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Zusammenfassung Während der COVID-19-Pandemie nahmen weniger struktu-
rierte Lernsituationen zu Hause für Schülerinnen und Schüler situativ und zeitlich
zu. Unklar ist bisher, wie Grundschülerinnen und Grundschüler in diesen Phasen
ihr selbstreguliertes Lernen einschätzten. Zur Beantwortung dieser Frage wurden
im Rahmen einer querschnittlich-quantitativen Studie Daten von N= 204 Grund-
schülerinnen und Grundschülern erhoben. Die Ergebnisse aus t-Tests und Regres-
sionsanalysen zeigen, dass sich die befragten Schülerinnen und Schüler zu Hause
als konzentrierter und selbstregulierter lernend als in der Schule wahrnehmen. Zu-
dem sind die wahrgenommene Konzentration und die wahrgenommene häusliche
Unterstützung für das selbstregulierte Lernen zu Hause relevant. Gründe für die-
se Ergebnisse sowie Konsequenzen für die Aus- und Fortbildung von Lehrkräften
werden diskutiert.

Schlüsselwörter COVID-19 · Selbstreguliertes Lernen · Konzentration · Häusliche
Unterstützung · Lernplatz
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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 Schulschließungen während der COVID-19-Pandemie gingen im Grundschul-
bereich auch mit einem asynchron realisierten Distanzunterricht einher (Weber et al.
2021). Dieses bislang unbekannte und völlig veränderte Lernszenario stellte viele
Kinder im Grundschulalter vor große Herausforderungen: Während Grundschüle-
rinnen und Grundschüler 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
Schülerinnen und Schüler in dieser Zeit abnahmen (Stanat et al. 2022; McElvany
et al. 2023) – wie Grundschülerinnen und Grundschüler ihr schulisch initiiertes Ler-
nen zu Hause wahrnahmen, wurde jedoch lediglich vereinzelt untersucht. Erkennt-
nisse hierüber sind allerdings von zentraler Bedeutung; sowohl um Lehren aus der
schulisch initiierten Gestaltung häuslicher Lernsituationen während der Pandemie
zu ziehen als auch um die verfügbaren Befunde für die Verbesserung des Lernens
zu Hause im Allgemeinen zu nutzen.

2 Theoretischer Hintergrund und empirischer Forschungsstand

Modelle, die das Lernen von Schülerinnen und Schülern im häuslichen 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 (Nárosy und Riedler 2003; Salmon 2013). Für sich genommen
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Abb. 1 Integratives Modell zu Lehr-Lern-Prozessen während der Schulschließungen (in Anlehnung an
Helm et al. 2021)

werden diese Modelle der Komplexität der Lehr-Lernsituation während 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 übernimmt (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 Schülerinnen und Schüler (siehe dunkelgraue Hervorhebungen in Abb. 1=
Merkmale der Schülerinnen und Schüler, häusliche Lernressourcen, selbstreguliertes
Lernen), unabhängig von Merkmalen der Lehrperson und des Fernunterrichts, der
Lernmotivation sowie der Lernquantität und -qualität.

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 trägt die Fähigkeit, das eigene
Lernverhalten unter Einsatz verschiedener Strategien zielgerichtet zu steuern (Perels
et al. 2020; Zimmermann 2000), dazu bei, sich in erweiterten offenen Lernräumen
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 Götz 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 (Götz und
Nett 2019; Perels et al. 2020). Dabei unterscheiden sich die Modelle unter ande-
rem im Hinblick auf angedachte Kontexte (z.B. Schule, Prüfungsvorbereitungen),
Zielgruppen (z.B. Alter, Lernvoraussetzungen), die berücksichtigten Komponenten
sowie die Anzahl der Phasen.
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Das siebenschrittige zyklische Modell FSL-7 ist ein Phasenmodell, welches ex-
plizit für das selbstregulierte Lernen von Grundschülerinnen und Grundschülern
entwickelt wurde (Ziegler und Stöger 2005). In diesem Modell liegt der Fokus auf
kognitiven und metakognitiven Aspekten, welche sich als besonders geeignet für den
Erwerb von Fähigkeiten des selbstregulierten Lernens am Ende der Grundschulzeit
erwiesen haben (Dignath et al. 2008; Stöger und Ziegler 2008). Dabei beziehen sich
Ziegler und Stöger vor allem auf Lernsituationen außerhalb des strukturierten Unter-
richts in der Schule, wie die Vorbereitung auf Prüfungen, die Nacharbeit verpasster
Inhalte und die Bearbeitung von Hausaufgaben. Aufgrund der Fokussierung auf kog-
nitive und metakognitive Komponenten des Lernprozesses von Grundschulkindern
außerhalb des regulären Unterrichts präzisiert und ergänzt das FSL-7-Modell selbst-
reguliertes Lernen im Einklang mit Helms Rahmenmodell (Helm et al. 2021). Im
Modell werden sieben Phasen beschrieben, die Grundschülerinnen und Grundschü-
ler beim selbstregulierten Lernen durchlaufen: Lernende schätzen ihren Lernstand
und das eigene Lernen zunächst selbst ein (Phase 1). Sie setzen sich daraufhin selb-
ständig Lernziele (Phase 2) und planen, wie sie diese durch Lernstrategieeinsatz
erreichen können (Phase 3). Während des Lernens wenden sie die geplanten Strate-
gien an (Phase 4) und überwachen ihr strategisches Lernen (Phase 5), damit sie es
ggf. korrigieren können (Phase 6), bevor sie ihre Ergebnisse bewerten (Phase 7).

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

Ausgeprägte selbstregulierte Fähigkeiten werden nicht von allen Kindern im Lau-
fe der Grundschulzeit erworben (Klein 2021): Etwa zwei von drei Kindern können
am Ende der Grundschulzeit als moderat oder erfolgreich selbstregulierend Lernende
bezeichnet werden (Benick et al. 2018). Allerdings wählt nur ein Drittel der Viert-
klässlerinnen und Viertklässler selbstreguliertes Lernen als bevorzugten Lernzugang
(Sontag 2019).

Diesen Fähigkeiten kam während der Schulschließungen und dem damit einher-
gehenden Distanz- und Wechselunterricht eine besondere Bedeutung zu, da sich
Lernsituationen häuften, in denen Kinder außerhalb des Präsenzunterrichts selbstre-
guliert lernten (Perels et al. 2020). Selbstreguliertem Lernen wird daher während der
COVID-19-Pandemie eine besondere Relevanz zugesprochen (Fischer et al. 2020).
Es wird angenommen, dass Kinder – insbesondere jüngere Schülerinnen und Schü-
ler – mit weniger ausgeprägten selbstregulierten Fähigkeiten auf ein Lernszenario
trafen, für dessen erfolgreiche Bewältigung ihnen zentrale Kompetenzen fehlten (Fi-
scher et al. 2020; Klein 2021). Unterstützt werden diese Überlegungen z.B. durch
die Ergebnisse von Tomasik et al. (2021), wonach sich das Lerntempo von Grund-
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schulkindern während der Schulschließungen aufgrund der COVID-19-Pandemie
halbierte. Die Forscher führen dies u. a. auf fehlende Fähigkeiten der Kinder im
selbstregulierten Lernen zurück.

Da das FSL-7-Modell (Ziegler und Stöger 2005) vor allem kognitive und meta-
kognitive Komponenten in den Blick nimmt, aber auch ressourcenbezogene Kom-
ponenten zentral für (selbstreguliertes) Lernen sind, werden in dieser Studie auch
die Konzentrationsfähigkeit als interne Ressource (= Merkmal der Schülerinnen und
Schüler) sowie Unterstützung und Lernplatz als externe Ressourcen (= häusliche
Lernressourcen) in den Blick genommen (Fischer et al. 2020).

2.2 Merkmale der Schülerinnen und Schüler – Konzentrationsfähigkeit

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

Während sich der Begriff Aufmerksamkeit vor allem auf die Auswahl von Reizen
und den Wahrnehmungsprozess beschränkt, bezieht sich das Konstrukt Konzentra-
tion auf den ganzen Informationsverarbeitungsprozess (Schmidt-Atzert et al. 2004).
So umfasst die Fähigkeit zur Konzentration Handlungen absichtsvoll zu steuern, die-
se zügig und genau durchzuführen sowie deren Ausführung 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 Fähigkeit zur Konzentration auf die
Leistungen von Grundschülerinnen und Grundschülern in den Fächern Mathematik
und Deutsch auswirkt (Duncan et al. 2007; Lohbeck et al. 2015). Zudem zeigen
sich positive Zusammenhänge mit Lernfreude und Wohlbefinden der Kinder im
Grundschulalter (Schreyer und Hampel 2009; Lohbeck et al. 2016).

Während des Fernunterrichts kämpften viele Schülerinnen und Schüler 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 für Demoskopie Allensbach
2021).

2.3 Häusliche Lernressourcen – häusliche Unterstützung durch
Bezugspersonen, Lernplatz

Als wichtige Merkmale externer Lernressourcen werden im Folgenden die häusliche
Unterstützung durch Bezugspersonen sowie der häusliche Lernplatz der Schülerin-
nen und Schüler fokussiert (vgl. Abb. 1).

Durch häusliche Unterstützung begleiten Bezugspersonen Lernprozesse von
Schülerinnen und Schülern zu Hause bzw. im familiären Umfeld (Hill und Tyson
2009). Sie kann in verschiedenen Kontexten realisiert werden: So kann damit u. a.
die Unterstützung bei den Hausaufgaben, bei der Vorbereitung auf Prüfungen oder
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beim Aufholen von Wissenslücken gemeint sein (Wildt und Hollmann 2018). Ne-
ben dem Kontext der Unterstützung können auch deren Art und Umfang variieren.
Kindern so viel Hilfe zu geben, wie es nötig ist (Autonomieunterstützung), und sich
für ihre schulischen Erfahrungen zu interessieren (Responsivität und emotionale
Zuwendung), sind zwei Merkmale für qualitätsvolle häusliche Unterstützung durch
Bezugspersonen, die sich positiv auf die Lernfreude, das Selbstvertrauen und die
Kompetenz der Schülerinnen und Schüler auswirken (Lorenz und Wild 2007; Niggli
et al. 2007).

Während des Distanz- und Wechselunterrichts aufgrund der COVID-19-Pande-
mie veränderte sich der häusliche Lernraum der Schülerinnen und Schüler und damit
auch die Unterstützungsmöglichkeiten der Bezugspersonen. Dadurch, dass die Schü-
lerinnen und Schüler lange Zeitspannen hatten, in denen sie die Schule nicht besu-
chen durften (im Brahm et al. 2021), nahmen die Unterstützungsmöglichkeiten der
Bezugspersonen zu Hause zu (Huber und Helm 2020; Müller 2020). Dies gelang
den Bezugspersonen unterschiedlich gut (Porsch und Porsch 2020; Knauf 2023).
Viele Bezugspersonen hatten das Gefühl, dass sie ihre Kinder während dieser Zeit
gut beim Lernen unterstützen konnten (Schneider et al. 2022). Gleichzeitig gaben
Schülerinnen und Schüler an, von ihren Eltern zwar zum Lernen motiviert worden
zu sein, jedoch wenig direkte Hilfe und Unterstützung bekommen zu haben (Garotte
et al. 2021). Dabei ist zu berücksichtigen, dass die Schülerinnen und Schüler nach
ihrer eigenen Wahrnehmung von ihren Eltern zwar zum Lernen motiviert wurden,
jedoch zugleich angeben, wenig Hilfe und Unterstützung bekommen zu haben (Ga-
rotte et al. 2021). Bei der Interpretation dieser Befunde ist zu berücksichtigen, dass
gerade die Unterstützung von Lernprozessen, z.B. mittels Feedback, bedeutsam für
SRL ist (Schiefele und Pekrun 1996).

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

Während der COVID-19-Pandemie verbrachten die Kinder mehr Zeit an ihrem
Lernplatz zu Hause. Dabei mussten Bezugspersonen ihren Kindern manchmal zu-
nächst einen eigenen Lernplatz schaffen; zum Teil wurden in Wohnzimmern oder
Arbeitszimmern der Bezugspersonen provisorische Lernorte eingerichtet (Garotte
et al. 2021). Die meisten Schülerinnen und Schüler in der Primarstufe und der
Sekundarstufe I nahmen ihren Lernplatz während der COVID-19-Pandemie als aus-
reichend groß 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 während der COVID-19-Pandemie zeigten sich Zusammenhänge zwischen
den häuslichen 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 stärker, als die der Kinder, die einen Lernplatz
vorweisen konnten (Ludewig et al. 2022).

3 Desiderata und Forschungsfragen

Die Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen und zur Konzentration sowie die wahr-
genommene Unterstützung von Grundschülerinnen und Grundschülern zu Hause
konnte bisher nur in Lernsituationen wie der Bearbeitung von Hausaufgaben oder
der Vorbereitung auf Prüfungen untersucht werden (siehe Kap. 2). Durch die kri-
senbedingt veränderten Rahmenbedingungen und die damit verbundenen, sich über
Wochen erstreckenden Phasen des Distanz- und Wechselunterrichts (Lohrmann und
Pfeiffer 2022) bot sich während der COVID-19-Pandemie erstmals die Möglichkeit,
die Selbsteinschätzung der Grundschülerinnen und Grundschülern zu selbstregulier-
tem Lernen, Konzentration und Unterstützung 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 Grundschülerinnen und Grundschülern wahrgenom-
mene selbstregulierte Lernen in der Schule und zu Hause?

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

3. Unterscheidet sich die von Grundschülerinnen und Grundschülern wahrgenom-
mene Konzentrationsfähigkeit beim Lernen in der Schule und beim Lernen zu
Hause?

4. Unterscheidet sich die von Grundschülerinnen und Grundschülern wahrgenom-
mene Unterstützung durch Lehrkräfte beim Lernen in der Schule und durch Be-
zugspersonen beim Lernen zu Hause?

5. Lässt sich das wahrgenommene selbstregulierte Lernen zu Hause durch die selbst
eingeschätzte Konzentrationsfähigkeit, die wahrgenommene Unterstützung durch
Bezugspersonen sowie den Lernplatz erklären?

4 Forschungsmethodisches Vorgehen

4.1 Stichprobe

Grundlage für die Ergebnisse sind Daten von N= 204 Grundschülerinnen und Grund-
schülern der 3. und 4. Jahrgangsstufe.

Die Stichprobe setzt sich aus Schülerinnen und Schülern aus 19 Klassen sechs
verschiedener bayerischer, überwiegend ländlich geprägter Grundschulen zusam-
men. 45,6% der Befragten sind weiblich. Im Durchschnitt sind die Grundschü-
lerinnen und Grundschüler 9,4 Jahre alt. Alle teilnehmenden Grundschülerinnen
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und Grundschüler besuchen Schulen, an denen während der COVID-19-Pandemie
Phasen des Distanz- und Wechselunterrichts durchgeführt wurden. Die Erhebung
erfolgte nach einer langen Phase des Distanz- und Wechselunterrichts unmittelbar
nach den Schulöffnungen 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 Unterstützung 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 über fünfstufige 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 gekürzten Version (Sontag 2019) entwickelt. Die Ur-
sprungsitems, die sich auf konkrete Situationen beziehen (Lernen für 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 (Selbsteinschätzung, Setzen von
Lernzielen, Strategische Planung, Strategieanwendung, Strategiemonitoring, Strate-
gieanpassung, Bewertung der Ergebnisse; vgl. Abschn. 2.1) wurden für 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
für die Entwicklung der Items zur wahrgenommenen Unterstützung durch Bezugs-
personen/Lehrkräfte bildeten die Skalen parental provision of help von Trautwein
et al. (2006) und Häusliche Lernunterstützung (Pekrun et al. 2005). Auch hier wurde
bei beiden Skalen – Konzentration und Unterstützung – die Wahrnehmung für 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, Reliabilitäten
(McDonald’s Omega) und Beispielitems.

4.3 Analyseverfahren

Zunächst wurden die klassischen testtheoretischen Item-Analysen durchgeführt. In
konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigten sich alle postulierten Konstrukte trenn-
bar (χ2 (62)= 92,26, p> 0,001, CFI= 0,98, RMSEA= 0,05, SRMR= 0,07). In Anleh-
nung an Gignac und Szodorai (2016) werden Effektstärken von 0,10/0,20/0,30 als
kleine/mittlere/große Effekte interpretiert.
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Tab. 1 Übersicht zu den Skalenwerten

Skala M (SD)
(Schule)

M (SD)
(zu
Hause)

McDonald’s
Omega
(Schule)

McDonald’s
Omega
(zu Hause)

Anzahl
Items

Beispielitem

Selbstregu-
liertes
Lernen1,2

2,52
(0,87)

2,60
(0,83)

0,84 0,81 7 Ich gehe beim Üben
so vor, wie ich es mir
vorher überlegt habe.

Konzen-
tration1,2

2,59
(0,95)

2,40
(1,07)

0,59 0,67 3 Ich lasse mich bei Auf-
gaben nicht unterbre-
chen.

Unter-
stützung1,2

3,34
(0,82)

3,50
(0,61)

0,79 0,70 4 Ich kann jemanden
fragen, wenn ich bei
Aufgaben etwas nicht
verstehe.

Eigener
Lernplatz2

– 3,51
(1,09)

– – 1 Ich habe einen Platz, an
dem ich meine Aufga-
ben erledigen kann.

M Mittelwert, SD Standardabweichung; Die theoretische Spannweite beträgt 0 (Minimum) bis 4,00 (Ma-
ximum).
1Prompt für die Skalen Selbstreguliertes Lernen, Konzentration und Unterstützung: „Bei den nächsten Fra-
gen geht es um deine Meinung zum Lernen und Arbeiten in der Schule (blau gefärbt) und zum Lernen und
Arbeiten zu Hause (rot gefärbt) während der Corona-Pandemie. Für diese Fragen brauchst du einen roten
und einen blauen Stift.“
2Prompt für 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 Reliabilitätsmaß von 0,60. Da dies auch auf die geringe Itemzahl zurückzuführen
ist, wurde diese Skala trotzdem in die weiteren Analysen einbezogen.

Der größte Anteil fehlender Werte bei den Schülerinnen und Schülern 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 für unnötig er-
achtet und die fehlenden Werte mittels des Expectation-Maximization-Algorithmus
imputiert (Lüdtke et al. 2007).

Um Aussagen über das Verhältnis der Varianz zwischen den Klassen treffen zu
können, wurde der Intraklassenkoeffizient (ICC) berechnet. Dabei wird mit ICCs>
0,10 deutlich, dass die Zugehörigkeit zu einer der 19 Klassen Einfluss auf die ab-
hängigen Variablen der jeweiligen Gruppe hat. Die geclusterte Struktur der Daten
wurde berücksichtigt, indem die Zugehörigkeit zu den einzelnen Klassen als Prä-
diktor (Random Intercept) aufgenommen wurde.

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

Die Schätzung der fehlenden Werte wurde mit SPSS Version 29 (IBM 2023)
durchgeführt. Für 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 β B SE β B SE β
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**

Unterstützung – – – 0,26 0,11 0,22* 0,24 0,11 0,20*

Lernplatz – – – – – – 0,09 0,06 0,07

R2
m 0,08 0,11 0,12

R2
c 0,16 0,19 0,21

N= 204
B nicht standardisierter Regressionskoeffizient, SE Standardfehler, β standardisierter Regressionskoeffizi-
ent
**p< 0,01, *p< 0,05

5 Ergebnisse

Die befragten Schülerinnen und Schüler 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, t (203)= 1,97,
p< 0,05 mit einer Effektstärke von d= 0,14 (Forschungsfrage 1).

In den einzelnen Phasen selbstregulierten Lernens zu Hause zeigt sich, dass die
Schülerinnen und Schüler ihr Lernen in allen Phasen eher selbst- als fremdreguliert
einschätzen (Forschungsfrage 2): Selbsteinschätzung (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 Grundschülerinnen und Grundschüler schätzen ihre Konzentra-
tion in der Schule (M= 2,59, SE= 0,95) höher ein als zu Hause (M= 2,40, SE=
1,07). Dabei ist die Differenz von 0,19 signifikant, t (203)= –2,89, p< 0,01 mit einer
Effektstärke von d= 0,20 (Forschungsfrage 3).

Weiterhin wird deutlich, dass sich die Grundschülerinnen und Grundschüler beim
Lernen zu Hause stärker unterstützt fühlen (M= 3,50, SE= 0,61) als in der Schule
(M= 3,34, SE= 0,82). Die Differenz von 0,16 ist signifikant, t (203)= 2,24, p< 0,05
mit einer Effektstärke von d= 0,17 (Forschungsfrage 4).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 5 wurden drei aufeinander aufbauende ge-
mischte Regressionsmodelle mit einem Random Intercept für jede Klasse berechnet
(vgl. Tab. 2). Als Prädiktor wurde in Modell 1 die wahrgenommene Konzentration
zu Hause als interne Ressource aufgenommen. In Modell 2 wurde außerdem die
wahrgenommene Unterstützung zu Hause als externe Ressource integriert. In Mo-
dell 3 wurde – zusätzlich zur wahrgenommenen Konzentrationsfähigkeit und zur
wahrgenommenen Unterstützung zu Hause – der Lernplatz als weitere externe Res-
source aufgenommen. Als zentral erweist sich in den Analysen Modell 2: Unter
Berücksichtigung der Klassenzugehörigkeit, durch die 8% (R2

c – R2
m) der Varianz

erklärt werden kann, tragen sowohl die wahrgenommene Konzentration (β= 0,19)
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als auch die wahrgenommene Unterstützung (β= 0,22) zur Varianzaufklärung be-
züglich des wahrgenommenen selbstregulierten Lernens zu Hause bei. Insgesamt
kann durch dieses Modell 19% der Varianz aufgeklärt werden (R2c). Der Lernplatz
leistet hingegen keinen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklärung (Modell 3). Da
die Varianzaufklärung durch die Hinzunahme eines neuen Prädiktors i. d.R. steigt,
weist Modell 3 eine geringfüge Steigerung von R2m (0,12) und R2c (0,21) auf.
Modell 3 wird allerdings verworfen, da die Steigerung lediglich minimal ist, der
Lernplatz keinen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklärung leistet und das Modell
durch die Hinzunahme eines weiteren Prädiktors deutlich komplexer wird. Die be-
richteten Effektstärken können als klein bzw. moderat bezeichnet werden (Gignac
und Szodorai 2016).

6 Diskussion

6.1 Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand

Grundschülerinnen und Grundschüler schätzen ihr Lernen zu Hause bezogen auf
metakognitive und kognitive SRL-Komponenten als geringfügig stärker selbstre-
guliert ein als in der Schule. Eine mögliche Erklärung hierfür könnte sein, dass
selbstreguliertes Lernen im Unterricht nicht ausreichend ermöglicht und eingefor-
dert wird, so dass den Kindern Gelegenheiten fehlen, die beschriebenen Aspekte
selbstregulierten Lernens einzuüben und anzuwenden. Zur Gestaltung des Unter-
richts in den 19 Klassen und des Fernunterrichts zu Hause, also z.B. zum Grad der
Öffnung und zu Aufgabenmerkmalen, liegen in dieser Studie jedoch keine Daten vor
(vgl. Kap. 2). Unklar bleibt auch, ob die befragten Schülerinnen und Schüler ihre
häusliche Lernumgebung als offener erleben: Es wäre möglich, dass die Kinder zu
Hause mehr Flexibilität bei der Planung und Bearbeitung von Aufgaben oder dem
Arbeiten in eigener Geschwindigkeit erfahren und auf diese Weise mehr Raum für
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 Schülerinnen und Schüler insbesondere bei der
Strategieanpassung sowie der Bewertung der eigenen Ergebnisse als weniger selbst-
reguliert wahrnehmen. Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass sie in diesen Phasen
Unterstützung benötigen bzw. in der Schule noch kein hinreichendes Lernstrategie-
repertoire erworben haben, um ihr Lernen auch im häuslichen Kontext in Bezug auf
alle sieben Phasen selbst zu gestalten (Lenzgeiger et al. im Druck). Hierauf deuten
auch empirische Erkenntnisse hin, wonach Lehrkräfte nur sehr wenig Zeit auf die
explizite Vermittlung von Strategien selbstregulierten Lernens verwenden (Dignath
und Büttner 2018; Sontag 2019).

In Bezug auf interne Ressourcen zeigt sich jedoch ein Vorteil des Lernens in
der Schule: Die befragten Schülerinnen und Schüler nehmen sich beim Lernen
in der Schule als konzentrierter wahr, was möglicherweise auf die strukturiertere
Lernumgebung in der Schule zurückzuführen sein könnte.

Insgesamt sind die befragten Schülerinnen und Schüler der Meinung, auf externe
Ressourcen zurückgreifen zu können: Sowohl zu Hause als auch in der Schule füh-
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len sie sich stark unterstützt. Sie empfinden die Unterstützung zu Hause allerdings
als hilfreicher als in der Schule. Dieser Befund ist nicht nur vor dem Hintergrund
potenzieller primärer Herkunftseffekte im Sinne von Einflüssen der familiären und
der häuslichen Umgebung auf die Kompetenzentwicklung (Dumont et al. 2014) von
Kindern bedenklich. Auch beim selbstregulierten Lernen kommt Bezugspersonen,
die Kinder beim Erwerb von Fähigkeiten unterstützen, eine wichtige Rolle zu (Schie-
fele und Pekrun 1996). Daher müssen diese Fähigkeiten in der Schule mit Blick auf
Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler systematisch vermittelt werden
(Klein 2021).

Durch die wahrgenommene häusliche Unterstützung und die selbst eingeschätzte
Konzentration zu Hause kann ein Teil der Varianz des selbstregulierten Lernens zu
Hause erklärt werden. Unklar bleibt jedoch, wie die häusliche Unterstützung ge-
staltet wird und ob diese tatsächlich als lernförderlich gelten kann. So könnte die
Erkenntnis, dass Kinder sich in den Phasen Strategieanpassung und Bewertung der
eigenen Ergebnisse zu Hause als weniger selbstreguliert wahrnehmen auch ein Indiz
dafür sein, dass Bezugspersonen zu Hause in die Aufgabenbearbeitung eingreifen
und beispielsweise Ergebnisse korrigieren, statt die Kinder zur Selbstkontrolle an-
zuregen.

Die überwiegende Mehrheit der Kinder hat zu Hause einen eigenen Lernplatz,
was sich mit bisherigen Studienergebnissen deckt (siehe 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 einschrän-
kend berücksichtigt werden, dass es sich um eine Gelegenheitsstichprobe handelt,
da die Schulen, Klassen und damit auch die Grundschülerinnen und Grundschü-
ler nicht zufällig ausgewählt wurden. Außerdem stammt ein Großteil der befragten
Schülerinnen und Schüler aus dem ländlichen Raum.

Auch hinsichtlich des Zeitpunkts der Erhebung müssen Einschränkungen berück-
sichtigt werden. Die Fragen zum Lernen zu Hause wurden retrospektiv erhoben.
Daher können Verzerrungen nicht ausgeschlossen werden. Zudem stellt die Zeit der
Schulschließungen aufgrund der Pandemie eine besondere Situation dar, die nicht
vorbehaltlos auf andere Situationen übertragen werden kann. So waren Bezugs-
personen während der Arbeitsphasen der Kinder möglicherweise ansprechbar und
konnten unterstützen, da sie mehr zu Hause arbeiteten.

Hinsichtlich des Umfangs bzw. der Gestaltung des Fragebogens gilt einschrän-
kend, dass nur wenige Merkmale des zugrundeliegenden theoretischen Modells (vgl.
Kap. 2) erhoben wurden. Eine solche Eingrenzung ist üblich – 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 Selbsteinschätzungen der Schülerinnen und Schüler: Erhoben wurde das wahr-
genommene und nicht das tatsächliche Lernverhalten. Allerdings gibt es Hinweise,
dass Schülerinnen und Schüler 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 Grundschülerinnen und
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Grundschüler eine lernförderliche Unterstützung einschätzen können. Hier müsste
in den Items noch stärker zwischen Quantität und Qualität der Unterstützung dif-
ferenziert werden. Weiterhin ist fraglich, ob die Konstrukte zu Hause und in der
Schule immer vergleichbar sind. So unterscheidet sich die mögliche Unterstützung
der Lehrkräfte und Bezugspersonen bereits aufgrund der Rahmenbedingungen (z.B.
Anzahl der zu unterstützenden Kinder). Zudem zeigen sich bei der Frage nach einem
eigenen Arbeitsplatz auch Zusammenhänge mit dem sozioökonomischen Status der
Familie des befragten Kindes (Hußmann et al. 2020).

Die Reliabilitäten sind z.T. knapp akzeptabel. Es wäre wünschenswert, wenn in
nachfolgenden Studien bei der Formulierung der Items nachgeschärft bzw. deren
Anzahl erhöht werden würde.

6.3 Implikationen und Ausblick

Die vorliegende Studie gibt Hinweise darauf, wie Grundschülerinnen und Grund-
schüler ihr Lernen während der Pandemie zu Hause wahrgenommen haben. Daraus
lassen sich – trotz der benannten Limitationen – auch Rückschlüsse für das Lernen
der Schülerinnen und Schüler jenseits der Krise ziehen: Unterstützung und Konzen-
tration scheinen wichtige Konstrukte für das selbstregulierte Lernen zu Hause zu
sein. Außerdem wird deutlich, dass Grundschülerinnen und Grundschüler in weni-
ger strukturierten Lernsituationen zu Hause, wie sie sich während der COVID-19-
Pandemie darboten, eher Möglichkeiten zum selbstregulierten Lernen wahrnehmen
als in der Schule (Lenzgeiger et al. 2024).

Selbstreguliertes Lernen muss allerdings sowohl in der Schule als auch zu Hause
möglich sein. Dafür gilt es, Schülerinnen und Schüler zunächst Strategien an die
Hand zu geben, um ihr Lernen zielgerichtet zu planen, durchzuführen und zu be-
werten. Außerdem müssen Situationen geschaffen werden, in denen selbstreguliertes
Lernen ermöglicht und gefordert wird sowie Lernorte, an denen die Schülerinnen
und Schüler die Möglichkeit haben, sich zu konzentrieren.

Da gezielte Trainingsmaßnahmen, in denen direkt mit Schülerinnen und Schülern
gearbeitet wird, förderlich für die Entwicklung selbstregulierten Lernverhaltens sind
(Otto et al. 2006; Otto 2007; Dignath et al. 2008), stehen die Lehrkräfte hier im
Fokus: Sie müssen im Lernen Lehren aus- und fortgebildet werden. Sie scheinen
dabei Unterstützung zu benötigen, da es ihnen häufig selbst an Wissen über zentrale
Komponenten selbstregulierten Lernens mangelt und sie den Erwerb dieser Kom-
petenzen entsprechend auch nicht hinreichend unterstützen (Dignath und Büttner
2018).

Aber auch Bezugspersonen bzw. betreuende Personen im offenen/geschlossenen
Ganztag oder im Hort nehmen eine zentrale Rolle ein: Durch ihre Art der maßvollen,
lernförderlichen Unterstützung können sie dazu beitragen, geeignete Rahmenbedin-
gungen für selbstreguliertes Lernen auch außerhalb des Unterrichts zu schaffen.

Um Lehrkräfte aus- und fortzubilden und auch Bezugspersonen bzw. Betreuungs-
personen für die Thematik zu sensibilisieren, wäre es gewinnbringend, in Folgestu-
dien an die vorliegenden Ergebnisse anzuknüpfen und diese zu vertiefen. Zukünf-
tige Untersuchungen könnten prüfen, inwieweit weitere Variablen (z.B. Merkmale
der Lehrkräfte, Merkmale der Lernsituation, motivationale Merkmale, siehe Abb. 1)
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ebenfalls wirkmächtige Prädiktoren für selbstreguliertes Lernen zu Hause darstellen.
Aber auch die Art der Unterstützung sollte stärker in den Blick genommen werden:
Wie unterstützen Lehrkräfte und Bezugspersonen/Betreuungspersonal selbstregu-
liertes Lernen von Grundschülerinnen und Grundschülern? Welche Lernstrategien
(kognitiv, metakognitiv, ressourcenbezogen) werden berücksichtigt? Welche Art der
Unterstützung ist tatsächlich hilfreich für selbstreguliertes Lernen? Und welche Art
der Unterstützung nehmen Grundschülerinnen und Grundschüler als hilfreich und
lernförderlich für ihr selbstreguliertes Lernen wahr? Zudem böte es vielverspre-
chende Erkenntnisse, nicht nur die Wahrnehmung selbstregulierten Lernens in den
Blick zu nehmen, sondern Grundschülerinnen und Grundschüler beim selbstregu-
lierten Lernen zu beobachten und so einen Einblick in ihre Denkprozesse und die
Anwendung von Lernstrategien zu gewinnen.

Selbstreguliertes Lernen stellt eine Fähigkeit dar, die maßgeblich für späteren
Schulerfolg ist, indem sie eigenständiges Lernen überhaupt erst ermöglicht. Kompe-
tenzen im Bereich des selbstregulierten Lernens sind somit nicht nur ein Beitrag zur
Lern- sondern auch zur Persönlichkeitsentwicklung von Kindern – ganz im Sinne
Grundlegender Bildung. Deshalb erscheint eine tiefergehende empirische Durchdrin-
gung ihrer Bedingungsfaktoren wichtig. Erst auf der Grundlage von Forschungsbe-
funden können dann nachhaltige und wirksame Maßnahmen zur Verbesserung der
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler initiiert werden.
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