendige Voraussetzung selbstregulierten
Handelns darstellen. Somit sind das Arbeitsgedéchtnis, die Inhibition und das
Shifting ausschlagegebend dafiir, dass Individuen in der Lage sind, eine
Lernhandlung Uber einen Zeitraum aufrechtzuerhalten und das Ziel hierbei
nicht aus den Augen zu verlieren, die Lernhandlungen zu tberwachen und zu
aktualisieren, Fehler und Unstimmigkeiten zu erkennen, zu korrigieren und
Verhalten, das mit der eigentlichen Zielerreichung konkurriert, zu unterdriicken
(Hofmann et al., 2012). Von einem Zusammenhang zwischen exekutiven
Kontrollfunktionen und selbstregulierten Lernen gehen auch Schneider und
Lockl (2007) aus, indem sie sagen, dass die Entwicklung exekutiver
Kontrollfunktionen  friher erfolgt im Vergleich zur Entwicklung
selbstregulierter Kompetenzen, was sich mit der Reifung entsprechender
Hirnregionen erklaren l&sst (Casey et al., 2005; Gogtay, et al., 2004) und sie
die  exekutiven  Kontrollfunktionen  klar als  Vorlauferfahigkeiten
selbstregulierten Handelns ansehen. Das wiirde bedeuten, dass sich die
Entwicklung der exekutiven Kontrollfunktionen auf die Ausreifung der Selbst-

regulationskompetenzen entsprechend auswirkt. Ausgehend von diesen



Annahmen liegt es nahe, bei der Erfassung selbstregulierter Lernprozesse auch
auf die Erfassung der exekutiven Kontrollfunktionen zurlickzugreifen, da deren
Untersuchung exekutiver Kontrollfunktionen wichtige Erkenntnisse fiir die
Entwicklung selbstregulierten Lernverhaltens liefern kann (Perry et al., 2018).
Dartiber hinaus ist eine frihe Erfassung exekutiver Funktionen als
Vorlauferfahigkeit selbstregulierten Lernverhaltens von Vorteil, insbesondere
dann, wenn Kinder Defizite in den Kontrollfunktionen aufweisen. So konnte
beispielsweise gezeigt werden, dass es einen Zusammenhang zwischen
exekutiven Kontrollfunktonen und selbstreguliertem Lernen gibt (Effeney,
Carroll & Bahr, 2013; Garner, 2009; Hofmann et al., 2012) und dass die
exekutiven Kontrollfunktionen ebenfalls zur Bewidltigung schulischer
Anforderungen relevant sind (McClelland et al., 2010; Titz & Karbach, 2014).
Defizite bezuglich der Kontrollfunktionen fuhren folglich zu Defiziten im
selbstregulierten Lernverhalten, was sich langfristig negativ auf schulische
Leistungen auswirken konnte (Blair, 2002). Werden solche Defizite jedoch
frihzeitig erkannt, kdnnen geeignete Prdventionsmalnahmen dem gezielt
entgegenwirken (von Suchodoletz et al., 2014). Aus diesem Grund sollten, vor
allem wenn es um die Erfassung lernrelevanter Kompetenzen im frihen
Kindesalter geht, die exekutiven Kontrollfunktionen miterfasst werden. Aus
dem angloamerikanischen Raum stammen einige Verfahren zur Erfassung
frihkindlicher exekutiver Kontrollfunktionen, die auch in Deutschland Einzug
gefunden haben, wie beispielsweise die ,,Dimensional Change Card Sort“-
Aufgabe (DCCS; Frye. Zelazo & Palfai, 1995), die ,,Go-/NoGo‘““-Aufgaben
(Blair & Ursache, 2011; McClelland & Cameron, 2012) oder der ,,Pencil Tap*
(Diamond & Taylor, 1996). Ein Verfahren, das haufig herangezogen wird, um
die Prozesse exekutiver Kontrollfunktionen sichtbar zu machen, ist die ,,Head-
Toes-Knees-Shoulders“- Aufgabe (HTKS; Ponitz, et al., 2008; McClelland et
al., 2007). Bei der HTKS handelt es sich um ein motorisches Verfahren, das
dazu geeignet ist, die drei Komponenten Inhibition, Arbeitsgeddchtnis und
Shifting bei Kindern im Alter zwischen vier und acht Jahren zu erfassen (ebd.).
Denkbar wdre es, die Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens der
Vorschulkinder um die Dimension der exekutiven Kontrollfunktion zu

erweitern und durch den Einsatz einer dieser etablierten Verfahren zu



erganzen, um somit auch einer multimethodalen Erfassung des

Selbstregulationskonstrukts gerecht zu werden (Sporer & Brunstein, 2006).

Auch diese Teilstudie unterliegt gewissen Einschrankungen. So stellt
beispielsweise auch in Studie 1l die Stichprobengrél3e ein Problem dar. Denn
zusétzlich waren neben den fehlenden Angaben der Eltern die Erzieher haufig
nicht dazu bereit, die Kinder zum zweiten Messzeitpunkt erneut zu beurteilen,
so dass die Daten einer Vielzahl von Kindern nur zum ersten Messzeitpunkt
vorliegen, was wiederum die Stichprobe dezimiert. Aus den Erfahrungen der
Studien I und Il heraus wurde in der dritten Studie auch auf die Stichprobe der
Eltern insofern verzichtet, als ihre Beurteilung des selbstregulierten Lernens
ihrer Kinder bei der Analyse der Daten nicht mehr berticksichtigt wurden. Die
Berlcksichtigung der Elternurteile im Sinne einer multiperspektivischen
Erfassung selbstregulierter Lernprozesse hatte das Gesamtsample drastisch
geschmalert, wenngleich ein solches Vorgehen sicherlich gewinnbringender
gewesen ware. Auch die Anwendung eines ML-Verfahrens zur Analyse der
Mehrebenenstruktur war aufgrund der unbalancierten und teilweise zu kleinen
Zellbesetzungen nicht moglich (Graubard & Korn, 1994).

4.4 Limitationen

Bei kritischer Betrachtung der vorliegenden Studien werden die
folgenden zentralen Limitationen deutlich: erstens die Erfassung des
selbstregulierten Lernverhaltens im Vorschulalter und zweitens die fehlende
Teilnahmebereitschaft, vor allem der Eltern, am Projekt, was sich insbesondere
negativ auf die Stichprobengréfe in den durchgefuhrten drei Studien
niederschldgt. Da beide Aspekte nicht unerheblich sind, sollen sie abschlielend
noch einmal beleuchtet werden.

Dass Kinder schon frih in ihren lernmethodischen Kompetenzen
gefordert werden sollen, um den Anforderungen lebenslanger Lernprozesse
gerecht zu werden, wurde zu Beginn der Arbeit ausfuhrlich dargelegt (vgl.
Kapitel 1.1; Bereiter, 2002; Dahlberg et al., 2007; Fthenakis et al., 2007;
Liftenegger et al., 2012; Zimmerman & Schunk, 2011). Jedoch bedarf es dann
auch geeigneter Instrumente und Verfahren, die es ermdglichen, das

frihkindliche Lernverhalten adéquat erfassen und mdégliche Defizite aufzeigen



zu koénnen. Was im Laufe dieser Arbeit deutlich wurde ist, dass die allgemeine
Erfassung selbstregulierter Lernprozesse vor dem Schuleintritt noch
problembehaftet ist und dass es bislang, aus Sicht der Péadagogischen
Psychologie, an etablierten Instrumenten fehlt (Buttner et al., 2011; Dorr &
Perels, 2018). Es besteht diesbeziiglich noch Forschungsbedarf, um einer
altersgerechten und validen Erfassung gerecht zu werden. Ein erster Schritt in
diese Richtung ist moglicherweise die Adaptation der CHILD-Checklist in der
Form, dass auf der gefundenen Einfaktorlosung, die dem Instrument zugrunde
liegt (siehe Studie 1), aufgebaut wurde, um das selbstregulierte Lernverhalten
der Kinder in realen Settings durch geschulte Beobachter erfassen zu kdnnen
(vgl. Kapitel 4.5.1). Erste Analysen weisen auf ein reliables und valides
Instrument hin, ein sehr vielversprechendes Ergebnis, welches in zukunftigen
Forschungsvorhaben weiter validiert und optimiert werden kann. Darlber
hinaus stellt auch die Konzeption eines Instruments zur direkten Erfassung
selbstregulierten Lernverhaltens fur Kinder im Vorschulalter (vgl. Kapitel
4.5.3) eine Entwicklung dar, die Anlass genug dazu gibt, die Mdglichkeit,
Kinder direkt zu ihrem Lernverhalten zu befragen, weiter auszuschdpfen. Dem
Problem der Leistungserfassung vor dem lesefahigen Alter konnte in Rahmen
dieser Arbeit nicht Rechnung getragen werden. Der Einsatz der
Problemltseaufgabe der Train Track Task (vgl. Whitebread et al., 2009) schien
aus dem Grund angemessen, da sie schriftungebunden und nonverbal
durchgefuhrt werden kann. Nun lasst sich (ber die Eignung dieser
Problemltseaufgabe diskutieren, da in Frage gestellt werden kann, ob die
Bearbeitung dieser Aufgabe nicht abhangig ist von einem vertrauten Umgang
mancher Kinder mit den Holzeisenbahnschienen. So ist es denkbar, dass einige
Kinder durchaus darin gelbt sind, weil diese zum heimischen
Spielwarenbestand gehéren, und andere Kinder wiederum sind ungetbt im
Umgang, da sie bislang keinen Kontakt damit hatten. So kénnte man davon
ausgehen, dass Jungen sich haufiger zu solchen Spielwaren hingezogen fuhlen
und Madchen Holzeisenbahnschienen eher meiden. Geschlechtsspezifische
Effekte beziiglich der Train Track Task (vgl. Whitebread et al., 2009) konnten
im Rahmen dieser Arbeit allerdings nicht gefunden werden. Aber generell
wurde deutlich, dass einige Kinder vertraut im Umgang mit der

Schienenkonstruktion waren, und ihnen auch beispielsweise die beidseitige



Verwendung der Schienen - was ausschlaggebend fur die Bearbeitung der
Aufgabe war - keine Probleme bereitete, wahrend andere Kinder diese Aufgabe
nicht 16sen konnten und somit die Gesamtlésung (ebd.), die als Leistungsmaf

in die Studie mit einfloss, fehlte.

Um eine Leistungserfassung vor dem lesefahigen Alter ermdglichen zu
kdnnen, besteht eine Mdoglichkeit darin, auf schulische Vorlauferféhigkeiten,
wie beispielsweise numerisches Wissen (Dornheim, 2008) oder friihe
Schriftsprachenkenntnisse (Shanahan & Lonigan, 2010) zurilickzugreifen.
Allerdings sollte hierbei darauf geachtet werden, dass schulische Inhalte nicht
in den Kindergarten vorverlegt werden, was nach den Rickmeldungen
teilnehmender Erzieher nicht gewilnscht ist. Zusammenfassend kann man
festhalten, dass bezlglich der fruhkindlichen Erfassung kognitiver
Kompetenzen wie dem selbstregulierten Lernen und eines altersgerechten
Leistungsmales noch Forschungsbedarf besteht. Allerdings wurde aus den
Erkenntnissen dieser Arbeit, insbesondere aus der dritten Teilstudie, ein erster
Versuch gestartet um Instrumente zu finden, die den Anforderungen dieser
Altersklasse entsprechen und gleichzeitig die Voraussetzung einer reliablen
und validen Erfassung erfillen (vgl. Kapitel 4.5.3). Darauf kann zukinftig
aufgebaut werden, um langfristig gesehen auf Erfassungsmethoden
zurlckgreifen zu konnen, die in der frihkindlichen Forschungspraxis Einzug

gefunden haben.

Die zweite zu beleuchtende Problematik ist die der fehlenden
Teilnahmebereitschaft, hier insbesondere die der Eltern. Die Ausfiihrungen zu
der Rolle der Eltern als engste Bezugspersonen der Kinder im Vorschulalter
(vgl. Kapitel 2.3.2) haben verdeutlicht, dass gerade das elterliche Umfeld in der
Entwicklung der Kinder, sei es im sozialen, motivationalen oder kognitiven
Bereich, eine wichtigste Einflussgrélie darstellt und deshalb auch ohne Frage in
Qualifizierungsmalinahmen berticksichtigt werden sollte (RoRbach et al., 2008;
Sammons et al.,, 2009). Unter dem Gesichtspunkt, dass es sich beim
selbstregulierten Lernen um eine wichtige Kernkompetenz handelt (Bereiter,
2002; Dahlberg et al., 2007; Luftenegger et al., 2012; Zimmerman & Schunk,
2011), ist es umso wichtiger Eltern fur dieses Thema zu sensibilisieren

(Rol3bach et al., 2008; Sammons et al., 2009). Leider ist es im Rahmen dieser



Arbeit nicht gelungen, eine ausreichend grof3e Anzahl an Elternteilen fur das
Projekt zu gewinnen, und das hat sich in zweierlei Hinsicht negativ ausgewirkt:
die Stichprobengrélle sowie die Teilnehmerzahlen der Elterntrainings.
Insgesamt wurden wéhrend der gesamten Projektlaufzeit und zur Beantwortung
aller anfallenden Forschungsfragen rund 313 Kinder zu zwei Messzeitpunkten
erfasst, jedoch liegen beispielsweise von nur etwa 50% zu Projektende die
Daten der Eltern zum selbstregulierten Lernverhalten der Kinder zu beiden
Messzeitpunkten vor, was den Datensatz drastisch reduzierte und somit einige
Analysen erschwert hat. Das gleiche Bild zeigt sich bei der genaueren
Betrachtung der Teilnehmerzahlen der Elterntrainings. Den Eltern stand das
Angebot zur Teilnahme an diesen Trainings offen, dieses Angebot wurde
insgesamt von 89 Elternteilen wahrgenommen, d.h. von lediglich 28% der
insgesamt 313 teilnehmenden Vorschulkinder besuchten Elternteile ein
Training. Zu Beginn der Trainings wurden die teilnehmenden Eltern gebeten,
Angaben zum eigenen selbstregulierten Lernverhalten und auch persénliche
Angaben (z.B. Angaben zum soziodtkonomischen Status) zu machen (vgl.
Venitz & Perels, 2018). Am Ende der Projektlaufzeit konnte auf die Angaben
von nur 41 (46%) der 89 teilnehmenden Elternteilen zuriickgegriffen werden.
Das deutet darauf hin, dass ein GroRteil der Eltern, deren Kinder am Projekt
zur Forderung des selbstregulierten Lernverhaltens teilnahmen, wenig bis kein
Interesse an den Inhalten und dem Ablauf des Projekts zeigten und auch nur in
den seltensten Fallen bereit waren, Daten (ber sich preiszugeben.

Eine Analyse der 41 vorliegenden Fragebtgen mit den persénlichen
Angaben ergab, dass die teilnehmenden Vorschulkinder zu 68% von beiden
Elternteilen erzogen werden, 32 % von nur einem Elternteil, dass die
teilnehmenden Elternteile zu fast 59% mindestens Fachhochschulreife erlangt
hatten und dass etwa 83% der Mdtter und 90% der Vater erwerbstétig sind. Die
Bedeutsamkeit dieser Zahlen &ufRert sich in der Tatsache, dass vor allem sozial
bevorteilte  Personengruppe zur Teilnahme an Interventions- oder
Unterstutzungsprogrammen bereit waren, wéhrend der Zugang zu hilfreichen
Programmen fur Familien, die selbst eine geringere Bildung erfahren haben, in
denen ein Elternteil alleierziehend ist oder die sogar von Arbeitslosigkeit und
Armut betroffen sind, eher schwierig ist (Snell-Johns, Mendez & Smith, 2004).



Das legt die Vermutung nahe, dass letztlich die Eltern, die sich in das Projekt
durch ihre Teilnahme und freiwilligen Angaben eingebracht haben, eher zu den
sozial Bevorteilten gehoren, die ihren Kindern die Mdoglichkeit erdffnen
wollten, Zugang zu lernrelevanten Themen zu erlangen, wahrend der GroRteil
der Eltern die Notwendigkeit solcher Programme nicht sah und somit die
Madglichkeit nicht wahrnahm, ihren Kindern zum einen als Vorbild zu dienen
und des Weiteren durch geeignete Strategien unter die Arme zu greifen und sie
auf die lebenslangen Lernprozesse vorzubereiten. Es hat sich auch im Rahmen
dieser Dissertation gezeigt, dass Kinder, deren Eltern am Projekt teilnahmen
und einen demografischen Fragebogen ausgefullt hatten, tendenziell besser in
ihrem selbstregulierten Lernen beurteilt wurden als Kinder, deren Eltern nicht
am Programm teilnahmen, was ein Stuck weit auf eine selektive Stichprobe
hinweist. Grundsétzlich sollte es daher das Ziel zukunftiger Studien sein, Eltern
als die wichtigen Bezugspersonen fir eine friilhe Férderung und Unterstiitzung
ihrer Kinder zu gewinnen, um sich deren doch noch sehr groRen Einfluss auf
die Kinder zu Nutze zu machen. Interventionsprogramme sollten aus diesem
Grund so konzipiert sein, dass die MaRnahmen auch die intendierte Zielgruppe
ausreichend erreicht (Bertram et al., 2003; Prinz et al., 2001). Denn wie aus
den Ergebnissen der zweiten Studie hervorgeht, ist es durchaus
gewinnbringend, das nahe Umfeld bei der Férderung miteinzubeziehen (siehe
auch Bruder, 2006; Otto, 2007).

AbschlieBend darf auch ein Aspekt, der bisher nicht angesprochen
wurde, nicht unerwéhnt bleiben. So sollte in Folgestudien angedacht werden,
eine follow-up Messung durchzufiihren. Dies ist relevant unter dem
Gesichtspunkt einer Stabilitaitsmessung (Dorsch, Wirtz & Strohmer, 2013),
gerade mit Blick auf die gefundenen Ergebnisse der zweiten Studie und der
Verbesserung der metakognitiven Kontrollaktivitaten der VVorschulkinder.

Des Weiteren ware auch insgesamt ein dritter Messzeitpunkt denkbar,
der nach dem Ubergang zur Grundschule durchgefiinrt wird, wenn die Kinder
sich in der Schule schon etwas etabliert haben. Der Fokus wirde hier dann auf
dem allgemeinen Einsatz der Lern- und Selbstregulationsstrategien liegen.
Denn je nach Anforderung der an die Kinder gestellten Aufgaben gestaltet sich

auch der Einsatz von Selbstregulationsstrategien (Boekaerts, 1999). So ist der



Einsatz spezifischer Strategien davon abhangig, ob die Anforderung der
gestellten Aufgabe eine tiefe Informationsverarbeitung verlangt - im Sinne von
Strukturierungen bei komplexen Handlungsmustern oder dem Herstellen von
Beziehungen — oder ob es sich um eine oberflachliche
Informationsverarbeitung handelt, bei der die Aufgabe durch simples Erinnern
und Wiederholen bewadltigt werden kann (Rozendall, Minnaert & Boekaerts,
2005). Unterschiedliche Aufgabetypen erfordern also einen unterschiedlichen
Strategieeinsatz, d.h., dass Lern- und Handlungsprozesse kontextspezifisch
reguliert werden und die Regulation in Abhédngigkeit des kognitiven und
metakognitiven Wissens in verschiedenen Doméanen und Situationen variieren
kann (Bendorf, 2006). Man konnte so der Frage nachgehen, ob die
Anforderungen im Kindergarten iberhaupt solche sind, die einen Einsatz von
Selbstregulationsstrategien verlangen oder ob erst in der Schule mit den
steigenden, kognitiven Anforderungen an das Kind ein kontextspezifischer
Strategieeinsatz notwendig ist. Im Rahmen dieser Dissertation hat sich eine
solche follow-up-Erhebung, bzw. ein dritter Messzeitpunkt als problematisch
erwiesen. Im  Vorfeld héatte zusatzlich zu den  jeweiligen
Kindertageseinrichtungen auch Kontakt zu den umliegenden Grundschulen
hergestellt werden muissen, um mit den teilnehmenden Kindern Uber die
Vorschulzeit hinaus in Kontakt bleiben und eine solche Messung realisieren zu
konnen. So wére es eine Option gewesen, nachdem die Kinder neben der
Schriftsprache auch Kenntnisse im Fach Mathematik oder Sachkunde erworben
haben, den Einsatz selbstregulierter Lernstrategien zu Uberpriifen, wenn es um
die Bewiltigung domanenspezifischer und herausfordernder Aufgaben geht.
Zukunftige Studien sollten diesen Umstand bereits im Vorfeld beachten und
bezuglich der Erforschung des friihkindlichen selbstregulierten Lernverhaltens
den Grundschulen zusétzlich zu den Kindertageseinrichtungen Beachtung

schenken.

4.5 Implikationen

45.1 Implikationen aus Studie |

Die dargelegten Ergebnisse der ersten Studie geben Hinweise darauf,
dass sich mit der extrahierten Einfaktorlésung der CHILD-Checklist eine neue,



O0konomischere Ratingskala gefunden hat, mit Hilfe derer das selbstregulierte
Lernverhalten von Kindern im Vorschulalter erfasst werden kann. Insgesamt
umfasst das Instrument noch 11 Items, die sich hauptsachlich aus den Skalen
motivationale und kognitive Selbstregulation aus dem Selbstregulationsansatz
nach Bronson (2000a) zusammensetzen. Um das Konstrukt des
selbstregulierten Lernens in seiner gesamten Komplexitét erfassen zu kénnen,
bedarf es jedoch einer weiteren inhaltlichen Anpassung des Instruments,
insbesondere auch im Hinblick auf den prozessualen Charakter
selbstregulierter Lernprozesse nach Zimmerman (2000) und der dort inhdrenten
Strategien, die aufgrund der entwicklungspsychologischen Voraussetzungen
der Altersklasse der Vorschulkinder Anwendung finden kdnnen. Aufbauend
auf diesen Erkenntnissen wurde in einem Folgeprojekt eine solche Adaptation
vorgenommen und ein Instrument Kkonzipiert, das sowohl auf der
Einfaktorlosung, sowie auf der Phasenstruktur nach Zimmerman aufbaut. Es
wurde ein Instrument entwickelt mit insgesamt 31 Items, die Uber die Skalen
,Planen’, ,Arbeiten’ und ,Uberpriifen’ das friihkindliche selbstregulierte
Lernen operationalisieren. Eine erste ,vorsichtige“ Uberpriifung der
Konstruktvaliditat dieses 0berarbeiteten Instruments (siehe Jacob et al.,
submitted) ergab vielversprechende Ergebnisse, was darauf hindeutet, dass es
sich bei der neu adaptierten Ratingskala zur Beurteilung des selbstregulierten
Lernverhaltens von Vorschulkindern um ein reliables und valides Instrument
handelt.

Ein weiterer wichtiger diskutierter Aspekt der Studie ist der der
multimethodalen Erfassung des selbstregulierten Lernens (Sporer & Brunstein,
2006). Ein multimethodaler Ansatz liegt dann vor, wenn fir die Beurteilung
einer  bestimmten  Dimension  unterschiedliche  Erhebungsverfahren
herangezogen werden (vgl. Seidenstucker & Baumann, 1987). Ein solcher
Ansatz ist gerade bei der Erfassung kognitiver bzw. metakognitiver
Kompetenzen  winschenswert, um die Komplexitdt der jeweilig
dahinterstehenden Konstrukte vollstdandig abbilden zu kdnnen (Sporer &
Brunstein, 2006). Im Rahmen dieser ersten Studie wurden bereits verschiedene
Informationsquellen herangezogen mittels der Fremdeinschatzung des

selbstregulierten Lernverhalten der Kinder durch sowohl Erzieher als auch



Eltern, was einer multiperspektivischen Erfassung entspricht. Nun ist es
durchaus denkbar, diese multiperspektivische Erfassung durch ein weiteres
Verfahren oder einer weiteren Informationsquelle zu erweitern. Aufgrund der
Herausforderungen der fehlenden Schriftsprache und des allgemeinen
Entwicklungsstandes wurden Kinder vor dem lesefdhigen Alter bislang eher
selten direkt zu ihrem Lernverhalten befragt. Ein solches Verfahren bedarf der
Berlcksichtigung der speziellen Anforderungen dieser Altersklasse. Im
Rahmen des Nachfolgeprojektes wurde ein altersgerechter
Selbstauskunftsbogen konzipiert, der diesen Anforderungen entspricht. Dieses
Instrument ist inhaltlich in Anlehnung an das Modell des selbstregulierten
Lernens nach Zimmerman (2000) aufgebaut und beriicksichtigt die Skalen
Planen, Arbeiten, Uberpriifen sowie Strategieanwendung und die
Selbstwirksamkeit der Kinder. Somit wurde die Mdglichkeit erdffnet, Kinder
direkt zum selbstregulierten Lernverhalten zu befragen, bzw. Auskiinfte
darliber zu erhalten, welche Vorstellung Vorschulkinder vom Ablauf eines
Lernprozesses haben. Der Einsatz eines weiteren Erhebungsverfahrens ist auch
aus dem Grund sinnvoll, um beispielsweise die Konstruktvaliditat der
eingesetzten Ratingskalen erneut einer Uberpriifung zu unterziehen, so dass
Aussagen Uber die Validitat getroffen werden konnen, indem die Daten der
Ratings mit den Daten des kindgerechten Selbstauskunftsbogens korreliert

werden (Moosbrugger & Kelava, 2007).

Ein weiterer Vorteil dieses altersgerechten Selbstauskunftsbogens
besteht darin, dass die damit erfassten Daten prospektiv gewonnen werden,
weil die Kinder direkt zu ihrem strategischen Lernverhalten befragt werden.
Somit entzieht es sich ein Stlick weit der Kritik der retrospektiven Erfassung,
welcher sich die Ratingskalen stellen miissen, da mit ihnen nur ,,offline*
Aussagen Uber Aktivitaten getroffen werden konnen, die bereits abgeschlossen
sind (Sporer & Brunstein, 2006).

4.5.2 Implikationen aus Studie Il

Sprachliche Kompetenzen bilden eine wichtige Grundlage fur die
Entwicklung der Metakognition, welche bekanntlich neben Kognition und

Motivation als zentraler Bestandteil selbstregulierten Lernens gesehen wird



(Landmann et al., 2015). Insbesondere hat sich hier gezeigt, dass die Férderung
der inneren Sprache im Kindesalter sowohl aus theoretischer als auch aus
empirischer Sicht ein wichtiges Werkzeug darstellt, um Interaktionen mit der
Umwelt sowie den Austausch mit anderen zu ermdglichen. Das tragt
wesentlich dazu bei, das eigene Wissen erweitern, strukturieren und regulieren
zu koénnen. Der Zusammenhang zwischen Sprachentwicklung, metakognitiven
Kompetenzen und innerer Sprache kdnnte somit die Grundlage bilden fiir die
Entwicklung eines Ansatzes zur impliziten Forderung selbstregulierten
Lernens. In der Nachfolgestudie hat man dieses Zusammenspiel aufgegriffen
und einen Interventionsansatz konzipiert, der fokussiert ist auf die FOrderung
der Verbalisierungsfahigkeit als bedeutsamen Bestandteil sowohl der
Metakognition als auch der Féhigkeit zum selbstregulierten Lernen. Ziel dieser
Intervention ist es, Kinder gezielt darin anzuregen, ihre Handlungsschritte laut
zu verbalisieren, was bekanntlich einer Vorstrukturierung und Selbstinstruktion
gleichkommt (Dubowy, 2010). Im Vordergrund steht dabei die Interaktion und
Kommunikation, insbesondere zwischen Erziehern und Kindern. Die Idee der
Trainingseinheiten basiert ebenfalls auf dem Modell des selbstregulierten
Lernens nach Zimmerman (2000), mit den drei Phasen Planen, Arbeiten und
Uberpriifen sowie den phasenspezifischen Regulationsstrategien (vgl. auch
Kapitel 2.2.1). Durch gezielte Fragen der Erzieher kénnen die Kinder dazu
angeleitet werden, bevorstehende Handlungsprozesse zu planen und
vorzubereiten, Vorwissen zu aktivieren und die
Selbstwirksamkeitserwartungen zu formulieren. Das Ziel dabei ist, dass zu
Beginn der Trainings der Instruktionsanteil der Trainer noch relativ hoch ist,
sich im Laufe der Trainingseinheiten aber immer weiter reduziert und dass die
Vorschulkinder sich zunehmend selbst dieser Leitfragen bedienen, um ihre
Handlungen selbstandig strukturieren zu kénnen (Dorr, Dorrenbécher, Jacob &
Perels, 2018).

4.5.3 Implikationen aus Studie IlI

Bezuglich des selbstregulierten Lernverhaltens und einer mdoglichen
Forderung im Vorschulalter konnten keine zufriedenstellenden Ergebnisse in
Studie 111 gefunden werden. Allerdings konnten aus den Erkenntnissen dieser
Studie einige praktische Implikationen gezogen werden. So wurde



beispielsweise ein Instrument konzipiert, das es ermdglicht, das selbstregulierte
Lernverhalten der Vorschulkinder direkt zu erfassen. Das Instrument baut auf
dem Metakognitionstest von Lockl et al., (2016) auf, mit einer Erweiterung des
Inhalts unter Berticksichtigung der kognitiven und motivationalen Strategien,
die im Alter der Vorschulkinder angewandt werden konnen (Jacob et al.,
submitted). Dabei wurden nur solche Strategien abgefragt, welche die Kinder
im Vorschulalter aufgrund ihres Entwicklungsstandes anwenden konnen (siehe
hierzu auch Kapitel 2.3.1). Hierzu wurde flr die Kinder ein altersgerechtes
Multiple-Choice Quiz konzipiert, wobei alle darin enthaltenen Fragen und
Losungsvorschlage in eine Rahmengeschichte eingebettet sind. Die einzelnen
Geschichtsabschnitte  thematisieren  unterschiedliche  Probleme, deren
Antwortalternativen jeweils den Phasen des Selbstregulationsmodells
zuzuordnen sind (vgl. Zimmerman, 2000). Das Verfahren wurde im
Folgeprojekt eingesetzt und anhand einer kleineren Stichprobe pilotiert. Eine
erste Uberarbeitung des Instruments mit anschlieBender Analyse der
Reliabilitat erbrachte zufriedenstellende Werte (o =.72: vgl. Jacob et al.,
submitted). Das Instrument dient also als eine erste Grundlage zur direkten
Erfassung des selbstregulierten Lernverhaltens von VVorschulkindern.

Als weiteres Ergebnis aus den Erkenntnissen der dritten Studie fanden
im Folgeprojekt auch die exekutive Kontrollfunktionen der Vorschulkinder
Beachtung (Diamond, 2016). So wurde zur Evaluation eines Trainings zur
Forderung des selbstregulierten Lernens eine Testbatterie aufgestellt, die neben
dem selbstregulierten Lernverhalten der Vorschulkinder auch die exekutiven
Kontrollfunktionen miterfasst. Das Ziel war es, Aussagen Uber den
Zusammenhang zwischen dem Konstrukt der exekutiven Funktionen und dem
des selbstregulierten Lernens treffen zu konnen. Erste Analysen an einer
kleinen Stichprobe konnten zeigen, dass es einen positiven Zusammenhang
zwischen beiden Konstrukten gibt in dem Sinne, dass die proaktive
Enkodierfahigkeit und die Aufrechterhalten von Kontextinformationen (erfasst
uber die AX-Continuous-Performance-Task, vgl. Servan-Schreiber, Cohen &
Steingard, 1996) mit hohen Werten bezliglich des selbstregulierten
Lernverhaltens (erfasst tber Multiple Choice Quiz fur Vorschulkinder, vgl.

Jacob et al., submitted) einhergeht (rs =.64; p <.05; vgl. Dérrenb&cher, Kapsali,



Dorr, Jacob & Perels, 2017). Obwohl damit auch keine Aussagen Uber die
Kausalrichtung getroffen werden konnen (Bortz & Doring, 2007), so ist dieses
Ergebnis doch ein weiteres Indiz dafiir, dass es zwischen den beiden
Konstrukten einen korrelativen Zusammenhang gibt und diese Studie somit
einen Beitrag leistet zum Erkenntnisgewinn bezuglich des Zusammenhangs
zwischen dem Konstrukt des selbstregulierten Lernens und dem der exekutiven
Kontrollfunktionen (Hofman et al., 2012).

4.6 Fazit

Das dieser Dissertation zugrundegelegte Projekt verfolgte das Ziel, Kinder in
ihrem selbstregulierten Lernverhalten noch vor dem Schuleintritt zu fordern.
Der Weg, den man bei der Umsetzung des Vorhabens eingeschlagen hat,
unterscheidet sich von denen, die man bislang in der Erforschung
frihkindlicher Bildungsprozesse gegangen ist. Zum einen stellt die Zielgruppe
der Vorschulkinder bereits eine Besonderheit dar, da sie aufgrund ihres jungen
Alters und Entwicklungsstandes bezuglich der Erforschung frihkindlicher
Bildungsprozesse einige Herausforderungen birgt. So sind es nicht nur die
spezifischen entwicklungsbedingten VVoraussetzungen, die ausschlaggebend fiir
die Umsetzung der Selbstregulationsstrategien sind (Bronson, 2000a/b) — und
wonach sich auch die Konzeption der Trainingsinhalte und
Erfassungsinstrumente  richtet - sondern auch  der  fehlende
Schriftsprachenerwerb, der insbesondere die Wahl der Erfassungsinstrumente

sowie die Umsetzung der Trainingsinhalte maRgeblich bestimmt hat.

Des Weiteren stellt der Einbezug der engen Bezugspersonen (sowohl
Eltern als auch Erzieher) bezuglich der Vermittlung spezifischer Selbst-
regulationsstrategien an die Kinder eine Besonderheit dar, was in dieser Form
in noch keiner anderen Studie umgesetzt wurde. Der Einfluss, den die
Bezugspersonen vor allem in diesem Alter noch haben, wurde genutzt, um
positiv. auf die Entwicklung und Ausbildung der lernmethodischen
Kompetenzen der Kinder einzuwirken (Rol3bach et al., 2008; Sammons et al.,
2009). Es existiert eine weitere Studie, die ebenfalls im Elementarbereich
durchgefuhrt wurde und in der man sich die Modellfunktion der Erzieher in der

Forderung des selbstregulierten Lernens zu Nutze gemacht hat (Perels et al.,



2009b). Hier wurde im Gegensatz zur vorliegenden Dissertation ein reines
Erziehertraining durchgefiihrt mit dem Ziel, Erzieher mit der Thematik des
selbstregulierten Lernens vertraut zu machen und sie darin zu trainieren,
Kinder durch spezielle Unterstiitzungsstrategien in ihrem selbstregulierten
Lernen zu fordern (ebd.). Die Vorschulkinder, bzw. Eltern wurden in der
Trainingskonzeption nicht berticksichtigt (ebd.). Studien, die ausschlief3lich
oder zusatzlich die Elternteile fokussieren und entsprechende Trainings
anbieten, sind im frihkindlichen Bereich nicht zu finden. Ahnlich wenige
Studien bieten ein Training an, das speziell fur die Stichprobe der
Vorschulkinder konzipiert ist, zumindest nicht aus Sicht der padagogischen
Psychologie (Perels et al., 2009b). Das vorgestellte DFG-geforderte Projekt ist
im Gegensatz dazu breiter angelegt als bisherige Studien, da es neben den
Vorschulkindern sowohl Eltern als auch Erzieher als wichtige Bezugspersonen
zusétzlich berucksichtigt und alle drei Zielgruppen gleichwohl trainiert
wurden. Somit wurden alle Vorteile, die sowohl ein direkter als auch ein

indirekter Interventionsansatz mit sich bringt (Schmidt & Otto, 2010), genutzt.

Trotz der berichteten Problematik des DFG-geférderten Projekts und
der daraus entstandenen Dissertation ist es gelungen, ein Programm zur
Forderung des selbstregulierten Lernverhaltens von Vorschulkindern an
insgesamt 29 Kindertageseinrichtungen im Saarland durchzufuhren und tber
300 Vorschulkinder, sowie einen Teil ihrer Erzieher und Eltern fir dieses
Thema zu sensibilisieren. In einer Gesellschaft, in der schulische Leistungen
immer mehr an Bedeutung gewinnen, ist es besonders wichtig, Kindern
moglichst frih geeignete Werkzeuge an die Hand zu geben, um sie
bestmdglich auf den bevorstehenden Ubergang in den Schulalltag
vorzubereiten. Zu Beginn dieser Dissertation wurde dargelegt, dass das
selbstregulierte Lernen wahrend des gesamten Lebensverlaufs eine Rolle spielt
und im engen Zusammenhang mit akademischer Leistung und lebenslangem
Lernen steht (Blair & Razza, 2007; Hidi & Ainly, 2008; Perels et al, 2009a;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Nach Zimmerman (2000) sind schwache
Auspragungen im selbstregulierten Lernverhalten umgekehrt mit einer Reihe
von Problemen assoziiert, wie beispielsweise Schulabbruch und sozialen

Schwierigkeiten. Deutlich wurde auch, dass das Vorschulalter als eine der



zentralen Entwicklungsphasen des selbstregulierten Lernens gilt, da sich im
Alter zwischen funf und sieben Jahren eine grundlegende Entwicklung
vollzieht (Bronson, 2000a) und Vorschulkinder bereits tber Fahigkeiten
verfiigen, welche die Grundlage fruhkindlicher Férderprogramme darstellen.
Die Erzieher haben neben den Eltern, ebenfalls grofRen Einfluss auf die Kinder
und daher den besten Ausgangspunkt, um bereits in diesem Alter einen
positiven Beitrag zum spéateren Lernerfolg der Kinder leisten zu kénnen. Somit
wurde mit dieser Arbeit eine erste Bricke zu dem in der Handreichung fur
saarlandische Krippen und Kindergérten (Ministerium fir Bildung, Kultur und
Wissenschaft Saarland, 2018) formulierten Bildungsprogramm geschlagen,
hier insbesondere mit Blick auf die ,,Lern-Kompetenz als eine essentielle
Kompetenz im Bildungsverlauf der Kinder. Die Ergebnisse der drei Teilstudien
sind den Erwartungen, die man zu Beginn dieses Projektes hatte, nicht
vollumféanglich gerecht geworden. Jedoch liefern sie erste gute Anhaltspunkte,
die zum groften Teil in der Folgestudie aufgegriffen wurden und auf denen
auch zukunftig aufgebaut werden kann, um die Erforschung des
selbstregulierten Lernverhaltens im Elementarbereich, insbesondere aus der

Perspektive der Padagogischen Psychologie, voranzutreiben.
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