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Zusammenfassung Wihrend der COVID-19-Pandemie nahmen weniger struktu-
rierte Lernsituationen zu Hause fiir Schiilerinnen und Schiiler situativ und zeitlich
zu. Unklar ist bisher, wie Grundschiilerinnen und Grundschiiler in diesen Phasen
ihr selbstreguliertes Lernen einschitzten. Zur Beantwortung dieser Frage wurden
im Rahmen einer querschnittlich-quantitativen Studie Daten von N=204 Grund-
schiilerinnen und Grundschiilern erhoben. Die Ergebnisse aus t-Tests und Regres-
sionsanalysen zeigen, dass sich die befragten Schiilerinnen und Schiiler zu Hause
als konzentrierter und selbstregulierter lernend als in der Schule wahrnehmen. Zu-
dem sind die wahrgenommene Konzentration und die wahrgenommene héusliche
Unterstiitzung fiir das selbstregulierte Lernen zu Hause relevant. Griinde fiir die-
se Ergebnisse sowie Konsequenzen fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrkriften
werden diskutiert.
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B. Lenzgeiger et al.

Learning during the COVID-19 pandemic — Self-regulated learning at
school and at home from the perspective of primary school students

Abstract During the COVID-19 pandemic, the number of less structured learning
environments at home increased for students situationally and temporally. It remains
unclear how primary school students assessed their self-regulated learning during
these periods of home schooling. To answer this question, data from N=204 primary
school students were gathered in a cross-sectional study. The results from t-tests and
regression analyses reveal that the group under review perceived itself to be more
concentrated and to learn more self-regulated at home than at school. In addition,
perceived concentration and perceived home-based support are indicative for self-
regulated learning at home. Potential reasons contributing to these results, as well
as implications for teacher training, are discussed.

Keywords COVID-19 - Self-regulated learning - Concentration - Home-based
parental involvement - Learning space

1 Einleitung

Die Schulschliefungen wihrend der COVID-19-Pandemie gingen im Grundschul-
bereich auch mit einem asynchron realisierten Distanzunterricht einher (Weber et al.
2021). Dieses bislang unbekannte und vollig veridnderte Lernszenario stellte viele
Kinder im Grundschulalter vor grofle Herausforderungen: Wihrend Grundschiile-
rinnen und Grundschiiler bis zur Pandemie beim Lernen in der Regel lediglich in
spezifischen, arrangierten und kurzen Sequenzen auf sich gestellt waren, erweiter-
ten sich im Distanzunterricht die weniger strukturierten Lernsituationen zu Hause
situativ und zeitlich erheblich (Gunzenhauser et al. 2021).

Es gibt Hinweise darauf, dass die unterrichtlich erworbenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in dieser Zeit abnahmen (Stanat et al. 2022; McElvany
et al. 2023) — wie Grundschiilerinnen und Grundschiiler ihr schulisch initiiertes Ler-
nen zu Hause wahrnahmen, wurde jedoch lediglich vereinzelt untersucht. Erkennt-
nisse hieriiber sind allerdings von zentraler Bedeutung; sowohl um Lehren aus der
schulisch initiierten Gestaltung héuslicher Lernsituationen wihrend der Pandemie
zu ziehen als auch um die verfiigbaren Befunde fiir die Verbesserung des Lernens
zu Hause im Allgemeinen zu nutzen.

2 Theoretischer Hintergrund und empirischer Forschungsstand

Modelle, die das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern im hiuslichen Umfeld zum
Gegenstand haben (Helm et al. 2021), stammen aus der Forschungstradition des
Homeschooling (Ray 2020; Valdespino et al. 2013), der Hausaufgabenpraxis (Kohler
2011), der Distance Education (Moore und Diehl 2019; Ruhe und Zumbo 2009)
und des E-Learning (Narosy und Riedler 2003; Salmon 2013). Fiir sich genommen
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Abb. 1 Integratives Modell zu Lehr-Lern-Prozessen wihrend der SchulschlieBungen (in Anlehnung an
Helm et al. 2021)

werden diese Modelle der Komplexitiit der Lehr-Lernsituation wihrend der COVID-
19-Pandemie nicht gerecht.

Helm et al. (2021) legen daher in Anlehnung an die oben genannten Forschungs-
traditionen ein integratives Rahmenmodell vor, das die Spezifika des Lehr-Lern-
prozesses in Phasen des Distanzunterrichts aufgreift und die Struktur von Ange-
bots-Nutzungsmodellen tibernimmt (Abb. 1). Mit dem Modell wird der Anspruch
verfolgt, die verschiedenen Akteure und Prozesse von Lehren und Lernen im Di-
stanzunterricht umfassend abzubilden. In der folgenden Studie wird ein Ausschnitt
daraus fokussiert und das Hauptaugenmerk auf den Eindruck der Lernsituationen
gelegt. In den Blick genommen wird die Wahrnehmung der eigenen Lernsituation
durch die Schiilerinnen und Schiiler (siehe dunkelgraue Hervorhebungen in Abb. 1=
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler, hdusliche Lernressourcen, selbstreguliertes
Lernen), unabhédngig von Merkmalen der Lehrperson und des Fernunterrichts, der
Lernmotivation sowie der Lernquantitit und -qualitit.

2.1 Selbstreguliertes Lernen

Besondere Bedeutung kommt im Modell (vgl. Abb. 1) dem selbstregulierten Lernen
zu (Helm et al. 2021; Voss und Wittwer 2020). So trigt die Fahigkeit, das eigene
Lernverhalten unter Einsatz verschiedener Strategien zielgerichtet zu steuern (Perels
et al. 2020; Zimmermann 2000), dazu bei, sich in erweiterten offenen Lernriumen
zurechtzufinden (Fischer et al. 2020; Grewenig et al. 2020). Inhaltlich wird das
Konzept selbstregulierten Lernens im Rahmenmodell jedoch nicht ausdifferenziert.
In der Lehr-Lernforschung wird selbstreguliertes Lernen in der Regel als dyna-
misches Zusammenwirken von kognitiven, metakognitiven, motivationalen sowie
gelegentlich auch emotionalen und weiteren Komponenten des Lernens konzeptua-
lisiert (Nett und Gotz 2019; Panadero 2017). Dargestellt werden diese Kompetenzen
oftmals in Phasenmodellen. Diese Modelle verstehen Lernen als iterativen Prozess,
in dem Lernende ihre Ziele beim Durchlaufen mehrerer Phasen erreichen (G6tz und
Nett 2019; Perels et al. 2020). Dabei unterscheiden sich die Modelle unter ande-
rem im Hinblick auf angedachte Kontexte (z.B. Schule, Priifungsvorbereitungen),
Zielgruppen (z.B. Alter, Lernvoraussetzungen), die beriicksichtigten Komponenten
sowie die Anzahl der Phasen.
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Das siebenschrittige zyklische Modell FSL-7 ist ein Phasenmodell, welches ex-
plizit fiir das selbstregulierte Lernen von Grundschiilerinnen und Grundschiilern
entwickelt wurde (Ziegler und Stoger 2005). In diesem Modell liegt der Fokus auf
kognitiven und metakognitiven Aspekten, welche sich als besonders geeignet fiir den
Erwerb von Fihigkeiten des selbstregulierten Lernens am Ende der Grundschulzeit
erwiesen haben (Dignath et al. 2008; Stoger und Ziegler 2008). Dabei beziehen sich
Ziegler und Stoger vor allem auf Lernsituationen auflerhalb des strukturierten Unter-
richts in der Schule, wie die Vorbereitung auf Priifungen, die Nacharbeit verpasster
Inhalte und die Bearbeitung von Hausaufgaben. Aufgrund der Fokussierung auf kog-
nitive und metakognitive Komponenten des Lernprozesses von Grundschulkindern
auBlerhalb des regulédren Unterrichts prazisiert und erginzt das FSL-7-Modell selbst-
reguliertes Lernen im Einklang mit Helms Rahmenmodell (Helm et al. 2021). Im
Modell werden sieben Phasen beschrieben, die Grundschiilerinnen und Grundschii-
ler beim selbstregulierten Lernen durchlaufen: Lernende schitzen ihren Lernstand
und das eigene Lernen zunichst selbst ein (Phase 1). Sie setzen sich daraufhin selb-
stindig Lernziele (Phase 2) und planen, wie sie diese durch Lernstrategieeinsatz
erreichen konnen (Phase 3). Wihrend des Lernens wenden sie die geplanten Strate-
gien an (Phase 4) und iiberwachen ihr strategisches Lernen (Phase 5), damit sie es
gef. korrigieren konnen (Phase 6), bevor sie ihre Ergebnisse bewerten (Phase 7).

Metastudien (Dignath et al. 2008; Dent und Koenka 2016) demonstrieren bereits
fiir Lernende im Grund- und frithen Sekundarschulalter die Relevanz selbstregulier-
ter Kompetenzen. Dabei zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Lernstrategi-
en anwenden, ihren Lernerfolg nachhaltig steigern konnen: Der Einsatz bestimmter
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien geht mit hoheren akademischen Leis-
tungen einher (Dent und Koenka 2016). Zunehmende selbstregulierte Fahigkeiten
von Kindern im Grundschulalter lassen sich in einzelnen Phasen feststellen (Wigfield
et al. 2011): So zeigt sich, dass Selbsteinschitzungen (Phase 1, SLR-7) realistischer,
strategische Plidne (Phase 2, SLR-7) profunder und differenzierter werden (Visé und
Schneider 2000) und es zu Fortschritten bei der Uberwachung und Kontrolle (meta-
)kognitiver Strategien (Phasen 5-7, SLR-7) kommt (Hoyle und Dent 2018).

Ausgeprigte selbstregulierte Fiahigkeiten werden nicht von allen Kindern im Lau-
fe der Grundschulzeit erworben (Klein 2021): Etwa zwei von drei Kindern konnen
am Ende der Grundschulzeit als moderat oder erfolgreich selbstregulierend Lernende
bezeichnet werden (Benick et al. 2018). Allerdings wihlt nur ein Drittel der Viert-
kldsslerinnen und Viertkldssler selbstreguliertes Lernen als bevorzugten Lernzugang
(Sontag 2019).

Diesen Fihigkeiten kam wihrend der SchulschlieBungen und dem damit einher-
gehenden Distanz- und Wechselunterricht eine besondere Bedeutung zu, da sich
Lernsituationen hiuften, in denen Kinder auferhalb des Prisenzunterrichts selbstre-
guliert lernten (Perels et al. 2020). Selbstreguliertem Lernen wird daher wihrend der
COVID-19-Pandemie eine besondere Relevanz zugesprochen (Fischer et al. 2020).
Es wird angenommen, dass Kinder — insbesondere jlingere Schiilerinnen und Schii-
ler — mit weniger ausgeprégten selbstregulierten Fihigkeiten auf ein Lernszenario
trafen, fiir dessen erfolgreiche Bewiltigung ihnen zentrale Kompetenzen fehlten (Fi-
scher et al. 2020; Klein 2021). Unterstiitzt werden diese Uberlegungen z.B. durch
die Ergebnisse von Tomasik et al. (2021), wonach sich das Lerntempo von Grund-
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schulkindern wiéhrend der SchulschlieBungen aufgrund der COVID-19-Pandemie
halbierte. Die Forscher fithren dies u.a. auf fehlende Fihigkeiten der Kinder im
selbstregulierten Lernen zuriick.

Da das FSL-7-Modell (Ziegler und Stoger 2005) vor allem kognitive und meta-
kognitive Komponenten in den Blick nimmt, aber auch ressourcenbezogene Kom-
ponenten zentral fiir (selbstreguliertes) Lernen sind, werden in dieser Studie auch
die Konzentrationsfahigkeit als interne Ressource (= Merkmal der Schiilerinnen und
Schiiler) sowie Unterstiitzung und Lernplatz als externe Ressourcen (= hiusliche
Lernressourcen) in den Blick genommen (Fischer et al. 2020).

2.2 Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler — Konzentrationsfihigkeit

Auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abb. 1) gibt es verschiedene
Merkmale, die fiir selbstreguliertes Lernen relevant sind. Im Folgenden liegt der
Fokus auf der internen Ressource Konzentrationsfihigkeit als einer umfassenderen
Form der Aufmerksamkeit (Berg et al. 2018).

Wihrend sich der Begriff Aufmerksamkeit vor allem auf die Auswahl von Reizen
und den Wahrnehmungsprozess beschrinkt, bezieht sich das Konstrukt Konzentra-
tion auf den ganzen Informationsverarbeitungsprozess (Schmidt-Atzert et al. 2004).
So umfasst die Fahigkeit zur Konzentration Handlungen absichtsvoll zu steuern, die-
se ziigig und genau durchzufiihren sowie deren Ausfiihrung zu kontrollieren, auch
unter Bedingungen, die das Erbringen einer kognitiven Leistung normalerweise er-
schweren (Schmidt-Atzert et al. 2004; Klauer und Sparfeld 2018).

Forschungsbefunde zeigen, dass sich die Fihigkeit zur Konzentration auf die
Leistungen von Grundschiilerinnen und Grundschiilern in den Fachern Mathematik
und Deutsch auswirkt (Duncan et al. 2007; Lohbeck et al. 2015). Zudem zeigen
sich positive Zusammenhédnge mit Lernfreude und Wohlbefinden der Kinder im
Grundschulalter (Schreyer und Hampel 2009; Lohbeck et al. 2016).

Wihrend des Fernunterrichts kdmpften viele Schiilerinnen und Schiiler mit Kon-
zentrationsschwierigkeiten (Schwerzmann und Frenzel 2020; Walters et al. 2022;
He et al. 2022). Wie unter ,Normalbedingungen® (schulische und unterrichtliche
Rahmenbedingungen jenseits gesellschaftlicher Krisen) scheinen hiervon auch unter
Pandemiebedingungen vor allem Kinder und Jugendliche betroffen zu sein, die ins-
gesamt schwache Schulleistungen aufweisen (Institut fiir Demoskopie Allensbach
2021).

2.3 Hiusliche Lernressourcen — hiausliche Unterstiitzung durch
Bezugspersonen, Lernplatz

Als wichtige Merkmale externer Lernressourcen werden im Folgenden die hiusliche
Unterstiitzung durch Bezugspersonen sowie der hiusliche Lernplatz der Schiilerin-
nen und Schiiler fokussiert (vgl. Abb. 1).

Durch héusliche Unterstiitzung begleiten Bezugspersonen Lernprozesse von
Schiilerinnen und Schiilern zu Hause bzw. im familidren Umfeld (Hill und Tyson
2009). Sie kann in verschiedenen Kontexten realisiert werden: So kann damit u. a.
die Unterstiitzung bei den Hausaufgaben, bei der Vorbereitung auf Priifungen oder
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beim Aufholen von Wissensliicken gemeint sein (Wildt und Hollmann 2018). Ne-
ben dem Kontext der Unterstiitzung konnen auch deren Art und Umfang variieren.
Kindern so viel Hilfe zu geben, wie es notig ist (Autonomieunterstiitzung), und sich
fiir ihre schulischen Erfahrungen zu interessieren (Responsivitdt und emotionale
Zuwendung), sind zwei Merkmale fiir qualitdtsvolle hdusliche Unterstiitzung durch
Bezugspersonen, die sich positiv auf die Lernfreude, das Selbstvertrauen und die
Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler auswirken (Lorenz und Wild 2007; Niggli
et al. 2007).

Wihrend des Distanz- und Wechselunterrichts aufgrund der COVID-19-Pande-
mie verdnderte sich der hiusliche Lernraum der Schiilerinnen und Schiiler und damit
auch die Unterstiitzungsmoglichkeiten der Bezugspersonen. Dadurch, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler lange Zeitspannen hatten, in denen sie die Schule nicht besu-
chen durften (im Brahm et al. 2021), nahmen die Unterstiitzungsméoglichkeiten der
Bezugspersonen zu Hause zu (Huber und Helm 2020; Miiller 2020). Dies gelang
den Bezugspersonen unterschiedlich gut (Porsch und Porsch 2020; Knauf 2023).
Viele Bezugspersonen hatten das Gefiihl, dass sie ihre Kinder wihrend dieser Zeit
gut beim Lernen unterstiitzen konnten (Schneider et al. 2022). Gleichzeitig gaben
Schiilerinnen und Schiiler an, von ihren Eltern zwar zum Lernen motiviert worden
zu sein, jedoch wenig direkte Hilfe und Unterstiitzung bekommen zu haben (Garotte
et al. 2021). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler nach
ihrer eigenen Wahrnehmung von ihren Eltern zwar zum Lernen motiviert wurden,
jedoch zugleich angeben, wenig Hilfe und Unterstiitzung bekommen zu haben (Ga-
rotte et al. 2021). Bei der Interpretation dieser Befunde ist zu beriicksichtigen, dass
gerade die Unterstiitzung von Lernprozessen, z. B. mittels Feedback, bedeutsam fiir
SRL ist (Schiefele und Pekrun 1996).

Auch der Lernplatz der Schiilerinnen und Schiiler nimmt eine zentrale Stellung
ein. Geeignete Orte zum Lernen zeichnen sich unter anderem durch moglichst we-
nig Ablenkung, durch angemessene Lichtverhéltnisse sowie ausreichend Platz aus
(Zimmerman 2002; Schmausser 2018). Es zeigt sich, dass die Gestaltung eines
aufmerksamkeitsforderlichen Lernplatzes und einer lernférderlichen Umgebung zu
Hause zu positiven Effekten in Bezug auf die Konzentration und Schulleistung bei
Kindern und Jugendlichen fiihrt (Kitsantas und Zimmerman 2009; Tan et al. 2019;
Meier 2023).

Wihrend der COVID-19-Pandemie verbrachten die Kinder mehr Zeit an ihrem
Lernplatz zu Hause. Dabei mussten Bezugspersonen ihren Kindern manchmal zu-
nichst einen eigenen Lernplatz schaffen; zum Teil wurden in Wohnzimmern oder
Arbeitszimmern der Bezugspersonen provisorische Lernorte eingerichtet (Garotte
et al. 2021). Die meisten Schiilerinnen und Schiiler in der Primarstufe und der
Sekundarstufe I nahmen ihren Lernplatz wihrend der COVID-19-Pandemie als aus-
reichend grof3 und ruhig wahr (Schwerzmann und Frenzel 2020; Garotte et al. 2021).
90 % der im Rahmen der IQB-Studie im Jahr 2021 befragten Eltern gaben an, dass
ihre Kinder an einem eigenen Schreibtisch lernten (Schneider et al. 2022).

Auch wihrend der COVID-19-Pandemie zeigten sich Zusammenhénge zwischen
den hiuslichen Rahmenbedingungen und den Schulleistungen: Die Leseleistung der
Kinder, die keinen eigenen Schreibtisch und keinen Internetzugang aufweisen konn-
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ten, verschlechterten sich signifikant stérker, als die der Kinder, die einen Lernplatz
vorweisen konnten (Ludewig et al. 2022).

3 Desiderata und Forschungsfragen

Die Fihigkeit zum selbstregulierten Lernen und zur Konzentration sowie die wahr-
genommene Unterstiitzung von Grundschiilerinnen und Grundschiilern zu Hause
konnte bisher nur in Lernsituationen wie der Bearbeitung von Hausaufgaben oder
der Vorbereitung auf Priifungen untersucht werden (siehe Kap. 2). Durch die kri-
senbedingt verdnderten Rahmenbedingungen und die damit verbundenen, sich iiber
Wochen erstreckenden Phasen des Distanz- und Wechselunterrichts (Lohrmann und
Pfeiffer 2022) bot sich wihrend der COVID-19-Pandemie erstmals die Moglichkeit,
die Selbsteinschitzung der Grundschiilerinnen und Grundschiilern zu selbstregulier-
tem Lernen, Konzentration und Unterstiitzung in unterschiedlichen Kontexten zu
vergleichen (Lenzgeiger et al. im Druck).

Ausgehend von diesen Desideraten sollen metakognitive und kognitive Kompo-
nenten des selbstregulierten Lernens und das Zusammenwirken dieser mit internen
und externen Ressourcen im Rahmen einer explorativ angelegten Studie untersucht
werden:

1. Unterscheidet sich das von Grundschiilerinnen und Grundschiilern wahrgenom-
mene selbstregulierte Lernen in der Schule und zu Hause?

2. In welchen Phasen des Lernens nahmen sich Grundschiilerinnen und Grundschii-
ler als selbstreguliert lernend wahr?

3. Unterscheidet sich die von Grundschiilerinnen und Grundschiilern wahrgenom-
mene Konzentrationsfiahigkeit beim Lernen in der Schule und beim Lernen zu
Hause?

4. Unterscheidet sich die von Grundschiilerinnen und Grundschiilern wahrgenom-
mene Unterstiitzung durch Lehrkrifte beim Lernen in der Schule und durch Be-
zugspersonen beim Lernen zu Hause?

5. Lisst sich das wahrgenommene selbstregulierte Lernen zu Hause durch die selbst
eingeschitzte Konzentrationsfihigkeit, die wahrgenommene Unterstiitzung durch
Bezugspersonen sowie den Lernplatz erklidren?

4 Forschungsmethodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe

Grundlage fiir die Ergebnisse sind Daten von N= 204 Grundschiilerinnen und Grund-
schiilern der 3. und 4. Jahrgangsstufe.

Die Stichprobe setzt sich aus Schiilerinnen und Schiilern aus 19 Klassen sechs
verschiedener bayerischer, iiberwiegend ldndlich geprigter Grundschulen zusam-
men. 45,6% der Befragten sind weiblich. Im Durchschnitt sind die Grundschii-
lerinnen und Grundschiiler 9,4 Jahre alt. Alle teilnehmenden Grundschiilerinnen
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und Grundschiiler besuchen Schulen, an denen wihrend der COVID-19-Pandemie
Phasen des Distanz- und Wechselunterrichts durchgefiihrt wurden. Die Erhebung
erfolgte nach einer langen Phase des Distanz- und Wechselunterrichts unmittelbar
nach den Schul6ffnungen im Mai 2021 an den Grundschulen.

4.2 Erhebungsinstrumente

Die Daten zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden im Rahmen einer quer-
schnittlich-quantitativen Studie mittels Paper-Pencil-Fragebogen erhoben.

Die Teilnehmenden wurden gebeten, ihre Wahrnehmung zum selbstregulierten
Lernen, zur Konzentration sowie zur Unterstiitzung anzugeben, jeweils bezogen
auf Lernsituationen in der Schule und zu Hause. Zudem wurden Einzelitems zu
den Merkmalen der jeweiligen Lernumgebung aufgenommen. Dabei konnten In-
strumente anderer Studien teilweise in modifizierter Form genutzt werden. Erhoben
wurden die Daten iiber fiinfstufige Likertskalen (0= stimmt nicht, 1= stimmt wenig,
2 = stimmt teilweise, 3 = stimmt ziemlich, 4 = stimmt genau).

Das selbstregulierte Lernen wurde in Anlehnung an den Fragebogen FSL-7 (Zieg-
ler et al. 2010) bzw. seiner gekiirzten Version (Sontag 2019) entwickelt. Die Ur-
sprungsitems, die sich auf konkrete Situationen beziehen (Lernen fiir die Schule,
Vorbereitung auf eine Klassenarbeit, Erarbeitung verpassten Unterrichtsstoffs), wur-
den an die besondere Situation des Distanz- und Wechselunterrichts angepasst. So
stellte das Lernen in der Schule und das Lernen zu Hause nun den Bezugspunkt dar.
Alle sieben Phasen des selbstregulierten Lernens (Selbsteinschitzung, Setzen von
Lernzielen, Strategische Planung, Strategieanwendung, Strategiemonitoring, Strate-
gieanpassung, Bewertung der Ergebnisse; vgl. Abschn. 2.1) wurden fiir beide Lern-
situationen (Schule, zu Hause) erhoben.

Die Operationalisierung der eigenen Wahrnehmung der Konzentration erfolgte in
Anlehnung an die Skala homework concentration (Trautwein et al. 2006). Grundlage
fiir die Entwicklung der Items zur wahrgenommenen Unterstiitzung durch Bezugs-
personen/Lehrkrifte bildeten die Skalen parental provision of help von Trautwein
et al. (2006) und Hiusliche Lernunterstiitzung (Pekrun et al. 2005). Auch hier wurde
bei beiden Skalen — Konzentration und Unterstiitzung — die Wahrnehmung fiir das
Lernen in der Schule und das Lernen zu Hause erhoben.

In den Fragebogen wurden in Anlehnung an Schwerzmann und Frenzel (2020)
zudem Einzelitems zu den Merkmalen des Lernplatzes (eigener Lernplatz) aufge-
nommen.

Tab. 1 zeigt die Skalen/Items mit ihren berechneten Mittelwerten, Reliabilitdten
(McDonald’s Omega) und Beispielitems.

4.3 Analyseverfahren

Zunichst wurden die klassischen testtheoretischen Item-Analysen durchgefiihrt. In
konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigten sich alle postulierten Konstrukte trenn-
bar (x2 (62)=92,26, p> 0,001, CFI=0,98, RMSEA =0,05, SRMR =0,07). In Anleh-
nung an Gignac und Szodorai (2016) werden Effektstirken von 0,10/0,20/0,30 als
kleine/mittlere/grole Effekte interpretiert.
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Tab.1 Ubersicht zu den Skalenwerten

Skala M (SD) M (SD) McDonald’s McDonald’s  Anzahl Beispielitem
(Schule) (zu Omega Omega Items
Hause) (Schule) (zu Hause)

Selbstregu- 2,52 2,60 0,84 0,81 7 Ich gehe beim Uben

liertes (0,87) (0,83) S0 vor, wie ich es mir

Lernen'? vorher iiberlegt habe.

Konzen- 2,59 2,40 0,59 0,67 3 Ich lasse mich bei Auf-

tration'-2 (0,95) (1,07) gaben nicht unterbre-
chen.

Unter- 3,34 3,50 0,79 0,70 4 Ich kann jemanden

stiitzung'? (0,82) 0,61) fragen, wenn ich bei
Aufgaben etwas nicht
verstehe.

Eigener - 3,51 - - 1 Ich habe einen Platz, an

Lernplatz? (1,09) dem ich meine Aufga-

ben erledigen kann.

M Mittelwert, SD Standardabweichung; Die theoretische Spannweite betrdgt O (Minimum) bis 4,00 (Ma-
Ximum).

1Prompt fiir die Skalen Selbstreguliertes Lernen, Konzentration und Unterstiitzung: ,,Bei den néchsten Fra-
gen geht es um deine Meinung zum Lernen und Arbeiten in der Schule (blau gefdrbt) und zum Lernen und
Arbeiten zu Hause (rot gefirbt) wihrend der Corona-Pandemie. Fiir diese Fragen brauchst du einen roten
und einen blauen Stift.

2Prornpt fiir alle Skalen: , Bitte entscheide auf der Skala von 1 bis 5 (1=,stimmt nicht‘ bis 5= ,stimmt
genau‘), wie sehr die Aussagen auf dich zutreffen.*

Insgesamt kann die interne Konsistenz als zufriedenstellend bezeichnet werden.
Lediglich die Skala zur wahrgenommenen Konzentration in der Schule (w=0,59) ist
knapp unter dem in der Literatur (Schermelleh-Engel und Werner 2007) empfohle-
nen Reliabilitdtsmal von 0,60. Da dies auch auf die geringe Itemzahl zuriickzufiihren
ist, wurde diese Skala trotzdem in die weiteren Analysen einbezogen.

Der grofite Anteil fehlender Werte bei den Schiilerinnen und Schiilern bei ei-
nem Item ist mit maximal vier fehlenden Werten (1,9 %) sehr klein. Die durch den
vis_miss-Befehl in R erzeugte Visualisierung der Struktur der fehlenden Werte weist
keine systematischen Muster auf. Daher wurde multiple Imputation fiir unnétig er-
achtet und die fehlenden Werte mittels des Expectation-Maximization-Algorithmus
imputiert (Ludtke et al. 2007).

Um Aussagen iiber das Verhiltnis der Varianz zwischen den Klassen treffen zu
konnen, wurde der Intraklassenkoeffizient (ICC) berechnet. Dabei wird mit ICCs>
0,10 deutlich, dass die Zugehorigkeit zu einer der 19 Klassen Einfluss auf die ab-
hingigen Variablen der jeweiligen Gruppe hat. Die geclusterte Struktur der Daten
wurde berticksichtigt, indem die Zugehorigkeit zu den einzelnen Klassen als Pri-
diktor (Random Intercept) aufgenommen wurde.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden t-Tests fiir abhéngige Stichpro-
ben verwendet (Forschungsfrage 1, 2, 3 und 4). Um Forschungsfrage 5 zu beantwor-
ten, wurden gemischte Regressionsanalysen mit Random Intercept durchgefiihrt.

Die Schitzung der fehlenden Werte wurde mit SPSS Version 29 (IBM 2023)
durchgefiihrt. Fiir die deskriptiven Skalenanalysen und inferenzstatistischen Verfah-
ren wurde RStudio Version 4.2.3 (2023) verwendet.
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Tab. 2 Hierarchische multiple Regressionen zum wahrgenommenen selbstregulierten Lernen

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE [§} B SE 8} B SE B
Intercept -0,64 0,18 - -1,50 0,40 - -1,60 0,40 -
Konzentration 0,26 0,06 0,22%*% (0,23 0,06 0,19%+ 0,21 0,07 0,17%*
Unterstiitzung  — - - 0,26 0,11 0,22%* 0,24 0,11 0,20*
Lernplatz - - - - - - 0,09 0,06 0,07
R’n 0,08 0,11 0,12
R 0,16 0,19 0,21

N=204

B nicht standardisierter Regressionskoeffizient, SE Standardfehler, § standardisierter Regressionskoeffizi-
ent

**p<0,01, *p<0,05

5 Ergebnisse

Die befragten Schiilerinnen und Schiiler nehmen sich beim Lernen im Schuljahr
2020/2021 eher zu Hause (M=2,60, SE=0,83) als in der Schule (M=2,52, SE=
0,87) als selbstreguliert wahr. Diese Differenz von 0,08 ist signifikant, 7(203)=1,97,
p<0,05 mit einer Effektstirke von d=0,14 (Forschungsfrage 1).

In den einzelnen Phasen selbstregulierten Lernens zu Hause zeigt sich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler ihr Lernen in allen Phasen eher selbst- als fremdreguliert
einschitzen (Forschungsfrage 2): Selbsteinschitzung (M=2,87, SD=1,24), Setzen
von Lernzielen (M=2,62, SD=1,31), Strategische Planung (M=2,68, SD=1,30),
Strategieanwendung (M=2,76, SD=1,25), Strategiemonitoring (M=2,66, SD=
1,35), Strategieanpassung (M=2,21, SD=1,47), Bewertung der Ergebnisse (M=
2,39, SD=1,33).

Vorteile des Lernens in der Schule zeigen sich hinsichtlich der wahrgenommenen
Konzentration: Die Grundschiilerinnen und Grundschiiler schitzen ihre Konzentra-
tion in der Schule (M=2,59, SE=0,95) hoher ein als zu Hause (M=2,40, SE=
1,07). Dabei ist die Differenz von 0,19 signifikant, #(203)=-2,89, p< 0,01 mit einer
Effektstirke von d=0,20 (Forschungsfrage 3).

Weiterhin wird deutlich, dass sich die Grundschiilerinnen und Grundschiiler beim
Lernen zu Hause stiarker unterstiitzt fithlen (M=3,50, SE=0,61) als in der Schule
(M=3,34, SE=0,82). Die Differenz von 0,16 ist signifikant, #(203)=2,24, p<0,05
mit einer Effektstirke von d=0,17 (Forschungsfrage 4).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 5 wurden drei aufeinander aufbauende ge-
mischte Regressionsmodelle mit einem Random Intercept fiir jede Klasse berechnet
(vgl. Tab. 2). Als Préadiktor wurde in Modell 1 die wahrgenommene Konzentration
zu Hause als interne Ressource aufgenommen. In Modell 2 wurde auflerdem die
wahrgenommene Unterstiitzung zu Hause als externe Ressource integriert. In Mo-
dell 3 wurde — zusitzlich zur wahrgenommenen Konzentrationsfahigkeit und zur
wahrgenommenen Unterstiitzung zu Hause — der Lernplatz als weitere externe Res-
source aufgenommen. Als zentral erweist sich in den Analysen Modell 2: Unter
Beriicksichtigung der Klassenzugehorigkeit, durch die 8 % (R*—R%,) der Varianz
erklart werden kann, tragen sowohl die wahrgenommene Konzentration ($=0,19)
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als auch die wahrgenommene Unterstiitzung ($=0,22) zur Varianzaufkldrung be-
ziiglich des wahrgenommenen selbstregulierten Lernens zu Hause bei. Insgesamt
kann durch dieses Modell 19 % der Varianz aufgeklirt werden (R%c). Der Lernplatz
leistet hingegen keinen signifikanten Beitrag zur Varianzaufkldrung (Modell 3). Da
die Varianzaufkldrung durch die Hinzunahme eines neuen Pradiktors i.d.R. steigt,
weist Modell 3 eine geringfiige Steigerung von R?m (0,12) und R%c (0,21) auf.
Modell 3 wird allerdings verworfen, da die Steigerung lediglich minimal ist, der
Lernplatz keinen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklarung leistet und das Modell
durch die Hinzunahme eines weiteren Pridiktors deutlich komplexer wird. Die be-
richteten Effektstirken konnen als klein bzw. moderat bezeichnet werden (Gignac
und Szodorai 2016).

6 Diskussion
6.1 Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand

Grundschiilerinnen und Grundschiiler schitzen ihr Lernen zu Hause bezogen auf
metakognitive und kognitive SRL-Komponenten als geringfiigig stéirker selbstre-
guliert ein als in der Schule. Eine mogliche Erkldarung hierfiir konnte sein, dass
selbstreguliertes Lernen im Unterricht nicht ausreichend ermoglicht und eingefor-
dert wird, so dass den Kindern Gelegenheiten fehlen, die beschriebenen Aspekte
selbstregulierten Lernens einzuiiben und anzuwenden. Zur Gestaltung des Unter-
richts in den 19 Klassen und des Fernunterrichts zu Hause, also z.B. zum Grad der
Offnung und zu Aufgabenmerkmalen, liegen in dieser Studie jedoch keine Daten vor
(vgl. Kap. 2). Unklar bleibt auch, ob die befragten Schiilerinnen und Schiiler ihre
hiusliche Lernumgebung als offener erleben: Es wire moglich, dass die Kinder zu
Hause mehr Flexibilitit bei der Planung und Bearbeitung von Aufgaben oder dem
Arbeiten in eigener Geschwindigkeit erfahren und auf diese Weise mehr Raum fiir
selbstreguliertes Lernen wahrnehmen als in der Schule (Lenzgeiger et al. im Druck).

Werden gezielt einzelne Phasen selbstregulierten Lernens zu Hause in den Blick
genommen, wird deutlich, dass sich Schiilerinnen und Schiiler insbesondere bei der
Strategieanpassung sowie der Bewertung der eigenen Ergebnisse als weniger selbst-
reguliert wahrnehmen. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass sie in diesen Phasen
Unterstiitzung bendtigen bzw. in der Schule noch kein hinreichendes Lernstrategie-
repertoire erworben haben, um ihr Lernen auch im hiuslichen Kontext in Bezug auf
alle sieben Phasen selbst zu gestalten (Lenzgeiger et al. im Druck). Hierauf deuten
auch empirische Erkenntnisse hin, wonach Lehrkrifte nur sehr wenig Zeit auf die
explizite Vermittlung von Strategien selbstregulierten Lernens verwenden (Dignath
und Biittner 2018; Sontag 2019).

In Bezug auf interne Ressourcen zeigt sich jedoch ein Vorteil des Lernens in
der Schule: Die befragten Schiilerinnen und Schiiler nehmen sich beim Lernen
in der Schule als konzentrierter wahr, was moglicherweise auf die strukturiertere
Lernumgebung in der Schule zuriickzufiihren sein konnte.

Insgesamt sind die befragten Schiilerinnen und Schiiler der Meinung, auf externe
Ressourcen zurtickgreifen zu konnen: Sowohl zu Hause als auch in der Schule fiih-
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len sie sich stark unterstiitzt. Sie empfinden die Unterstiitzung zu Hause allerdings
als hilfreicher als in der Schule. Dieser Befund ist nicht nur vor dem Hintergrund
potenzieller primérer Herkunftseffekte im Sinne von Einfliissen der familidren und
der hauslichen Umgebung auf die Kompetenzentwicklung (Dumont et al. 2014) von
Kindern bedenklich. Auch beim selbstregulierten Lernen kommt Bezugspersonen,
die Kinder beim Erwerb von Fahigkeiten unterstiitzen, eine wichtige Rolle zu (Schie-
fele und Pekrun 1996). Daher miissen diese Fahigkeiten in der Schule mit Blick auf
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler systematisch vermittelt werden
(Klein 2021).

Durch die wahrgenommene héusliche Unterstiitzung und die selbst eingeschitzte
Konzentration zu Hause kann ein Teil der Varianz des selbstregulierten Lernens zu
Hause erklirt werden. Unklar bleibt jedoch, wie die hdusliche Unterstiitzung ge-
staltet wird und ob diese tatséchlich als lernforderlich gelten kann. So konnte die
Erkenntnis, dass Kinder sich in den Phasen Strategieanpassung und Bewertung der
eigenen Ergebnisse zu Hause als weniger selbstreguliert wahrnehmen auch ein Indiz
dafiir sein, dass Bezugspersonen zu Hause in die Aufgabenbearbeitung eingreifen
und beispielsweise Ergebnisse korrigieren, statt die Kinder zur Selbstkontrolle an-
zuregen.

Die iiberwiegende Mehrheit der Kinder hat zu Hause einen eigenen Lernplatz,
was sich mit bisherigen Studienergebnissen deckt (sieche Abschn. 2.3). Dieser hat
jedoch keine Auswirkungen auf das selbstregulierte Lernen.

6.2 Limitationen

Blickt man auf die Stichprobe, muss bei der Interpretation der Ergebnisse einschrén-
kend beriicksichtigt werden, dass es sich um eine Gelegenheitsstichprobe handelt,
da die Schulen, Klassen und damit auch die Grundschiilerinnen und Grundschii-
ler nicht zufillig ausgewihlt wurden. Auflerdem stammt ein Grofteil der befragten
Schiilerinnen und Schiiler aus dem ldndlichen Raum.

Auch hinsichtlich des Zeitpunkts der Erhebung miissen Einschrinkungen bertiick-
sichtigt werden. Die Fragen zum Lernen zu Hause wurden retrospektiv erhoben.
Daher konnen Verzerrungen nicht ausgeschlossen werden. Zudem stellt die Zeit der
SchulschlieBungen aufgrund der Pandemie eine besondere Situation dar, die nicht
vorbehaltlos auf andere Situationen iibertragen werden kann. So waren Bezugs-
personen wihrend der Arbeitsphasen der Kinder moglicherweise ansprechbar und
konnten unterstiitzen, da sie mehr zu Hause arbeiteten.

Hinsichtlich des Umfangs bzw. der Gestaltung des Fragebogens gilt einschrin-
kend, dass nur wenige Merkmale des zugrundeliegenden theoretischen Modells (vgl.
Kap. 2) erhoben wurden. Eine solche Eingrenzung ist iiblich — in der Post-Covid-
Situation galt zudem die institutionelle Auflage, durch die Befragung nicht zu viel
Unterrichtszeit zu beanspruchen. Zudem handelt es sich bei den erhobenen Daten
um Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler: Erhoben wurde das wahr-
genommene und nicht das tatséchliche Lernverhalten. Allerdings gibt es Hinweise,
dass Schiilerinnen und Schiiler der 4. Jahrgangsstufe in der Lage sind, ihre Leis-
tungen und ihr Lernverhalten (Selbstreguliertes Lernen, Konzentration) zutreffend
zu bewerten (Lohbeck et al. 2015). Offen bleibt aber, ob Grundschiilerinnen und
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Grundschiiler eine lernforderliche Unterstiitzung einschédtzen konnen. Hier miisste
in den Items noch stirker zwischen Quantitit und Qualitdt der Unterstiitzung dif-
ferenziert werden. Weiterhin ist fraglich, ob die Konstrukte zu Hause und in der
Schule immer vergleichbar sind. So unterscheidet sich die mogliche Unterstiitzung
der Lehrkrifte und Bezugspersonen bereits aufgrund der Rahmenbedingungen (z. B.
Anzahl der zu unterstiitzenden Kinder). Zudem zeigen sich bei der Frage nach einem
eigenen Arbeitsplatz auch Zusammenhiinge mit dem soziodkonomischen Status der
Familie des befragten Kindes (HuBmann et al. 2020).

Die Reliabilititen sind z.T. knapp akzeptabel. Es wire wiinschenswert, wenn in
nachfolgenden Studien bei der Formulierung der Items nachgeschirft bzw. deren
Anzahl erhoht werden wiirde.

6.3 Implikationen und Ausblick

Die vorliegende Studie gibt Hinweise darauf, wie Grundschiilerinnen und Grund-
schiiler ihr Lernen wéhrend der Pandemie zu Hause wahrgenommen haben. Daraus
lassen sich — trotz der benannten Limitationen — auch Riickschliisse fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler jenseits der Krise ziehen: Unterstiitzung und Konzen-
tration scheinen wichtige Konstrukte fiir das selbstregulierte Lernen zu Hause zu
sein. AuBerdem wird deutlich, dass Grundschiilerinnen und Grundschiiler in weni-
ger strukturierten Lernsituationen zu Hause, wie sie sich wihrend der COVID-19-
Pandemie darboten, eher Moglichkeiten zum selbstregulierten Lernen wahrnehmen
als in der Schule (Lenzgeiger et al. 2024).

Selbstreguliertes Lernen muss allerdings sowohl in der Schule als auch zu Hause
moglich sein. Dafiir gilt es, Schiilerinnen und Schiiler zunéchst Strategien an die
Hand zu geben, um ihr Lernen zielgerichtet zu planen, durchzufiihren und zu be-
werten. Auflerdem miissen Situationen geschaffen werden, in denen selbstreguliertes
Lernen ermoglicht und gefordert wird sowie Lernorte, an denen die Schiilerinnen
und Schiiler die Moglichkeit haben, sich zu konzentrieren.

Da gezielte Trainingsmafinahmen, in denen direkt mit Schiilerinnen und Schiilern
gearbeitet wird, forderlich fiir die Entwicklung selbstregulierten Lernverhaltens sind
(Otto et al. 2006; Otto 2007; Dignath et al. 2008), stehen die Lehrkrifte hier im
Fokus: Sie miissen im Lernen Lehren aus- und fortgebildet werden. Sie scheinen
dabei Unterstiitzung zu benotigen, da es ihnen hiufig selbst an Wissen iiber zentrale
Komponenten selbstregulierten Lernens mangelt und sie den Erwerb dieser Kom-
petenzen entsprechend auch nicht hinreichend unterstiitzen (Dignath und Biittner
2018).

Aber auch Bezugspersonen bzw. betreuende Personen im offenen/geschlossenen
Ganztag oder im Hort nehmen eine zentrale Rolle ein: Durch ihre Art der maf3vollen,
lernforderlichen Unterstiitzung konnen sie dazu beitragen, geeignete Rahmenbedin-
gungen fiir selbstreguliertes Lernen auch auferhalb des Unterrichts zu schaffen.

Um Lehrkrifte aus- und fortzubilden und auch Bezugspersonen bzw. Betreuungs-
personen fiir die Thematik zu sensibilisieren, wére es gewinnbringend, in Folgestu-
dien an die vorliegenden Ergebnisse anzukniipfen und diese zu vertiefen. Zukiinf-
tige Untersuchungen konnten priifen, inwieweit weitere Variablen (z.B. Merkmale
der Lehrkrifte, Merkmale der Lernsituation, motivationale Merkmale, siche Abb. 1)
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ebenfalls wirkméchtige Priadiktoren fiir selbstreguliertes Lernen zu Hause darstellen.
Aber auch die Art der Unterstiitzung sollte stirker in den Blick genommen werden:
Wie unterstiitzen Lehrkrifte und Bezugspersonen/Betreuungspersonal selbstregu-
liertes Lernen von Grundschiilerinnen und Grundschiilern? Welche Lernstrategien
(kognitiv, metakognitiv, ressourcenbezogen) werden beriicksichtigt? Welche Art der
Unterstiitzung ist tatsidchlich hilfreich fiir selbstreguliertes Lernen? Und welche Art
der Unterstiitzung nehmen Grundschiilerinnen und Grundschiiler als hilfreich und
lernforderlich fiir ihr selbstreguliertes Lernen wahr? Zudem bote es vielverspre-
chende Erkenntnisse, nicht nur die Wahrnehmung selbstregulierten Lernens in den
Blick zu nehmen, sondern Grundschiilerinnen und Grundschiiler beim selbstregu-
lierten Lernen zu beobachten und so einen Einblick in ihre Denkprozesse und die
Anwendung von Lernstrategien zu gewinnen.

Selbstreguliertes Lernen stellt eine Fahigkeit dar, die maligeblich fiir spiteren
Schulerfolg ist, indem sie eigenstidndiges Lernen tiberhaupt erst ermoglicht. Kompe-
tenzen im Bereich des selbstregulierten Lernens sind somit nicht nur ein Beitrag zur
Lern- sondern auch zur Personlichkeitsentwicklung von Kindern — ganz im Sinne
Grundlegender Bildung. Deshalb erscheint eine tiefergehende empirische Durchdrin-
gung ihrer Bedingungsfaktoren wichtig. Erst auf der Grundlage von Forschungsbe-
funden konnen dann nachhaltige und wirksame MafBlnahmen zur Verbesserung der
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler initiiert werden.
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