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Zusammenfassung

Um in der Schule und in anderen Lebensbereichen erfolgreich zu sein, ist es
wichtig, dass Kinder ihr Verhalten an Ziele adaptieren konnen. Im akademischen Kontext
kommt hierfiir dem selbstregulierten Lernen (SRL) als Fahigkeit zur lernzielorientierten
Steuerung des eigenen Denkens und Verhaltens eine besondere Bedeutung zu. Kinder, die
iiber hohe SRL-Kompetenzen verfligen, sind in der Schule und nachfolgenden
akademischen Phasen erfolgreicher. Im Vorschulalter zeigen sich jedoch grof3e
interindividuelle Differenzen in den SRL-Kompetenzen, was bedeutet, dass Kinder zum
Schuleinstieg ganz unterschiedliche schulfachunabhingige Voraussetzungen fiir den
Lernerfolg mitbringen. Insgesamt ist das SRL in der Altersgruppe der Vorschulkinder
derzeit noch wenig untersucht, weshalb die Ursachen und Auswirkungen der
interindividuellen Differenzen im vorschulischen SRL noch genauer zu erforschen und
Methoden zur validen Erfassung des vorschulischen SRLs zu entwickeln sind. So kann
eine qualitativ hochwertige Diagnostik eines entsprechenden Forderbedarfs gewahrleistet
und eine empirisch fundierte Grundlage fiir altersgerechte Interventionen geschaffen
werden. Deshalb stellen die Grundlagen und Auswirkungen der interindividuellen
SRL-Differenzen sowie die altersaddquate SRL-Erfassung den Ansatzpunkt der
vorliegenden Dissertation und der ihr zugrundeliegenden empirischen Studien dar.

Die erste Studie untersuchte in einem Pritest-Training-Posttest-Design mit
Trainings- und aktiver Kontrollgruppe, wie interindividuelle Unterschiede im
vorschulischen SRL dessen Entwicklungsverlauf und Trainierbarkeit beeinflussen.
Zudem wurde tiberpriift, ob sich das SRL-Training positiv auf die Selbstregulation (SR)
als ein sich konzeptuell mit SRL iiberschneidendes Konstrukt auswirkt. Die Ergebnisse
zeigten, dass sich innerhalb der Kontrollgruppe Kinder mit urspriinglich niedrigeren
SRL-Kompetenzen im Zeitverlauf dem Kompetenzniveau von Kindern mit urspriinglich
hoheren SRL-Kompetenzen anndherten. Beziiglich der Trainierbarkeit konnten jedoch
keine Hinweise auf eine Beeinflussung durch das urspriingliche Kompetenzniveau
gefunden werden; die Trainingsgruppe wies iibergreifend einen hoheren Anstieg in ihren
SRL-Kompetenzen auf als die Kontrollgruppe. Zudem konnte sich die Trainingsgruppe
in ihrer SR im Zeitverlauf nicht stirker verbessern als die Kontrollgruppe.

Die zweite Studie fokussierte die Grundlagen und Folgen der interindividuellen
Variabilitdt im vorschulischen SRL: Hier wurde die potenzielle mediierende Rolle SRLs

zwischen EF als Vorlduferkompetenz SRLs und akademischer Kompetenz bei
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Vorschulkindern tiberpriift. Dabei wurden sogenannte heile EF in den Blick genommen,
die notwendig sind, um das eigene Verhalten in emotional-motivationalen Kontexten an
Zielen auszurichten. Die Ergebnisse wiesen darauf hin, dass heile EF SRL vorhersagen
konnen und dass SRL zur Vorhersage akademischer Kompetenz beitrdagt. Wéhrend fiir
eine direkte Vorhersage vorschulischer akademischer Kompetenz durch hei3e EF keine
Evidenz gefunden werden konnte, zeigte sich ein indirekter Effekt von heilen EF {iber
SRL auf akademische Kompetenz. Dies spricht fiir die Rolle SRLs als Mediator zwischen
den beiden Konstrukten.

Die dritte Studie verfolgte das Ziel der Entwicklung und Validierung eines
Erfassungsinstruments fiir vorschulisches Wissen iiber SRL-Strategien, welches die
Diagnostik beziiglich eines SRL-Forderbedarfs sowie die Evaluation von Interventionen
zur SRL-Forderung erméglichen soll. Hierfiir wurde eine umfassende Uberarbeitung
eines bereits existierenden Wissenstests zu SRL-Strategien mit Verbesserungsbedarfen in
den Bereichen Itemschwierigkeit und folglich Reliabilitit sowie Validitit vorgenommen.
Die Validierung des liberarbeiteten Messinstruments erfolgte an einer Stichprobe von
Vorschulkindern und deren Eltern. Durch den Einsatz weiterer Messverfahren wurden die
konvergente, divergente und Kriteriumsvaliditéit des Strategiewissenstests ermittelt. Der
Test erwies sich als ausreichend schwer und reliabel. Hypothesenkonform zeigten sich
eine einfaktorielle Teststruktur und signifikante Zusammenhinge des Tests zu den
Verfahren fiir die konvergente und Kriteriumsvaliditit sowie nicht-signifikante
Zusammenhédnge zu den Verfahren fiir die divergente Validitit.

Insgesamt geben die drei Studien einen tieferen Einblick in das bisher noch wenig
erforschte vorschulische SRL. Sie ermoglichen ein genaueres Verstindnis der
interindividuellen SRL-Differenzen und die Ableitung von Fragestellungen fiir die
Forschung zu Trainings- und Transfereffekten. Mit dem SRL-Strategiewissenstest wird

ein addquates Diagnoseinstrument fiir entsprechende Forschung bereitgestellt.



1 Einleitung

Mit dem Wechsel vom Kindergarten in die Grundschule sehen sich Kinder mit
deutlichen Verdnderungen ihres Alltags konfrontiert: Sie miissen piinktlich in der Schule
erscheinen, ihre Aufmerksamkeit im Unterricht fiir langere Phasen aufrechterhalten, nach
Unterrichtsende Hausaufgaben fiir nachfolgende Schultage erledigen und sich auf in der
Zukunft liegende Leistungsnachweise vorbereiten. Um diesen Anforderungen erfolgreich
zu begegnen, ist es notwendig, dass sie sich selbst strukturieren und ihr Verhalten
zielorientiert ausrichten konnen. In diesem Kontext ist das selbstregulierte Lernen (SRL)
als Fahigkeit, das eigene Verhalten und Denken mit Hinblick auf personliche Lernziele
zu steuern (Zimmerman & Schunk, 2011), von groBer Bedeutung. Bereits im
Vorschulalter verfiigen Kinder iiber grundlegende SRL-Kompetenzen, wie die Fahigkeit
zur Planung ihres Lernverhaltens (Jeong & Frye, 2020; Marulis & Nelson, 2021). Diese
basalen selbstregulativen Féhigkeiten haben pradiktiven Wert fiir die kindliche
akademische Kompetenz; sowohl querschnittlich (McWayne et al., 2004) als auch
langsschnittlich bis ins Schulalter hinein (Howard et al., 2022; Howse et al., 2003; Sasser
et al., 2015).

Innerhalb der Altersgruppe von Vorschulkindern zeigt sich jedoch eine erhebliche
interindividuelle Varianz in den SRL-Kompetenzen (Jacob et al., 2021). Vor dem
Hintergrund der Bedeutung SRLs fiir akademische Kompetenz hat dies zur Folge, dass
die schulfachunabhingigen Voraussetzungen fiir den Lernerfolg zum Zeitpunkt des
Schuleintritts flir verschiedene Kinder sehr unterschiedlich ausgeprigt sind. Da
Erfahrungen des Lernerfolgs fiir die weitere Lernmotivation und langfristig fiir den
Selbstwert und das psychische Wohlbefinden von grofer Bedeutung sind
(z.B. Camdeviren et al., 2005; Deci & Ryan, 2008), wire es jedoch wiinschenswert, dass
alle Kinder die Schule mit guten Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen und

akademischen Erfolg beginnen.

Um die Chancen auf eine von Erfolgserlebnissen geprigte Schullauftbahn zu
erhohen, sollten Kinder bereits im Vorschulalter iiber ausreichende SRL-Kompetenzen
verfiigen. Hierfiir konnen vorschulische Interventionen zur Stirkung der
SRL-Kompetenzen hilfreich sein (z.B. Dorr & Perels, 2019; Perels et al., 2009). Um
solche Interventionen empirisch fundiert konzipieren und Fragen zu mdglichen

Transfereffekten ableiten zu konnen, miissen die Grundlagen und Auswirkungen der



interindividuellen SRL-Differenzen genauer beleuchtet werden. Des Weiteren bedarf es
valider Messinstrumente fiir vorschulisches SRL, um einen entsprechenden
Interventionsbedarf sowie die Wirksamkeit von SRL-Forderprogrammen untersuchen zu
konnen. Bisher gibt es jedoch noch kaum Forschung zu den Ursachen und Auswirkungen
der interindividuellen Differenzen im vorschulischen SRL sowie zur validen
SRL-Erfassung. Insbesondere direkte Messverfahren fiir vorschulisches SRL, die ohne
die Erhebung von Bezugspersonen auskommen, liegen derzeit noch in sehr
eingeschriankter Anzahl vor und weisen Verbesserungspotenziale hinsichtlich ihrer
psychometrischen Giite auf (Jacob et al., 2019). Die vorliegende Dissertationsschrift soll

anhand dreier empirischer Studien zur SchlieBung dieser Forschungsliicken beitragen.

In der ersten Studie wurde der Einfluss der interindividuellen Unterschiede auf
den entwicklungs- und trainingsbedingten Verlauf des vorschulischen SRLs untersucht.
Ausgehend von Befunden zur Selbstregulation (SR) als ein dem SRL {ibergeordnetes
Konstrukt (Montroy et al., 2016; Wanless et al., 2016), wurde tiberpriift, ob sich die
Fahigkeitsunterschiede zwischen Vorschulkindern mit zu Untersuchungsbeginn hohen
SRL-Kompetenzen und Vorschulkindern mit zu Untersuchungsbeginn niedrigen
Kompetenzen entwicklungsbedingt im Zeitverlauf verringern. Zudem wurde
bezugnehmend auf Befunde zu Schulkindern (Gonzalez-Pienda et al., 2014) und
Erziehungskréiften (Venitz & Perels, 2019b) untersucht, ob sich auch die
trainingsbedingten Leistungszuwidchse im vorschulischen SRL im Sinne eines
Kompensationseftekts unterscheiden. Aufgrund der Konstruktiiberlappung von SRL und
SR (Kaplan, 2008) wurde das vorschulische SRL-Training zusitzlich hinsichtlich eines

moglichen Transfers auf SR evaluiert (Studie I).

Die zweite Studie beschiftigte sich mit den Ursachen und Auswirkungen
interindividueller SRL-Differenzen im Vorschulalter. Dabei wurde eine mogliche Rolle
SRLs als Mediator zwischen exekutiven Funktionen (EF) als Vorlauferfahigkeit SRLs
(Davis et al., 2021) und akademischer Kompetenz tiberpriift. Die Fragestellung basierte
auf Ergebnissen von Studien, die SRL als Mediator zwischen kalten EF, die in emotional
neutralen Situationen relevant sind (Zelazo & Carlson, 2012), und akademischer
Kompetenz identifizieren konnten (z.B. Rutherford et al., 2018). Ziel der zweiten Studie
war es, zu untersuchen, ob SRL auch dann zwischen EF und akademischer Kompetenz
mediiert, wenn heifle EF, die in emotional-motivationalen Situationen relevant sind

(Zelazo & Carlson, 2012), als Priadiktoren angenommen werden (Studie IT).



Die dritte Studie verfolgte das Ziel der Entwicklung und Validierung eines
direkten SRL-Messverfahrens, mit dem sich die interindividuellen SRL-Differenzen
durch Befragung der Vorschulkinder selbst anstatt der Befragung ihrer Bezugspersonen
erfassen lassen. Hiermit sollte ein valides Verfahren zur Diagnostik von
SRL-Forderbedarfen und zur Evaluation von SRL-Trainings bereitgestellt werden. Als
Grundlage fiir dieses Verfahren diente ein bereits bestehender Wissenstest zu
SRL-Strategien fiir Vorschulkinder, fiir den sich in einer Pilotierungsstudie Hinweise auf
Optimierungen hinsichtlich Testschwierigkeit und daraus folgend Reliabilitdt und
Validitdt ergeben hatten (Jacob et al., 2019). Dieser Test wurde einer umfassenden
Uberarbeitung  unterzogen und anschlieBend hinsichtlich seiner faktoriellen,

konvergenten, divergenten und Kriteriumsvaliditdt {iberpriift (Studie IIT).

Um die theoretische Fundierung der Fragestellungen und Hypothesen der Studien
darzulegen, wird nachfolgend zunichst das Konstrukt SRL genauer definiert und
modelliert. AnschlieBend werden empirische Befunde zu seiner Entwicklung, Erfassung,
Relevanz und Trainierbarkeit, insbesondere im Vorschulalter, dargestellt, die schlieBlich

in der Ableitung der Forschungsfragen miinden.



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Dieser Abschnitt gibt einen Uberblick zu den theoretischen Grundlagen und
empirischen Befunden, die den Fragestellungen dieser Dissertation zugrunde liegen.
Hierfiir wird nach einer Definition und der theoretischen Modellierung SRLs die
SRL-Entwicklung mit Fokus auf das Vorschulalter anhand empirischer Befunde erldutert
und dabei auch die Rolle von SRL-Vorlduferkompetenzen beleuchtet. Im Anschluss wird
der aktuelle Forschungsstand zur Relevanz SRLs fiir akademische Kompetenz sowie zur
Erfassung des vorschulischen SRLs dargestellt. AbschlieBend werden Befunde zur
Trainierbarkeit von SRL im Vorschulalter priasentiert, um schlieBlich die Fragestellungen

abzuleiten.

2.1 Selbstreguliertes Lernen

2.1.1 Definition des selbstregulierten Lernens

Unter SRL versteht man ,,processes whereby learners personally activate and
sustain cognition, affects, and behaviors that are systematically oriented toward the
attainment of personal goals” (Zimmerman & Schunk, 2011, S. 1). Der Begriff personal
weist darauf hin, dass beim SRL das Individuum mit seinen eigenen Zielen fiir das Lernen
sowie seinen eigengesteuerten Mechanismen zur Koordination der Lernvorginge im
Fokus steht. Des Weiteren wird durch die Verwendung der Begriffe activate and sustain
deutlich, dass SRL einen langerfristigen und adaptiven Prozess umfasst (Rakovi¢ et al.,
2022): SRL ist dadurch gekennzeichnet, dass die zugrundeliegenden (meta-)kognitiven,
behavioralen und motivationalen Vorginge des Lernens im Zeitverlauf durch die
Lernenden aufrechterhalten oder auch de- oder neuaktiviert werden miissen, wenn dies
zur Zielerreichung notwendig ist. So kann sich beispielsweise wihrend des Lernens eine
genutzte Strategie zur Festigung von Wissen im Gedéchtnis als wenig wirksam erweisen
und muss durch eine andere ersetzt werden (Broekkamp & Van Hout-Wolters, 2007;
Nisbet & Shucksmith, 2017). Um zu erkennen, ob Strategien beibehalten werden kénnen
oder einer Anpassung bediirfen, ist es notwendig, dass der Lernvorgang stetig beobachtet
und auf seine Zieldienlichkeit gepriift wird (Dignath et al., 2023). Solche Prozesse der
Selbstbeobachtung und -bewertung sind auch nach einer Handlung relevant, da sie
wichtige Riickschliisse fiir die Planung des kiinftigen Lernverhaltens zulassen

(Zimmerman, 2000).



Zusammengefasst ldsst sich SRL also als ein vom Lernenden initiierter und
koordinierter Prozess des Lernens beschreiben, bei dem die dem Lernen zugehdrigen
Vorginge den Zielen des Lernenden entsprechend geplant, durchgefiihrt und
gegebenenfalls angepasst werden (Pintrich, 2000). Synonym zu SRL finden in der
Fachliteratur Begriffe wie selbstbestimmtes Lernen, selbstgesteuertes Lernen,
selbstorganisiertes Lernen oder autonomes Lernen Verwendung (Perels et al., 2020).
Besonders prominente Forschungsarbeiten zum Konstrukt, wie beispielsweise
Meta-Analysen (z.B. Dent & Koenka, 2016; Dignath et al., 2008; Dignath & Biittner,
2008), nutzen jedoch den Begriff SRL, weshalb auch in der vorliegenden Arbeit von SRL
gesprochen wird. Auflerdem wird bei Verwendung dieses Begriffs die Ndhe zum
Konstrukt SR als kontextiibergreifende Fahigkeit zur zielgerichteten Verhaltenssteuerung
(Kaplan, 2008) deutlich (vgl. Abschnitt 2.1.3.2). Diese Konstruktihe zeigt sich auch in
einem der bekanntesten Modelle zu SRL, der sozial-kognitiven Theorie von Zimmerman
(2000). In dem das Modell beschreibenden Buchkapitel wird noch nicht von SRL,
sondern allgemein von SR gesprochen. Da sich das Modell jedoch auch auf den Kontext
des Lernens anwenden ldsst, wird in der SRL-Literatur bis heute Bezug darauf genommen
(z.B. Dignath et al., 2023; Schmitz & Wiese, 2006). Die sozial-kognitive Theorie
Zimmermans sowie weitere prominente Theorien, die sich mit den Mechanismen und

Vorgéngen SRLs beschéftigen, werden im nachfolgenden Abschnitt dargestellt.

2.1.2 Modelle des selbstregulierten Lernens

Seit Beginn der Forschung zu SRL sind zahlreiche Modelle konzipiert worden,
die der Beschreibung des Aufbaus und der zugrundeliegenden Vorgédnge SRLs dienen
sollen (z.B. Boekaerts, 1999; Panadero, 2017; Schmitz & Wiese, 2006; Zimmerman,
2000). Héaufig werden die Modelle in Schichten- und Prozessmodelle unterteilt, wobei
Schichtenmodelle die Aufgliederung SRLs in verschiedene Komponenten fokussieren,
wihrend Prozessmodelle SRL als einen in Phasen ablaufenden Prozess betrachten (Perels
et al., 2020). Aufgrund des dynamischen Charakters der Prozessmodelle betonen diese
starker die Verdnderbarkeit von SRL und werden deshalb héufig als theoretische Basis
fiir Interventionen zur Starkung der SRL-Kompetenzen genutzt (z.B. Benick et al., 2021;
Dorrenbacher & Perels, 2016; Lourenco & Ferreira, 2019). Nachfolgend werden
beispielhaft je ein Schichten- und Prozessmodell genauer vorgestellt, die fiir die

vorliegende Arbeit von besonderer Bedeutung sind.



Ein vielfach zitiertes Schichtenmodell SRLs ist das Drei-Schichten-Modell von
Boekaerts (1999; wvgl. Abbildung 1). Boekaerts nimmt dabei eine kognitive,
metakognitive und motivationale Komponente SRLs an, die sich in je einer Schicht des
Modells widerspiegeln. Die innerste Schicht, die der kognitiven Komponente entspricht,
beschreibt die Regulation der Verarbeitungsmodi, indem geeignete kognitive Strategien
gewdhlt werden. Hierdurch wird eine lernzielgerechte Informationsverarbeitung
ermOglicht. Die mittlere Ebene stellt die metakognitive Komponente dar. Hier geschieht
die Regulation des Lernprozesses unter Nutzung metakognitiven Wissens und
metakognitiver Fahigkeiten. Die Steuerung des Lernprozesses erfolgt durch die Planung,
Uberwachung und Anpassung der Lernvorginge entsprechend diesem Wissen. In der
duBersten, motivationalen Schicht findet sich die Regulation des Selbst wieder. Uber die
Wahl von Zielen und Ressourcen wird hier sichergestellt, dass das Lernverhalten einen

subjektiven Wert erhdlt und das Lernziel als erreichbar eingeschétzt wird.

Abbildung 1

Drei-Schichten-Modell selbstregulierten Lernens (modifiziert nach Boekaerts, 1999)
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Das Modell liefert also einen tieferen Einblick in die Ebenen, auf denen SRL
betrachtet werden kann. Auch im Vorschulalter werden bereits Verhaltensweisen gezeigt,
die auf diesen Ebenen anzusiedeln sind; die drei Komponenten hingen jedoch noch so

stark zusammen, dass sie nicht als distinkt voneinander angenommen werden konnen

(Dorr & Perels, 2018; vgl. Abschnitt 2.1.3).

Auf eine Interaktion der Ebenen im Verlauf des Lernprozesses geht das Modell
von Boekaerts (1999) nicht ein. Hierfiir ist es notwendig, den Ablauf SRLs genauer zu
betrachten. Dies geschieht im Rahmen von Prozessmodellen, denen zum Beispiel das
sozial-kognitive Modell Zimmermans (2000; vgl. Abbildung 2) zugeordnet werden kann.
Da dieses Modell die theoretische Basis flir die empirischen Arbeiten bildet, auf denen

diese Dissertation basiert, wird es nachfolgend detaillierter beschrieben.

Das Modell betrachtet SRL als einen zyklischen, in drei Phasen ablaufenden
Prozess. Den Ausgangpunkt bildet dabei die vor der Lernhandlung stattfindende Phase
der Handlungsplanung. Wéhrend dieser Phase setzt sich der Lernende im Rahmen einer
Aufgabenanalyse Ziele fiir sein Lernen und plant das Lernverhalten unter Nutzung bereits
existierenden Vorwissens. Des Weiteren wird durch die Stdrkung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Annahmen iiber die eigene Fahigkeit zu effektivem
Handeln; Bandura, 1982) die Motivation zur Initiierung der Lernhandlung erhéht. Dies
kann beispielsweise durch das Abrufen von Erinnerungen an vergangene
Erfolgserlebnisse erfolgen. Wéhrend der Lernhandlung befindet sich der Lernende in der
Phase der Handlungsausfiihrung und volitionalen Kontrolle. Hier kommen Strategien der
Selbstkontrolle zum Einsatz, also Strategien zur Persistenz in der zielbezogenen
Handlung; auch bei Schwierigkeiten, wie zum Beispiel dem Aufkommen von Ablenkung
(Zhu et al., 2016). Diese Strategien werden genutzt, um den Lerninhalt kognitiv zu
verarbeiten und um die Aufmerksamkeit und Volition auf den Lernprozess zu fokussieren.
AuBerdem werden Strategien der Selbstbeobachtung und metakognitiven Kontrolle
angewendet, um zu priifen, ob die eingesetzten Lernstrategien zieldienlich sind, sowie
um sie gegebenenfalls anzupassen. Nach Abschluss der Lernhandlung wird in der Phase
der Selbstreflexion eine Selbstbewertung im Sinne eines Vergleichs der Lernergebnisse
mit den gesetzten Zielen vorgenommen. Zudem werden Kausalattributionen getétigt,
indem Griinde fiir das Erreichen oder Nicht-Erreichen von Lernzielen erortert werden. Es
kommt zu einer Selbstreaktion, die sich einerseits emotional, also beispielsweise in

Zufriedenheit oder Enttduschung duflern kann. Andererseits kann sich die Selbstreaktion



in Anpassungen von Zielen fiir kiinftiges Lernen sowie von Pldanen der zu nutzenden
Strategien in kiinftigen Lernhandlungen manifestieren. Durch diese Anpassungen kommt
es zu einer Feedback-Schleife zur nachsten Planungsphase, wodurch sich der SRL-Zyklus

schlieft.

Abbildung 2

Sozial-kognitives Modell selbstregulierten Lernens (modifiziert nach Zimmerman, 2000)
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In den Folgejahren wurde das Modell von Zimmerman und Moylan (2009) durch
eine Konkretisierung der SRL-Subprozesse und ihrer Interaktion miteinander angepasst
und diente als Basis fiir andere zyklische SRL-Modelle (z.B. Schmitz & Wiese, 2006).
Die Grundstruktur der drei zyklisch ablaufenden Handlungsphasen blieb dabei stets
erhalten. Die in den Modellen angesprochenen Strategien umfassen kognitive,
metakognitive sowie motivationale Prozesse, wodurch eine Uberschneidung zur
theoretischen Arbeit von Boekaerts (1999) gegeben ist. Da sich (meta-)kognitive und
motivationale Prozesse im Kindesalter noch in einem Reifungsprozess befinden
(z.B. Schneider, 2008; Zelazo & Carlson, 2012), sind auch die verschiedenen
SRL-Strategien im Kindesalter noch nicht vollstindig ausgereift. Im Vorschulalter liegt
jedoch bereits ein grundlegendes Repertoire an SRL-Strategien vor (z.B. Jeong & Frye,
2020; Marulis & Nelson, 2021), weshalb es als sinnvoll erscheint, diese Altersgruppe bei



der Erforschung SRLs mit in den Blick zu nehmen. Deshalb wird im nachfolgenden
Abschnitt auf die kindliche SRL-Entwicklung eingegangen und dabei das Vorschulalter

fokussiert.

2.1.3 Entwicklung des selbstregulierten Lernens und seiner Vorliuferkompetenzen

Das Lernen im Vorschulalter unterscheidet sich deutlich vom schulischen Lernen
hinsichtlich der Lernziele und -aktivititen. So steht im Vorschulalter der
Kompetenzerwerb im sozio-emotionalen und motorischen anstatt im schriftsprachlichen,
mathematischen oder gesellschafts-/naturwissenschaftlichen Bereich im Vordergrund
(Kock, 2009). Das Lernen geschieht iiblicherweise durch kreative und spielerische
Aktivitdten wie Rollenspiele und Bastelarbeiten anstatt durch das Lesen von Texten und
Verinnerlichen von Textinhalten und Formeln (Grasedieck, 2010). Beim Lernen benutzen
Vorschulkinder jedoch bereits Strategien, die sich dem SRL-Zyklus zuordnen lassen
(z.B. Bryce et al., 2015; Destan et al., 2014). So konnen sie sich beispielsweise Ziele fiir
thre Handlungen setzen (Bronson, 1994). AuBBerdem planen sie ihr Vorgehen, bevor sie
mit Lernhandlungen beginnen, und beziehen bestehendes Wissen iiber das Lernen in ihre
Planungen mit ein (Jeong & Frye, 2020; Marulis & Nelson, 2021; Moffett et al., 2018).
Wihrend einer Lernhandlung konnen sie Verhaltensweisen der Selbstbeobachtung und
metakognitiven Kontrolle zeigen (Destan et al., 2014; Lambert, 2001; Marulis & Nelson,
2021). Die im Rahmen des Kontrollprozesses getitigten Anpassungen des Lernverhaltens
geschehen beispielsweise im Suchen von sozialer Unterstiitzung, wenn Vorschulkinder
Unsicherheiten beziiglich ihres Vorgehens bemerken (Coughlin et al., 2015). Postaktional
priifen sie, ob ihre Lernergebnisse zu den festgelegten Zielen passen und zeigen
emotionale Reaktionen auf das Ergebnis dieser Selbstbewertung (Bryce et al., 2015;
Stipek et al., 1992).

Die von Vorschulkindern ausgeiibten SRL-Strategien befinden sich noch auf
einem basalen Niveau; komplexere Strategien werden erst ab dem Grundschulalter
ausgefiihrt (z.B. Bryce & Whitebread, 2012; Hanley et al., 2016). Beispielsweise haben
Vorschulkinder prdaktional noch Schwierigkeiten damit, Informationen zur
Aufgabenschwierigkeit in die Planung der Lernhandlung einzubinden, wihrend im
Schulalter die Integration der Aufgabenschwierigkeit in die Planung deutlich besser
gelingt (Schneider, 2008; Wellman, 1978). Des Weiteren ist die Anzahl gezeigter

Verhaltensweisen der Selbstbeobachtung und -kontrolle wéhrend Lernhandlungen im
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Vorschulalter noch gering im Vergleich zu élteren Lernenden (Bryce & Whitebread,
2012). Postaktional tendieren Vorschulkinder zu einer Uberschitzung der eigenen
Lernergebnisse (Destan et al., 2017). Dieser Effekt nimmt zwar nachfolgend ab, ist aber
auch im Verlauf des Schulalters noch feststellbar (Xia et al., 2023). Auch das Wissen tiber
Lernstrategien, welches wichtig ist, um den Lernprozess zu planen, um geeignete
Strategien auszuwéhlen, um die Strategien wéhrend des Lernens gegebenenfalls
anzupassen sowie um Anderungen fiir die kiinftige Lernverhaltensplanung vorzunehmen,
zeigt einen Anstieg bis ins Erwachsenenalter hinein (Schneider, 2008). Ebenso findet eine
Ausdifferenzierung der dem SRL zugrundeliegenden Prozesse in seine Komponenten
Kognition, Motivation und Metakognition (Boekaerts, 1999) erst zu einem spiteren
Entwicklungszeitpunkt statt; im Vorschulalter handelt es sich nach bisheriger Befundlage
bei SRL noch um ein eindimensionales Konstrukt (Dorr & Perels, 2018; Jacob et al.,

2019).

Vorschulkinder verfiigen also bereits iiber ein grundlegendes Repertoire an
SRL-Kompetenzen, welches sich im Entwicklungsverlauf zunehmend erweitert und
ausdifferenziert. Innerhalb der Gruppe der Vorschulkinder zeigt sich jedoch eine grofie
interindividuelle Varianz beziiglich der SRL-Fdhigkeiten, was bedeutet, dass manche
Kinder im Vorschulalter ihr Lernverhalten sehr gut regulieren konnen, wihrend andere
Kinder hiermit noch Schwierigkeiten haben (Jacob et al., 2021). Diese interindividuelle
Variabilitdt kann durch unterschiedlich hoch ausgeprigte Vorlauferfahigkeiten erklért
werden, die auf die Entwicklung SRLs Einfluss nehmen (z.B. Davis et al., 2021; Follmer
& Sperling, 2016). Diese Vorlduferfdhigkeiten werden nachfolgend eingefiihrt und ihr

Einfluss auf die SRL-Entwicklung genauer erldutert.

2.1.3.1 Exekutive Funktionen

Als eine erste Vorlauferkompetenz SRLs konnen EF genannt werden (Davis et al.,
2021; Dorrenbacher-Ulrich et al., 2023; Jacob et al., 2021). Unter diesem Begriff werden
kognitive Prozesse hoherer Ordnung verstanden, die durch eine Koordination
untergeordneter Prozesse des Denkens und Handelns eine aufgaben- und zielgerechte
Verhaltenssteuerung ermdglichen (Karbach & Unger, 2014). In dieser Definition zeigt
sich bereits eine Uberlappung zu SRL: Beide Konstrukte umfassen die Steuerung von

Denken und Verhalten anhand von Zielen, EF dabei jedoch kontextiibergreifend und SRL
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spezifisch im Kontext des Lernens (Karbach & Unger, 2014; Zimmerman & Schunk,
2011).

Da eine Vielzahl von Prozessen den EF zugeordnet werden (z.B.
Aufmerksamkeitskontrolle, Belohnungsaufschub, Impulskontrolle; Doebel, 2020),
wurden verschiedene Modelle zur Einteilung der EF entwickelt (z.B. Miyake et al., 2000;
Zelazo & Carlson, 2012). Ein sehr bekanntes EF-Modell entstammt einer
faktorenanalytischen Studie von Miyake et al. (2000). Sie konnten bei einer
Studierendenstichprobe drei distinkte, aber zusammenhingende EF-Faktoren
identifizieren: ~Arbeitsgeddchtnis, Inhibition und kognitive Flexibilitit. Das
Arbeitsgedichtnis dient der kurzfristigen Abspeicherung von aufgabenrelevanter
Information, die Inhibition der Unterdriickung aufgabenirrelevanter Handlungsimpulse
und die kognitive Flexibilitdt der Anpassung an wechselnde Aufgabenanforderungen
(Miyake et al., 2000). Die Aufgabenauswahl in der Studie von Miyake et al. (2000) war
jedoch sehr selektiv — zum Beispiel wurden Planungsprozesse nicht mit erfasst —, sodass
nicht davon ausgegangen werden kann, dass alle den EF zugrundeliegenden Fihigkeiten
durch die drei Faktoren abgebildet werden (Laureys et al., 2022). Zudem lassen sich im
Vorschulalter die drei Faktoren noch nicht differenzieren (Karr et al., 2018). Deshalb wird
nachfolgend ein alternatives Modell vorgestellt, dass Annahmen zur EF-Entwicklung
einbezieht und sich deshalb besser auf das Vorschulalter anwenden ladsst (Zelazo &

Carlson, 2012).

Zelazo und Carlson (2012) teilen EF in ihrem Modell anhand von Merkmalen der
Situationen, in denen sie relevant sind, in zwei Subgruppen auf: heifle und kalte EF (vgl.
Abbildung 3). HeiBe EF werden bendtigt, um das eigene Verhalten in Situationen zu
steuern, die von motivational-emotionalem Gehalt sind. Die Person erwartet dabei, dass
das eigene Verhalten an positive oder negative Konsequenzen (Belohnung oder
Bestrafung; Guthrie, 1934) gekniipft ist. Als Beispiele aus dem Lernkontext kdnnen
hierfiir die Erwartung einer positiven oder negativen verbalen Riickmeldung durch die
Erziehungs-/Lehrkraft oder einer guten oder schlechten Note genannt werden. Gemessen
werden heile EF iiblicherweise bei jiingeren Kindern iiber Aufgaben zum
Belohnungsaufschub (z.B. Geschenkverpackungsaufgabe; Kochanska et al., 2000) und
bei élteren Zielgruppen liber Gambling-Aufgaben (z.B. lowa Gambling Task; Enke et al.,
2022). Kalte EF sind dagegen in neutralen Situationen ohne affektiven Gehalt von

Bedeutung. Sie werden zur Bearbeitung abstrakter Aufgaben benétigt, deren Beendigung
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nicht an externe positive oder negative Konsequenzen gekniipft ist, wie zum Beispiel die
Losung einer Mathe-Aufgabe beim Lernen zu Hause, fiir die keine Riickmeldung von der
Lehrkraft erwartet wird. Zur Messung kalter EF werden tiblicherweise Aufgaben zu den
von Miyake et al. (2000) postulierten EF-Faktoren, also zum Arbeitsgedichtnis (z.B.
n-back-Aufgabe; Jaeggi et al., 2010), zur kognitiven Flexibilitdt (z.B. Wisconsin Card
Sorting Test; Dehaene & Changeux, 1991) oder zur Inhibitionsfdhigkeit (z.B.
Go/no-go-Aufgabe; Gomez et al., 2007) eingesetzt.

Abbildung 3

Modell heiffer und kalter exekutiver Funktionen (modifiziert nach Zelazo & Carlson,
2012)
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Das Modell von Zelazo und Carlson (2012) nimmt an, dass die Entwicklung von
heiBlen EF linger andauert als die der kalten EF: Erste Entwicklungsschritte zeigen sich
sowohl fiir heifle als auch fiir kalte EF im Kindergarten- und Vorschulalter (z.B. Best &
Miller, 2010; Carlson et al., 2005). Jedoch zeigen sich Leistungszuwéchse in Aufgaben
fiir heile EF bis ins Erwachsenenalter hinein, wihrend in Mallen kalter EF bereits im
Jugendalter Leistungsmaxima erzielt werden (z.B. Hooper et al., 2004; Prencipe et al.,

2011).

Ausgehend von der Annahme, dass EF doméneniibergreifende Kernprozesse
darstellen, die in der Entwicklung spezifischer Regulationsprozesse miinden (Bailey &
Jones, 2019), kann vermutet werden, dass EF die Entwicklungsgrundlage fiir SRL als
Regulation im spezifischen Lernkontext bilden. Entsprechend =zeigen sich in
verschiedenen korrelativen Studien bedeutsame Zusammenhdnge zwischen beiden
Konstrukten (z.B. Effeney et al., 2013; Follmer & Sperling, 2016; Garner, 2009). Diesen
Studien liegen jedoch jugendliche und erwachsene Stichproben zugrunde. Erstmalig

langsschnittlich wurde der Zusammenhang zwischen EF und SRL von Davis et al. (2021)
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untersucht, die verschiedene Vorhersagemodelle zwischen den Konstrukten an einer
Vorschulkohorte verglichen. Es zeigte sich, dass EF ldngsschnittlich SRL vorhersagen
konnen, eine Vorhersage in die umgekehrte Richtung jedoch nicht moglich ist. Dies

spricht fiir die Annahme von EF als Entwicklungsgrundlage fiir SRL.

2.1.3.2 Selbstregulation

Ein dhnlich wie EF konzeptualisiertes Konstrukt, das als Vorldauferfahigkeit SRLs
angesehen wird, ist SR (Jacob et al., 2019; Kaplan, 2008). Carver und Scheier (2017)
definieren SR als eigengesteuerte Prozesse zur Ausrichtung und Korrektur des Verhaltens
und Affekts mit Hinblick auf eigene Ziele. Dabei betonen die Autoren auch die Rolle von
Feedbackschleifen. Auch hier zeigt sich bereits in der Definition eine Uberlappung zu
SRL und insbesondere zu EF, da alle drei Konstrukte zielbezogene Prozesse umfassen
und SR und EF dabei kontextiibergreifend von Bedeutung sind. Beziiglich der
Uberlappung von SR und SRL nimmt Kaplan (2008) an, dass es sich bei SRL um ein fiir
den Lernbereich spezifisches Subkonstrukt von SR handelt.

Mit Hinblick auf die Differenzierung zwischen SR und EF arbeiten Hofmann et
al. (2012) in einem Review als Unterschied zwischen den Konstrukten den zeitlichen
Aspekt heraus: Wihrend der Begriff SR das langfristige Streben zu einem Ziel beschreibt
(z.B. regelmdBig Sport treiben oder [im Lernkontext] eine gute Leistung in der nichsten
Mathearbeit erzielen), kommen die Prozesse der EF in einzelnen kurzfristigen Aufgaben
zum Tragen, die in der Summe zum Erreichen der langfristigen Ziele beitragen (z.B. sich
die Instruktion fiir eine Schrittfolge im Sport merken oder beim Mathe-Lernen
Zwischenergebnisse im Kopf behalten). Entsprechend zeigen sich iiber verschiedene
Studien hinweg (z.B. Becker et al., 2014; Berthelsen et al., 2017; Howard et al., 2021)
bedeutsame Zusammenhinge zwischen EF und SR. Dennoch handelt es sich um distinkte
Konstrukte, die beide jeweils eigene Anteile an Varianz in akademischer Kompetenz

aufklaren (Becker et al., 2014; Howard et al., 2021).

Beziiglich der Struktur der SR konnten faktorenanalytische (Edossa et al., 2018)
und bildgebende Studien (Langner et al., 2018) zeigen, dass sich SR in die miteinander
korrelierten Komponenten emotionale und behaviorale SR unterteilen ldsst. Emotionale

SR ist nétig, um Gefiihle im Einklang mit den eigenen Zielen hervorzurufen, zu stirken
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oder abzuschwichen.!

Behaviorale SR ist hingegen relevant, wenn Handlungen
zielgerecht initiiert, abgebrochen oder ihre Durchfiihrung unterdriickt werden miissen,
um Ziele zu erreichen (Langner et al., 2018). Die Interaktion beider Komponenten im
Kontext des Lernens lésst sich am folgenden Beispiel verdeutlichen: Eine Person wird
wihrend einer Lernhandlung auf eine alternative Tatigkeit aufmerksam gemacht, die sie
als spannender erlebt als die Verinnerlichung von Lerninhalten. Der Impuls, mit dem
Lernen aufzuhoren und der alternativen Téatigkeit nachzugehen, muss nun unterdriickt und
die Beschéftigung mit dem Lerninhalt erneut initiiert werden, um das Ziel einer guten
Lernleistung zu erreichen (behaviorale SR). Damit die Riickfokussierung auf den

Lerninhalt leichter fillt, kann beispielsweise durch Imagination des Selbst beim Erhalt

einer guten Note die Vorfreude auf das Lernziel verstirkt werden (emotionale SR).

In ihrer ldngsschnittlichen Studie konnten Edossa et al. (2018) feststellen, dass
sich beide Komponenten im Vor- und Grundschulalter gegenseitig im Zeitverlauf
beeinflussen. Die Zusammenhinge der stetig wachsenden emotionalen und behavioralen
SR werden den Studienergebnissen zufolge mit zunehmendem Alter allerdings kleiner.
Somit zeigt sich auch fir die SR im Entwicklungsverlauf eine zunehmende
Ausdifferenzierung. Die Studie von Edossa et al. (2018) untersuchte zudem den Beitrag
der SR-Komponenten im Grundschulalter zu akademischen Ergebnissen im Alter von elf
Jahren. Wihrend sich die behaviorale SR als wichtiger Priadiktor des akademischen
Erfolgs erwies, hatte die emotionale SR nur einen vergleichsweise geringen Einfluss auf
akademische Ergebnisse, der durch die behaviorale SR vermittelt wurde. Der signifikante
Zusammenhang zwischen behavioraler SR und akademischer Kompetenz zeigte sich
auch in vielen weiteren Studien zu den beiden Konstrukten (z.B. Gestsdottir et al., 2014;
Montroy et al., 2014; Wanless et al., 2011). Da die vorliegende Arbeit SRL als fiir den
akademischen Erfolg bedeutsame Kompetenz fokussiert, wird nachfolgend genauer auf
die vorschulische Entwicklung der behavioralen SR als ebenso wichtiger Pridiktor

akademischer Kompetenz eingegangen.

Um die Entwicklung behavioraler SR abbilden zu kénnen, bedarf es reliabler und
valider Messinstrumente zur Erfassung der behavioralen SR. Haufig wird als

Messinstrument fiir behaviorale SR die Head Toes Knees Shoulders Task (HTKS;

! An dieser Stelle sei auf die Unterscheidung von emotionaler SR und heiBen EF hingewiesen. Zwar spielen
fiir beide Fahigkeiten Emotionen eine Rolle, aber wihrend es bei emotionaler SR die Emotionen sind, die
reguliert werden (Langner et al., 2018), steht bei heilen EF die Regulation der Gedanken und des Verhaltens
in emotionalen Situationen im Vordergrund (Zelazo & Carlson, 2012).
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Gestsdottir et al., 2014; McClelland et al., 2014; Montroy et al., 2016; Ponitz et al., 2009)
genutzt, da sie eine spielerische Erfassung der Féhigkeit zur zielgerechten
Handlungsdurchfiihrung bei Unterdriickung handlungsirrelevanter Verhaltensimpulse
erlaubt. Im Rahmen dieser Aufgabe werden Kinder zunéchst instruiert, bei Nennung eines
Korperteils (erst Kopf oder Zehen, spiter Knie oder Schultern) genau dieses Korperteil
zu benennen und zu beriihren. Wenn sie dieses Handlungsschema erlernt haben, sollen
sie im nidchsten, fiir die SR-Erfassung relevanten Aufgabenteil das gegenteilige zum
benannten Korperteil (z.B. Kopf statt Zehen oder Schultern statt Knie) benennen und
beriihren. Die HTKS wird in manchen Studien (z.B. Liu et al., 2018; Martins et al., 2016)
auch als MaB fiir exekutive Funktionen eingesetzt, da die Unterdriickung des Impulses,
die zuvor erlernte Reaktion zu zeigen und das vorgesagte Korperteil zu benennen und zu
beriihren, der Ausiibung der Inhibitionsfahigkeit bedarf (Miyake et al., 2000). Hier wird
erneut die konzeptuelle Uberschneidung von SR und EF deutlich.

Studien, die die HTKS als Mal3 behavioraler SR verwenden, finden konsistent
Entwicklungsfortschritte in der behavioralen SR wihrend des Vorschulalters (McClelland
et al., 2014; Montroy et al., 2016; Wanless et al., 2011). Nach dem Vorschulalter kann
weiterhin ein Wachstum der behavioralen SR beobachtet werden, wobei die
Geschwindigkeit des Wachstums abnimmt (Montroy et al., 2014). Kindern fillt es also
im Verlauf des Vorschulalters zunehmend leichter, Handlungen zielgerichtet anzupassen.
Dies manifestiert sich ebenso in lernbezogenen Verhaltensweisen, in denen dann SRL als

lernzielspezifisches Subkonstrukt relevant ist (vgl. Abschnitt 2.1.3).

Auch in der vorschulischen behavioralen SR zeigt sich eine grofle
interindividuelle Variabilitit, deren Auswirkung auf den SR-Entwicklungsverlauf in
Studien von Montroy et al. (2016) und Wanless et al. (2016) untersucht wurde. Drei Arten
interindividueller Entwicklungsverldufe sind denkbar; stabile Entwicklungsverldufe, ein
Scheren-/Matthéduseffekt oder ein Kompensationseffekt. Stabile Entwicklungsverldufe
wiirden bedeuten, dass die Unterschiede zwischen hoheren und niedrigeren SR-Niveaus
im Zeitverlauf konstant bleiben. Ein Scheren- oder auch Matthauseftekt (z.B. Huang et
al., 2014) wirde sich darin duBern, dass die Unterschiede zwischen hohem und
niedrigerem SR-Niveau im Zeitverlauf grofer werden. Ein Kompensationseffekt (z.B.
Venitz & Perels, 2019) wiirde sich hingegen in einer Annidherung der Niveaus dullern; die
Féhigkeitsunterschiede wiirden sich im Zeitverlauf verringern. Wanless et al. (2016)

konnten in einer ldngsschnittlichen Studie fiir den Altersbereich von dreieinhalb bis sechs
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Jahren finden, dass sich die Unterschiede zwischen Kindern mit hohem und niedrigem
SR-Niveau bis zum Alter von etwa 54 Monaten vergroBern. Anschlieend zeigt sich fiir
Kinder mit hohem Niveau behavioraler SR kaum noch ein Féhigkeitsanstieg, wahrend
die SR-Fahigkeiten der Kinder mit urspriinglich niedrigem Niveau weiter ansteigen und
sich so dem hoheren Niveau anndhern. Im frithen Kindergartenalter zeigt sich demnach
ein Schereneffekt in der behavioralen SR, der dann im spéteren Kindergartenalter, also

dem eigentlichen Vorschulalter, von einem Kompensationseffekt abgelost wird.

Auch die Ergebnisse der Studie von Montroy et al. (2016) sprechen fiir einen
Kompensationseffekt in der behavioralen SR wéhrend des Vorschulalters. Die
Autor*innen untersuchten zusitzlich, auf welche Variablen die unterschiedlichen
Entwicklungsverldufe zuriickgefiihrt werden konnen. Sie fanden, dass die Kinder mit
urspriinglich hoher ausgepriagter behavioraler SR eher weiblich und von hoéherem
sozidkonomischem Status (SOS) waren sowie iiber ausgeprigtere sprachliche
Fahigkeiten verfiigten. Da sich die Kompetenzen in der behavioralen SR auch im Lernen
und entsprechend im SRL manifestieren sollten (Jacob et al., 2021; Kaplan, 2008), kann
vermutet werden, dass sich auch in der vorschulischen SRL-Entwicklung ein

Kompensationseffekt zeigt. Dies wurde jedoch empirisch noch nicht iiberpriift.

2.1.3.3 Metakognition

Eine dritte wichtige Vorlduferkompetenz fiir SRL wird bereits aus dem
Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (1999) ersichtlich: Metakognition im Sinne
metakognitiven Wissens und metakognitiver Fihigkeiten. Metakognition wird definiert
als Denkprozesse, die sich wiederum auf Denkprozesse wie zum Beispiel das Gedéchtnis
beziehen (Stanton et al., 2021). Metakognitives Wissen beinhaltet das Wissen, das sich
Personen iiber Gedanken, das Gedédchtnis und Lernprozesse angeeignet haben, und wird
auch als deklarative Metakognition bezeichnet (Schneider, 2008). Metakognitive
Féhigkeiten umfassen Prozesse, die der Regulation von Kognitionen dienen (Bryce et al.,
2015). Nach einem Modell von Nelson und Narens (1994) lassen sich die metakognitiven
Féahigkeiten in Prozesse der Selbstbeobachtung/des Monitorings und der hieraus
resultierenden Kontrolle des eigenen Lernprozesses unterteilen. Die metakognitiven
Féhigkeiten werden auch als prozedurale Metakognition bezeichnet (Roebers & Feurer,
2016). Metakognitives Wissen wird iiblicherweise liber Wissenstests erfasst, in denen die

Versuchspersonen  die ~ Angemessenheit  und  Niitzlichkeit  verschiedener
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Handlungsoptionen zu vorgegebenen Situationen beurteilen sollen (z.B. Héndel et al.,
2013; Lockl et al, 2016). Die Messung metakognitiver Féhigkeiten erfolgt
typischerweise {liber Parameter zu Lernaufgaben, wie dem Erlernen von
Bildpaarassoziationen (Nelson & Narens, 1994). Prozesse des Monitorings konnen dabei
beispielsweise liber die Akkuratheit sogenannter Judements of Learning (JoL: wie sicher
sind sich Personen, den gelernten Inhalt abgespeichert zu haben?; z.B. Barenberg &
Dutke, 2019) erfasst werden. Prozesse der aus der Selbstbeobachtung resultierenden
Kontrolle kdnnen beispielsweise iiber den individuellen Zusammenhang der sogenannten
Allocation of Study Time (AoST: will eine Person den Inhalt fiir zusétzliche Zeit lernen?)

mit dem JoL gemessen werden (J. C. Hines et al., 2009).

Beide Komponenten der Metakognition sind bedeutsam fiir SRL (Cera et al.,
2013): Metakognitives Wissen ist zundchst wichtig flir eine effektive Planung des
Lernverhaltens wéihrend der der Lernhandlung vorangehenden Planungsphase. Wéhrend
des Lernens sind die Prozesse der metakognitiven Fahigkeiten von besonderer
Bedeutung, da sie die Selbstbeobachtung und gegebenenfalls ndtige Anpassung des
Lernverhaltens ermdglichen. Nach dem Lernen werden die metakognitiven Fahigkeiten
zur Evaluation des Lernprozesses und seiner Ergebnisse genutzt. Damit aus der Bilanz
dieser Evaluation Anderungen am Plan fiir kiinftige Lernhandlungen resultieren kénnen,
ist wiederum metakognitives Wissen vonnoten. Entsprechend zeigen sich
studientibergreifend signifikante Zusammenhinge zwischen Metakognition und SRL
(z.B. Cetin, 2017; Isaacson & Fujita, 2006; Kim et al., 2023; Sperling et al., 2004). Das
Zusammenspiel von EF und Metakognition als Vorlduferkompetenzen SRLs wurde in
einer Studie von Follmer und Sperling (2016) untersucht. Sie fanden, dass Metakognition
eine mediierende Rolle fiir den Zusammenhang zwischen EF und SRL spielt und die
Entwicklung der Kompetenzen folglich von EF iiber Metakognition zu SRL verlduft. Der
Studie liegt jedoch eine studentische Stichprobe zugrunde. Empirische Studien, die diese
Mediation an jlingeren Stichproben untersuchen, sowie Studien, die SR zuséitzlich zu
Metakognition (oder auch zusitzlich zu EF) als Pradiktor fiir SRL nutzen, sind der

Autorin dieser Dissertation nicht bekannt.

Die Metakognition befindet sich im Vorschulalter noch in einem frithen
Entwicklungsstadium (Waters & Schneider, 2010). Vorschulkinder verfiigen zum einen
iiber rudimentdres metakognitives Wissen, welches sie in den Grundschuljahren und

dariiber hinaus ausbauen (Annevirta & Vauras, 2001; Marulis et al., 2016). Zum anderen
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zeigen Kinder im Vorschulalter erste Verhaltensweisen der Selbstbeobachtung und
Kontrolle; die Haufigkeit dieser Verhaltensweisen nimmt in den Folgejahren weiter zu
(Bryce et al., 2015; Cottini et al., 2021). Das Kindergarten- und Vorschulalter stellt also
fiir die Metakognition ebenso wie fiir EF und SR (vgl. Abschnitte 2.1.3.1 und 2.1.3.2)
einen Zeitraum erster bedeutsamer Entwicklungsfortschritte dar, die sich auch in der
Entwicklung der SRL-Kompetenzen manifestieren (z.B. Cera et al., 2013; Davis et al.,
2021; Jacob et al., 2021). Wie sich die SRL-Kompetenzen wiederum auf akademische

Kompetenz auswirken, wird im nachfolgenden Abschnitt thematisiert.

2.1.4 Relevanz des selbstregulierten Lernens fiir akademische Kompetenz

Meta-Analysen konnten zeigen, dass SRL bedeutsam zur Vorhersage
akademischer Kompetenz und akademischer Leistung beitrdgt (Dent & Koenka, 2016;
Ergen & Kanadli, 2017; Li et al., 2018). Auch SR, EF und Metakognition als
Vorliduferkompetenzen SRLs konnten meta-analytisch als Pridiktoren fiir akademische
Kompetenz und Leistung abgesichert werden (Cortés Pascual et al., 2019; Ohtani &
Hisasaka, 2018; Robson et al., 2020). Die drei Meta-Analysen zum Zusammenhang
zwischen SRL und akademischer Kompetenz fanden zwar iibergreifend einen positiven
Effekt von SRL auf akademische Kompetenz, jedoch unterscheiden sich ihre Ergebnisse
hinsichtlich der Bedeutung von Moderatorvariablen, wie des Schulfachs und des
Bildungsabschnitts der untersuchten Stichprobe. Diese Heterogenitit liegt
moglicherweise darin begriindet, dass in die Meta-Analysen jeweils Studien aus
unterschiedlichen Landern eingingen; Dent und Koenka (2016) analysierten Studien aus
den USA und Kanada, Ergen und Kanadli (2017) tiirkische Studien und Li et al. (2018)
chinesische Studien. Die kulturellen Normen und Werte der USA und Kanada als
westliche Lander mit individualistischem Weltbild stimmen eher mit denen Deutschlands
iiberein als die der Tirkei und insbesondere China, in denen kollektivistische Werte von
hoherem Rang sind (Oyserman & Lee, 2008; Ozkarar-Gradwohl et al., 2020; Soh &
Leong, 2002). Deshalb werden im Folgenden die Ergebnisse der Meta-Analyse von Dent
und Koenka (2016) genauer vorgestellt.

Dent und Koenka (2016) bezogen in ihre Meta-Analyse Studien ein, die Lernende
der Vor-, Grund- und weiterfiilhrenden Schule untersuchten. Die Autorinnen
unterschieden fiir eine differenzierte Ergebnisbetrachtung zwischen kognitiven und

metakognitiven SRL-Strategien; Motivation als weitere Komponente SRLs (Boekaerts,
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1999) wurde jedoch nicht gesondert betrachtet. Metakognitive Strategien zeigten dabei
einen stirkeren Zusammenhang zu akademischer Kompetenz als kognitive. Zudem
konnten die Autorinnen finden, dass der Einfluss der (meta-)kognitiven SRL-Strategien
am stérksten auf Gesellschafts- und Naturwissenschaften ist, gefolgt von Mathematik.
Auf die Leistung im Englischunterricht, also der Muttersprache der Lernenden in den
einbezogenen Studien, fand sich nur ein geringer Effekt von metakognitiven Strategien
und kein Effekt der kognitiven Strategien. Der Einfluss der metakognitiven Strategien ist
den Ergebnissen der Meta-Analyse zufolge in den ersten Bildungsjahren vom
Kindergarten bis zur zweiten Klasse am groBten, nimmt nachfolgend ab und steigt ab der
sechsten Klasse wieder an. Fiir die Einflussnahme der kognitiven Strategien konnte
hingegen ein anderer Verlauf gefunden werden: Der Effekt von kognitiven
SRL-Strategien auf akademische Ergebnisse zeigt sich erst ab der weiterfithrenden Schule
und nimmt ab dann im Zeitverlauf zu. Die verschiedenen Verldufe der Einflussnahme
metakognitiver und kognitiver SR-Strategien begriinden die Autorinnen folgendermal3en:
Metakognitive Strategien, wie Planen, Selbstbeobachtung und hieraus resultierende
Kontrolle, sind neben ihrer Bedeutung fiir das Erlernen von Formeln und Textinhalten
auch wichtig fiir den Aufbau eines addquaten Sozialverhaltens (Patrick, 1997), welches
bei der Leistungsbeurteilung in den ersten Bildungsjahren stirker fokussiert wird als
nachfolgend (vgl. auch Lernziele im Vorschulalter; Abschnitt 2.1.3). Kognitive Strategien
sind hingegen relevant, um Lerninhalte iiber ein Auswendiglernen hinaus und auf einer
konzeptuellen Ebene zu verstehen (z.B. Brookhart, 1994; Eccles et al., 1993). Ein solches
tiefergehendes Verstdndnis sei laut Dent und Koenka (2016) erst ab der weiterfithrenden

Schule und ab dann zunehmend wichtig, um gute akademische Ergebnisse zu erzielen.

Die Ergebnisse der Meta-Analyse von Dent und Koenka (2018) sprechen also
dafiir, dass bereits das vorschulische SRL — zumindest hinsichtlich metakognitiver
Strategien — fiir akademische Kompetenzen relevant ist. Der priadiktive Effekt
vorschulischen SRLs zeigt sich nicht nur querschnittlich fiir Vorlduferfahigkeiten des
Lesens und Schreibens (z.B. McWayne et al., 2004; Skibbe et al., 2019), sondern auch
langsschnittlich fiir den spéteren Schulerfolg (z.B. Sasser et al., 2015; Woodward et al.,
2017).

Ausgehend von Befunden zur Bedeutung der SRL-Vorldauferkompetenzen SR, EF
und Metakognition fiir akademische Ergebnisse (Cortés Pascual et al., 2019; Ohtani &

Hisasaka, 2018; Robson et al, 2020) kann vermutet werden, dass die
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Vorlduferkompetenzen im Zeitverlauf die Entwicklung von SRL beeinflussen und sich
hierdurch positiv auf akademische Ergebnisse auswirken. SRL konnte demnach als
Mediator zwischen den Vorlauferkompetenzen und akademischen Ergebnissen fungieren.
Uberpriift wurden solche Mediationsmodelle bisher vornehmlich fiir #ltere Kohorten, wie
Lernende in der Schule und im Studium. Dabei wurden ausschlieSlich Metakognition
(Vrugt & Oort, 2008) sowie kalte EF (Musso et al., 2019; Neuenschwander et al., 2012;
Rutherford et al., 2018; Sasser et al., 2015; Vitiello & Greenfield, 2017) als Pradiktoren

akademischer Kompetenz in den Mediationsmodellen betrachtet.

Vrugt und Oort (2008) fanden an einer Stichprobe von Psychologiestudierenden,
dass der Einsatz von SRL-Strategien den Zusammenhang von Metakognition
(metakognitives Wissens und metakognitive Féhigkeiten) mit Klausurnoten mediiert. Die
Studie von Musso et al. (2019) untersuchte eine Stichprobe von Studierenden
unterschiedlicher Studienfdcher und iiberpriifte dabei die mogliche mediierende Rolle
SRLs fiir den Zusammenhang zwischen kalten EF und akademischer Kompetenz. Die
Studie konnte Evidenz fiir SRL als Mediator zwischen kalten EF und akademischer
Kompetenz finden. Auch Rutherford et al. (2018) untersuchten SRL als moglichen
Mediator zwischen kalten EF und akademischer Kompetenz, allerdings an einer
Stichprobe von Grundschulkindern. Auch diese Studie brachte Evidenz fiir die
mediierende Rolle SRLs zwischen kalten EF und akademischer Kompetenz hervor. Die
Studien von Neuenschwander et al. (2012), von Sasser et al. (2015) und von Vitiello und
Greenfield (2017), die ebenfalls kalte EF als Priadiktoren akademischer Kompetenz
nutzten, betrachteten Stichproben, die teilweise oder ginzlich aus Vorschulkindern

bestanden, und werden deshalb nachfolgend genauer beschrieben.

Fiir die Studie von Neuenschwander et al. (2012) wurden Kinder der Vor- und
Grundschule zweimalig mit einem zeitlichen Abstand von einem Jahr erhoben. Rund ein
Viertel der getesteten Kinder war zum ersten Messzeitpunkt im Vorschulalter, die tibrigen
besuchten bereits die Grundschule. Es zeigte sich, dass die zum ersten Messzeitpunkt
erfassten kalten EF die Schulleistungen zum zweiten Messzeitpunkt vorhersagten und
dass diese Vorhersage partiell durch das zum zweiten Messzeitpunkt erhobene SRL
mediiert wurde. In die Studie von Sasser et al. (2015) wurden ausschlieflich
Vorschulkinder einbezogen. EF und SRL wurden hier im Vorschulalter erfasst und
akademische Kompetenz wurde jéhrlich bis zum dritten Schuljahr gemessen. SRL konnte

auch in dieser Studie als Mediator zwischen kalten EF und akademischer Kompetenz (bis
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ins dritte Schuljahr) identifiziert werden. Fiir die Studie von Vitiello und Greenfield
(2017) wurden ebenfalls ausschlieBlich Vorschulkinder erhoben. Akademische
Kompetenz wurde im Herbst und darauffolgenden Friihjahr des Kindergartenjahrs
gemessen, kalte EF und SRL ausschlieBlich im Friihjahr. In dieser Studie konnte bei
Kontrolle um die im Herbst gemessene akademische Kompetenz keine Evidenz fiir die
mediierende Rolle SRLs zwischen kalten EF und im Friihjahr gemessener akademischer
Kompetenz gefunden werden. Als mogliche Griinde fiir den mit den zuvor berichteten
Studien kontrastierenden Befund kommen methodische Unterschiede infrage. Zum einen
variierten die in den Studien genutzten MaBe zur Erfassung von EF, SRL und
akademischer Kompetenz, zum anderen wurden unterschiedliche Zeitpunkte fiir die
Messung akademischer Kompetenz gewdhlt: Wihrend in den Studien von
Neuenschwander et al. (2012) und Sasser et al. (2015) akademische Kompetenz ein bis
drei Jahre nach den EF gemessen wurde, erfolgte die Messung akademischer Kompetenz
in der Studie von Vitiello und Greenfield (2017) ein halbes Jahr vor und zeitgleich mit
der EF-Messung. Des Weiteren ist als Limitation der Studie von Vitiello und Greenfield
(2017), aber auch der Studie von Sasser et al. (2015), anzumerken, dass die erhobenen
Stichproben aus dem Head Start-Programm entstammen, einem Forderprogramm fiir
Kindergartenkinder aus den USA mit niedrigem SOS (z.B. Carneiro & Ginja, 2014; J. M.
Hines, 2017). Aufgrund der Bedeutung des SOS fiir die Entwicklung selbstregulativer
Kompetenzen (Montroy et al., 2016; vgl. Abschnitt 2.1.3.2) ist daher von einer

eingeschriankten Représentativitit der jeweiligen Studienergebnisse auszugehen.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse der berichteten Studien liberwiegend fiir die
Rolle SRLs als Mediator der Zusammenhédnge von Metakognition und kalten EF mit
akademischer Kompetenz. Der Vorschulbereich wurde jedoch ausschliellich fiir den
Zusammenhang der kalten EF mit akademischer Kompetenz untersucht. AuBlerdem steht
die Uberpriifung der mediierenden Rolle SRLs fiir den Zusammenhang weiterer
Vorlauferfahigkeiten (SR und heifle EF) mit akademischer Kompetenz noch génzlich aus.
Es besteht also noch Bedarf an Studien zum Zusammenspiel von SRL und seinen
Vorlauferfahigkeiten bei der Vorhersage akademischer Kompetenz, da entsprechende
Studienergebnisse die Ableitung von Fragestellungen fiir die Trainings- und
Transferforschung ermdglichen. Damit solche Studien zuverldssige Ergebnisse liefern
konnen, ist es wichtig, dass die erhobenen Féhigkeiten reliabel und valide erfasst werden.

Dabei gestaltet sich insbesondere die Konstruktion von reliablen und validen
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Messinstrumenten fiir SRL fiir die Zielgruppe von Vorschulkindern als herausfordernd,
da verschiedene (meta-)kognitive und motivationale Besonderheiten der Altersgruppe
beriicksichtigt werden miissen (Lonigan et al., 2000; Maylor & Logie, 2010; Stephenson
& Hanley, 2010). Hierauf sowie auf den aktuellen Forschungsstand zur vorschulischen

SRL-Erfassung wird im nachfolgenden Abschnitt eingegangen.

2.1.5 Erfassung des vorschulischen selbstregulierten Lernens

Zielgruppeniibergreifend konnen SRL-Messinstrumente in zwei Gruppen
unterteilt werden, online- und offline-Messmethoden (Rovers et al.,, 2019).
Online-Messmethoden erheben SRL wiahrend des Lernens, zum Beispiel {iiber
Laut Denken-Protokolle (z.B. Lim et al., 2021; Vandevelde et al., 2015). Bei der
Erfassung tiber offline-Messmethoden wird SRL hingegen antizipierend/prospektiv vor
oder riickblickend/retrospektiv. nach dem Lernen erhoben, beispielweise {iber
Selbstberichtsfragebogen oder Lerntagebiicher (z.B. Dorrenbacher et al., 2018; Toering
et al., 2012). Die beispielhaft genannten Erfassungsmethoden erfordern jedoch gut
ausgebildete metakognitive Kompetenzen, da SRL-Strategien verbalisiert oder ihre
Nutzung antizipiert oder erinnert werden muss. Dies ist Vorschulkindern aufgrund ihrer
noch unausgereiften metakognitiven Kompetenzen jedoch nur unzureichend moglich
(Maylor & Logie, 2010). Eine weitere Schwierigkeit, die insbesondere mit
Selbstberichtsmaflen und Lerntagebiichern verbunden ist, ist ihre Abhéngigkeit von
Lesefdhigkeiten, welche im Vorschulalter in der Regel noch nicht vorliegen (Lonigan et
al., 2000). FEine zusatzliche Herausforderung fiir die Entwicklung von
SRL-Messinstrumenten fiir Vorschulkinder stellen Unterschiede in motivationalen
Prozessen im Vergleich zu élteren Personengruppen dar, die es nétig machen,
Testinstrumente spielerisch zu gestalten, damit eine ausreichende Testcompliance erreicht

werden kann (Stephenson & Hanley, 2010).

Um diesen Schwierigkeiten zu begegnen, erfolgte die Messung vorschulischer
SRL-Kompetenzen in der Vergangenheit hiufig tiber indirekte Erfassungsmethoden, die
nicht die Zielgruppe selbst, sondern deren Bezugspersonen (Eltern oder
Erziehungskrifte) befragen oder die Beobachtung einer zielgerichteten Handlung durch
geschulte Testleitungen beinhalten (z.B. Bronson, 1994; Dorrenbédcher & Perels, 2018;
McDermott et al., 2002). Beispiele fiir solche indirekte Erfassungsmethoden sind der
Children’s Independent Learning Development Questionnaire (Whitebread et al., 2009),



23

die Instrumental Competence Scale for Young Children (COMPSCALE; Lange et al.,
1989) und die Preschool Learning Behaviors Scale (McDermott et al., 2002). Mithilfe
dieser Messinstrumente lassen sich von auflen beobachtbare Verhaltensweisen, die die
Nutzung von SRL-Strategien implizieren, gut abbilden. Jedoch ist es unter ihrer
Verwendung nicht moglich, ausschlieBlich internal ablaufende Prozesse zu erfassen, wie
zum Beispiel das Wissen iiber SRL-Strategien. Hierfiir sind wiederum direkte
Messmethoden erforderlich, bei denen die Zielgruppe selbst befragt wird. Ein direktes
Messinstrument, das die Besonderheiten der Altersgruppe von Vorschulkindern aufgreift,
wurde von Jacob et al. (2019) entwickelt. Die Autorinnen konstruierten einen Wissenstest
zu SRL-Strategien und orientierten sich bei dessen Entwicklung an einem Test fiir
metakognitives Wissen, der bereits erfolgreich im frithen Grundschulalter eingesetzt
wurde (Lockl et al., 2016). Der Strategiewissenstest von Jacob et al. (2019) wird im
Folgenden detaillierter beschrieben, da er im ersten Artikel, auf dem diese Arbeit basiert,
als SRL-Messinstrument eingesetzt wurde und als Grundlage fiir das im zweiten und

dritten Artikel genutzte SRL-Testinstrument diente.

Bei dem von Jacob et al. (2019) entwickelten Strategiewissenstest handelt es sich
um ein szenario-basiertes Verfahren. Hierfiir wird den zu testenden Kindern eine
Bildergeschichte vorgelesen, in der der Protagonist namens Lennie Lowe ein Ziel
verfolgt, ndmlich seiner Freundin Ellie Ente ein schones Geschenk zur Einschulung zu
machen. Auf dem Weg zu diesem Ziel — in Anlehnung an das Modell von Zimmerman
(2000) vor, wihrend und nach seiner Handlung — sto3t Lennie auf verschiedene Probleme,
welche tiber die Anwendung von SRL-Strategien gelost werden kdnnen. Zum Beispiel
merkt er wihrend des Bastelns des Geschenks, dass er miide wird. Zu jeder der
Problemsituationen erhalten die Kinder zwei vorgelesene und zusitzlich in Bildern
dargestellte Losungsvorschlidge, die als Testitems dienen. Ein Losungsvorschlag
beschreibt die Anwendung einer SRL-Strategie (SRL[+]-Item) — im vorgegebenen
Beispiel das Einlegen einer Pause, um konzentrierter weiterarbeiten zu konnen. Der
andere beinhaltet die Durchfiihrung von nicht im Einklang mit SRL stehenden
Handlungen (SRL[-]-Item) — im vorgegebenen Beispiel Weiterbasteln, obwohl die
Konzentration hierdurch weiter nachldsst. Mittels einer dichotomen, durch einen
freudigen und einen traurigen Smiley visualisierten Skala sollen die Kinder angeben, ob
der Vorschlag eine tolle Idee oder schlechte Idee darstellt. Thre Leistung wird iiber die

Ubereinstimmung ihrer Einschitzungen mit dem Konzept SRL bestimmt: Sie erhalten



24

einen Pluspunkt, wenn sie ein SRL[+]-Item als folle Idee oder ein SRL[-]-Item als
schlechte Idee beurteilen, und einen Minuspunkt, wenn sie ein SRL[+]-Item als schlechte

Idee oder ein SRL[-]-Item als tolle Idee beurteilen.

In der urspriinglichen Fassung bestand der Test von Jacob et al. (2019) aus zwolf
Szenarien und entsprechend 24 Items. In die Datenanalysen fiir die Validierung konnten
jedoch nur elf Items aufgenommen werden, um eine Reliabilitdt von Cronbach’s o = .72
zu erreichen. Fiir die {ibrigen Items waren die Schwierigkeiten so gering, dass sie zu einer
Reliabilititsminderung fiihrten. Da keines der im finalen Instrument enthaltenen Items
ein SRL[+]-Item war, begriinden die Autorinnen dies mit einer Ja-Sage-Tendenz (z.B.
Raithel, 2006; Steinmetz & Posten, 2020): Fast alle fiir die Validierungsstudie getesteten
Kinder hielten die SRL[+]-Items fiir eine tolle Idee, sodass diese Items zu leicht waren
und nicht zwischen verschiedenen Fahigkeitsniveaus differenzieren konnten. Der
Strategiewissenstest lisst also ausschlieBlich die Uberpriifung zu, inwieweit es Kindern
gelingt, im Widerspruch zum SRL-Konzept stehende Verhaltensweisen als bei der
Zielverfolgung fehlleitend zu erkennen. Der Test bedarf jedoch einer Uberarbeitung, um
zusétzlich beurteilen zu konnen, inwiefern Kinder den Einsatz von SRL-Strategien als

zieldienlich einschitzen konnen.

Zusammenfassend steht derzeit bereits eine Reihe von Verfahren zur indirekten
Erfassung vorschulischen SRLs zur Verfiigung (z.B. Dorrenbacher & Perels, 2018; Lange
et al., 1989; Whitebread et al., 2009). Beziiglich der direkten Erfassung, die die Messung
innerer Prozesse erlaubt, besteht jedoch noch weiterer Forschungsbedarf. Uber die
Weiterentwicklung entsprechender Verfahren kann eine valide SRL-Diagnostik im
Vorschulalter gewéhrleistet werden. Dies stellt die Grundlage fiir die Identifikation eines
moglichen SRL-Forderbedarfs sowie fiir die Evaluation von Interventionen zur
vorschulischen SRL-Forderung dar. Inwiefern Vorschulkinder von entsprechenden

Interventionen profitieren kdnnen, wird im nachfolgenden Abschnitt beschrieben.

2.1.6 Trainierbarkeit vorschulischen selbstregulierten Lernens

Die Forderbarkeit von SRL-Kompetenzen durch gezielte Interventionen ist fiir
Lernende der Grund-, weiterfiihrenden und Hochschule bereits gut untersucht und
meta-analytisch abgesichert (Dignath et al., 2008; Dignath & Biittner, 2008; Theobald,
2021). Die Trainierbarkeit SRLs im Vorschulalter ist jedoch aktuell noch vergleichsweise

wenig beforscht (z.B. Dorr & Perels, 2019; Kim & Nor, 2019). Dabei erscheint das
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Vorschulalter aus zweierlei Hinsicht als geeigneter Zeitpunkt zur Férderung SRLs: Zum
einen befinden sich SRL und seine Vorlduferfiahigkeiten in diesem Alter an einem frithen
Entwicklungspunkt, zu dem bereits Grundkompetenzen vorliegen, aber noch viel
Spielraum fiir Plastizitdt gegeben ist (z.B. Bryce et al., 2015; Cottini et al., 2021; Marulis
& Nelson, 2021). Zum anderen lieBen sich durch ein vorschulisches Training der
SRL-Kompetenzen bereits vor Eintritt in die Schule schulfachiibergreifende Ressourcen
aufbauen und starken, die flir nachfolgende akademische Ergebnisse wichtig sind (Sasser
et al., 2015; Woodward et al., 2017). Ein vorschulisches SRL-Training konnte also auf
vorhandenen basalen Féhigkeiten aufbauen und bei Wirksamkeit Erfolgserfahrungen zum
Schulstart begiinstigen. Diese kdnnten sich positiv auf den Selbstwert und die Motivation

fiir weiteres Lernen auswirken (z.B. Deci & Ryan, 2008; Moffitt et al., 2011).

Die bisherigen Studien zur Forderbarkeit vorschulischen SRLs untersuchten
direkte Interventionen, indirekte Interventionen und Kombinationen aus beiden
(z.B. Dorr & Perels, 2019; Kim & Nor, 2019; Perels et al., 2009). Direkte Interventionen
richten sich dabei direkt an die zu fordernde Zielgruppe und vermitteln dieser die zu
erlernenden Kompetenzen. Indirekte Interventionen setzen hingegen an den
Bezugspersonen der Zielgruppe an und zeigen thnen auf, wie sie die Zielgruppe mithilfe
gezielter Instruktionen und Hilfestellungen sowie durch Modellierung im Alltag beim
Aufbau der Kompetenzen unterstiitzen konnen. Kombinierte Forderinterventionen
beziehen folglich sowohl die Zielgruppe selbst als auch deren Bezugspersonen ein (Dorr

& Perels, 2019).

Perels et al. (2009) evaluierten eine indirekte Intervention zur vorschulischen
SRL-Forderung. Sie erlduterten den Erziehungskridften der Trainingsgruppe das
SRL-Modell nach Zimmerman (2000) und die darin enthaltenen Strategien. Zusétzlich
zeigten sie ihnen auf, wie sich die Strategien im Kindergartenalltag fordern lassen. Die
Trainingsgruppe zeigte einen stiarkeren Anstieg von SRL-Kompetenzen im Vergleich zur
Kontrollgruppe sowohl auf Ebene der Erziehungskrifte als auch auf Ebene der
Vorschulkinder. Die Uberpriifung eines direkten vorschulischen SRL-Trainings erfolgte
in einer malaysischen Studie von Kim und Nor (2019). Das Training wurde in den in
Malaysia praktizierten vorschulischen Unterricht frithen Schreibens integriert und
erfolgte liber zehn Sitzungen. Nach einer einleitenden Sitzung wurde den Kindern in jeder
Einheit je eine SRL-Strategie durch eine einfiihrende Beschreibung und anschlieBende

praktische Einlibung vermittelt. Das Training fiihrte zu einer hdufigeren Anwendung von
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SRL-Strategien und einer Stirkung der frithen Schreibfdhigkeiten der Kinder der

Trainings- im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Kombinierte Trainings wurden in den Studien von Dorr und Perels (2019, 2020)
und Jacob et al. (2020) evaluiert. Dorr und Perels (2019) konnten zeigen, dass ein
kombiniertes Training, das sowohl Erziehungskréfte als auch Kinder einbindet, zu einem
hoheren Anstieg in SRL-bezogenen Verhaltensweisen der Kinder fiihrt als ein Training,
das sich ausschlieBlich an Kinder richtet. Die SRL-Verhaltensweisen wurden dabei iiber
eine Verhaltensbeobachtung wéhrend einer zielgerichteten Problemlose-Aufgabe
gemessen. Der berichtete Trainingseffekt konnte bei Implementation des gleichen
Trainings und der Nutzung einer SRL-Fremdrating-Skala zur Trainingsevaluation nicht
gefunden werden (Dorr & Perels, 2020). Dies konnte damit begriindet werden, dass sich
menschliche Sichtweisen auf andere Personen iiber einen ldngeren Zeitraum ausbilden
(Vazire, 2010). Womdglich miissen deshalb neu erworbene Verhaltensweisen erst fiir eine
gewisse Dauer gezeigt werden, bis sie ins Fremdbild iibernommen werden und sich damit
auch in Fremdratings manifestieren konnen. Dies verdeutlicht erneut den Bedarf von
Instrumenten  zur  SRL-Erfassung, die iiber Fremdratings hinausgehen

(vgl. Abschnitt 2.1.5).

Inwiefern die Wirksamkeit eines kombinierten vorschulischen SRL-Trainings
neben der Einbindung erzieherischer Bezugspersonen auch durch die Einbeziehung von
gleichaltrigen Peers beeinflusst werden kann, wurde in einer Studie von Jacob et al.
(2020) tiberpriift. Dabei wurden zwei Trainingsgruppen miteinander verglichen. Bei einer
der beiden Trainingsgruppen wurde eine klassische Vermittlungsstrategie mit praktischen
Aufgaben zum Einiiben der SRL-Strategien genutzt. In der zweiten Trainingsgruppe
wurde eine interaktive Vermittlungsstrategie genutzt, bei der das FEiniiben der
SRL-Strategien in Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen, zum Beispiel {iiber das
gegenseitige Stellen von handlungsleitenden Fragen, erfolgt. Auch die Intervention fiir
Erziehungskrifte wurde an das interaktive Lernsetting angepasst, indem Moglichkeiten
zur alltdglichen Forderung der interaktiven Einlibung der SRL-Strategien aufgezeigt
wurden. Die Erziehungskréfte der Gruppe mit klassischer Vermittlungsstrategie erlernten
hingegen Moglichkeiten zur alltdglichen SRL-Férderung durch autonome Tétigkeiten der
Kinder. Die Autorinnen konnten keine Evidenz fiir die Uberlegenheit des interaktiven

Trainings gegeniiber dem klassischen Trainingssetting finden. Fiir den Trainingserfolg
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scheint es demnach nicht von Bedeutung zu sein, ob Kinder vermittelte Strategien fiir

sich oder in Interaktion mit Gleichaltrigen erlernen.

Bei der Uberpriifung der Wirksamkeit von Trainings ist neben dem
trainingsinduzierten Anstieg der trainierten Féhigkeit auch der Transfer auf andere
Féhigkeiten relevant, da mit der Implementation von Trainings héufig auch der Wunsch
verbunden ist, dass die aufgebauten/gestirkten Kompetenzen auf andere Bereiche
generalisieren (z.B. Dignath et al.,, 2008; Dignath & Biittner, 2008). Damit ein
Trainingstransfer stattfinden kann, muss das Training Prozesse anregen, die sowohl der
trainierten als auch der Transferfédhigkeit zugrunde liegen. Ein Trainingstransfer ist also
dann denkbar, wenn es eine Konstruktiiberlappung der trainierten Kompetenz mit der
potenziellen Transferkompetenz gibt. Demzufolge wire ein Transfer von SRL-Trainings
auf SR, EF und Metakognition als mit SRL iiberlappende Konstrukte moglich (z.B. Cera
et al.,, 2013; Davis et al., 2021; Kaplan, 2008). Die empirische Uberpriifung dieser
Annahme steht allerdings derzeit noch aus. Dass SRL-Trainings grundsitzlich auf andere,
mit SRL zusammenhéngende Fahigkeiten, wie zum Beispiel akademische Kompetenzen,
generalisieren konnen, ist jedoch bereits meta-analytisch abgesichert (Dignath et al.,
2008; Dignath & Biittner, 2008; Theobald, 2021). Fiir den Vorschulbereich konnte dies
in der oben beschriebenen Studie von Kim und Nor (2019) gezeigt werden, in der das
vorschulische SRL-Training auch die vorschulischen Schreibfahigkeiten der untersuchten

Kinder stéirkte.

Der Befund einer hohen Heterogenitét in den vorschulischen SRL-Kompetenzen
(Jacob et al.,, 2021), ldsst die Ableitung einer weiteren Fragestellung fiir die
SRL-Trainingsforschung zu: Beeinflussen die interindividuellen SRL-Differenzen die
Trainierbarkeit SRLs? Falls sich die interindividuellen Differenzen auf die Trainierbarkeit
auswirken, in welchem Ausmal tun sie dies? Neben dem Fehlen von Auswirkungen der
interindividuellen SRL-Differenzen auf die SRL-Trainierbarkeit sind auch ein
trainingsbedingter Scheren-/Matthdus- und ein trainingsbedingter Kompensationseftekt
theoretisch denkbar (Karbach et al., 2018; vgl. Abschnitt 2.1.3.2 fiir differenzielle
Entwicklungs- statt Trainingseffekte): Ein trainingsbedingter Schereneffekt wiirde
auftreten, wenn Kinder mit hohen SRL-Kompetenzen insgesamt iiber mehr Ressourcen
zur Aneignung von SRL-Strategien verfiigen, die dann durch das Training genutzt werden
konnten. Hierdurch wiirden sich Kinder mit urspriinglich hoheren SRL-Kompetenzen

trainingsbedingt stirker verbessern als Kinder mit urspriinglich niedrigeren
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SRL-Kompetenzen. Ein trainingsbedingter Kompensationseffekt wiirde hingegen
auftreten, wenn auf Ebene der verfiigbaren Ressourcen kein Unterschied zwischen
Kindern mit zundchst hohen und niedrigen SRL-Kompetenzen vorliegt, sondern Kinder
mit zundchst hohen SRL-Kompetenzen ihre Ressourcen bereits vor dem Training
effizient nutzen wiirden und entsprechend nur noch wenig Raum fiir Plastizitit gegeben
wire. In diesem Fall wiirden sich Kinder mit urspriinglich niedrigen SRL-Kompetenzen
durch das Training in ihrem Kompetenzniveau den Kindern mit urspriinglich hoheren
Féhigkeiten annidhern.

Ob und welcher differenzielle Trainingseffekt bei der Vorschulkohorte vorliegt,
ist bisher noch nicht empirisch tiberpriift worden. In einer Studie zu vorschulischen
Erziehungskriften (Venitz & Perels, 2019b) konnte jedoch Evidenz fiir einen
Kompensationseffekt gefunden werden: Erziehungskréifte, die vor einer indirekten
SRL-Intervention einen geringeren Gebrauch von Strategien zur SRL-Forderung
berichteten, zeigten einen trainingsinduzierten Anstieg im Gebrauch solcher
Forderstrategien. Erziechungskrifte, die diese Strategien zum Zeitpunkt vor dem Training
hiufiger nutzten, steigerten ihren Gebrauch der Strategien hingegen nicht durch das
Training. Auch die Ergebnisse einer Studie mit Kindern zu Beginn der weiterfithrenden
Schule (Gonzélez-Pienda et al., 2014) sprechen fiir einen trainingsinduzierten
Kompensationseffekt: Nur Kinder, die vor einem direkten Training iiber vergleichsweise
wenig Wissen iiber SRL-Strategien verfiigten, konnten durch das Training zusétzliches
SRL-Wissen aufbauen. Aullerdem zeigte sich nur fiir diejenigen Kinder, die vor dem
Training SRL-Strategien vergleichsweise selten einsetzten, nach dem Training ein
Anstieg in der Hiufigkeit der Strategienutzung.

Zusammenfassend spricht der derzeitige Forschungsstand fiir eine Forderbarkeit
des vorschulischen SRLs (z.B. Kim & Nor, 2019; Perels et al., 2009). Dabei lassen sich
die vorschulischen SRL-Kompetenzen durch direkte Trainings, die ausschlieBlich die
Vorschulkinder selbst einbinden (Kim & Nor, 2019), durch indirekte Interventionen, die
sich an die Erziehungskrifte der Kinder richten (Perels et al., 2009), und durch
kombinierte Interventionen, die sowohl die Vorschulkinder selbst als auch ihre
Erziehungskréfte adressieren (Dorr & Perels, 2019), stiarken. Der Transfer auf verwandte
Fahigkeiten sowie differenzielle Trainingseffekte sind jedoch fiir diese Altersgruppe noch
nicht untersucht worden. Die Forschung zu élteren Zielgruppen legt allerdings nahe, dass

ein SRL-Trainingstransfer mdglich ist (Dignath et al., 2008; Dignath & Biittner, 2008;
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Theobald, 2021) und differenzielle Trainingseffekte in Form eines Kompensationseffekts

auftreten (Gonzalez-Pienda et al., 2014; Venitz & Perels, 2019b).

2.2 Ableitung der Forschungsfragen

Aus dem zuvor berichteten theoretischen und empirischen Forschungsstand lassen
sich derzeit noch offene Fragestellungen ableiten, zu deren Beantwortung die vorliegende
Dissertation beitragen soll. Diese Forschungsfragen ergeben sich vorrangig aus dem
Befund der gro3en interindividuellen Varianz im vorschulischen SRL (Jacob et al., 2021).
So liegt das Ziel dieser Arbeit darin, die Ursachen und Auswirkungen sowie die Erfassung
der interindividuellen SRL-Unterschiede zu untersuchen. Die Fragestellungen der
einzelnen Studien, die die Basis fiir diese Arbeit bilden, greifen je einen oder zwei der
zuvor genannten Aspekte dieses Ziels auf. Nachfolgend werden die konkreten

Fragestellungen der Studien genannt und erlautert.

2.2.1 Fragestellungen Studie I

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass das Vorschulalter mit
Entwicklungsspriingen im SRL verbunden ist (z.B. Jeong & Frye, 2020; Marulis &
Nelson, 2021). Noch offen ist derzeit jedoch, wie sich interindividuelle SRL-Differenzen
auf den Entwicklungsverlauf SRLs auswirken. Befunde zur behavioralen SR (Montroy et
al., 2016; Wanless et al., 2011), die als Vorlduferfahigkeit SRLs angesehen werden kann
(Kaplan, 2008), lassen vermuten, dass sich wihrend des Vorschulalters ein

Kompensationseffekt im SRL zeigt. Dies sollte mit Studie I liberpriift werden.

Auch fiir die Trainierbarkeit SRLs im Vorschulalter konnten erste Studien bereits
Evidenz finden (z.B. Dorr & Perels, 2019; Kim & Nor, 2019; Perels et al., 2009). Jedoch
wurden auch beziiglich der Trainierbarkeit SRLs in der Vorschule die Auswirkungen der
interindividuellen SRL-Differenzen noch nicht ausreichend untersucht. Dies war eine
weitere Zielsetzung von Studie 1. Ausgehend von Befunden zu Erziehungskriften als
alltdgliche Bezugspersonen von Vorschulkindern (Venitz & Perels, 2019b) sowie zu
Kindern in der frithen weiterfithrenden Schule (Gonzalez-Pienda et al., 2014) wurde dabei
angenommen, dass es auch durch ein vorschulisches SRL-Training zu einem

Kompensationseffekt in den SRL-Kompetenzen kommen wiirde.

SchlieBlich sollte Studie I zur Beantwortung der Frage nach dem Transfer

vorschulischer SRL-Trainings auf andere Fihigkeiten beitragen. Aufgrund der
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Transferbarkeit von SRL-Trainings fiir dltere Zielgruppen (Dignath et al., 2008; Dignath
& Biittner, 2008; Theobald, 2021) wurde angenommen, dass SRL-Trainings auch im
Vorschulalter auf andere Fahigkeiten transferieren. Untersucht wurde dabei der Transfer
auf behaviorale SR, da diese als Vorlauferkompetenz SRLs konzeptuell mit SRL
iiberlappen und gemeinsame Prozesse beinhalten sollte (Kaplan, 2008), sodass die

Voraussetzung fiir einen Trainingstransfer als erfiillt erscheint.

Zusammengefasst adressierte Studie I die folgenden drei Fragestellungen: 1) Wie
wirken sich die interindividuellen Differenzen im vorschulischen SRL auf dessen
Entwicklungsverlauf aus? 2) Inwiefern beeinflussen die interindividuellen
SRL-Differenzen im Vorschulalter die SRL-Trainierbarkeit? 3) Kann ein vorschulisches

SRL-Training auf die Fihigkeit zur behavioralen SR transferieren?

2.2.2 Fragestellung Studie I1

EF konnen als Vorlauferfdhigkeiten SRLs betrachtet werden (z.B. Davis et al.,
2021; Dorrenbécher-Ulrich et al., 2023), die zur Vorhersage akademischer Ergebnisse
beitragen (Cortés Pascual et al., 2019). Unter Einbezug der Rolle SRLs als Pradiktor
akademischer Kompetenz (z.B. Dignath et al., 2008; Theobald, 2021) kann vermutet
werden, dass EF die Entwicklung von SRL-Kompetenzen beeinflussen, welche sich
wiederum positiv auf akademische Ergebnisse auswirken. Demnach sollte SRL einen
Mediator fiir den Zusammenhang zwischen EF und akademischer Kompetenz darstellen.
Diese Hypothese ist bereits in Studien, die kalte EF als Priadiktoren nutzten, tiberpriift
worden, wobei in der iiberwiegenden Anzahl der Studien Evidenz fiir das
Mediationsmodell gefunden werden konnte (z.B. Neuenschwander et al., 2012;
Rutherford et al., 2018; Sasser et al., 2015). Fiir das (vor-)schulische Lernen sind jedoch
auch heifle EF von Bedeutung, da Kinder Noten (beziehungsweise in der Vorschule eher
Smileys/Punkte in Verstirkerpldnen) oder soziale Verstérker fiir ihre Leistungen erhalten.
Deshalb befasste sich Studie II mit der Fragestellung, ob SRL in der Vorschule auch bei
Annahme hei3er EF als Pradiktoren den Zusammenhang zwischen EF und akademischer

Kompetenz mediiert.

2.2.3 Fragestellung Studie II1

Um die interindividuellen Unterschiede im vorschulischen SRL adédquat erfassen

und Vorschulkinder mit einem SRL-Forderbedarf identifizieren zu konnen, bedarf es
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valider Messinstrumente fiir SRL im Vorschulalter. In der Vergangenheit wurden zur
SRL-Erfassung vornehmlich indirekte Verfahren (z.B. Dorrenbicher & Perels, 2018;
Whitebread et al., 2009) genutzt, die jedoch internal ablaufende SRL-Prozesse nicht
abbilden konnen. Ein direktes SRL-Messinstrument wurde von Jacob et al. (2019)
entwickelt und validiert. Dabei konnten Verbesserungspotenziale identifiziert werden, die
in Studie III der vorliegenden Dissertation aufgegriffen wurden. So wurde der
Strategiewissenstest von Jacob et al. (2019) fiir Studie III umfassend {iberarbeitet und in
der revidierten Version validiert. Hierfiir wurden zunéchst die Schwierigkeit und
Reliabilitét des Tests ermittelt. AnschlieBend wurden die faktorielle, die konvergente, die
divergente sowie die Kriteriumsvaliditdt bestimmt. Dabei wurde ausgehend von
Befunden zur vorschulischen SRL-Struktur (Dorr & Perels, 2018; Jacob et al., 2019) von
einer einfaktoriellen Teststruktur ausgegangen. Zwischen dem revidierten
Strategiewissenstest und den Verfahren fiir die konvergente und Kriteriumsvaliditét
wurden signifikante positive Zusammenhinge erwartet, wihrend zu den divergenten
Verfahren nicht-signifikante Zusammenhidnge angenommen wurden. Zusammengefasst
lautete die Fragestellung von Studie III, ob sich vorschulische SRL-Kompetenzen mit der
iiberarbeiteten Version des Strategiewissenstests mit zufriedenstellender Schwierigkeit,

Reliabilitat und Validitit erfassen lassen.
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3 Zusammenfassung der Studien

Die drei empirischen Studien, die die Grundlage dieser Dissertation bilden,
verfolgen in ihrer Summe das Ziel, einen Beitrag zur Erforschung der Ursachen,
Auswirkungen und der Erfassung interindividueller Unterschiede im vorschulischen SRL
zu leisten. Nachfolgend werden die einzelnen Studien hinsichtlich ihres spezifischen
theoretischen Hintergrunds, methodischen Vorgehens sowie des Berichts und der

Diskussion ihrer Ergebnisse zusammengefasst.

3.1 Studie I

Studie I beschéftigte sich mit den Auswirkungen interindividueller Differenzen im
vorschulischen SRL und nahm hierbei den zeitlichen Verlauf SRLs in den Blick. Dabei
wurde sowohl der ausschlieBlich entwicklungs- als auch der trainingsbedingte
differenzielle SRL-Verlauf betrachtet. Zusitzlich wurde gepriift, inwiefern ein
vorschulisches SRL-Training auf die behaviorale SR transferiert. Studie I ist als

verOffentlichter Artikel unter folgender Quelle zu finden:

Griineisen, L., Dorrenbacher-Ulrich, L. & Perels, F. (2023). Differential
development and trainability of self-regulatory abilities among preschoolers. Acta

Psychologica, 232, Artikel 103802. https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2022.103802

3.1.1 Theoretischer Hintergrund

Das Vorschulalter kann als bedeutsamer Entwicklungszeitpunkt SRLs betrachtet
werden (z.B. Jeong & Frye, 2020; Marulis & Nelson, 2021): Kinder zeigen ab diesem
Alter erstmalig verschiedene basale SRL-Strategien, zum Beispiel das Planen ihres
zielgerichteten Verhaltens (z.B. Moffett et al., 2018). Deshalb wurde angenommen, dass
sich entwicklungsbedingt im Verlauf des Vorschulalters ein Anstieg in den
SRL-Kompetenzen manifestiert (Hypothese 1). Auch in der behavioralen SR als
Vorlauferkompetenz SRLs, die konzeptuell mit SRL {iberlappt (Kaplan, 2008), zeigen
sich deutliche Entwicklungsfortschritte wihrend des Vorschulalters (Montroy et al., 2016;
Wanless et al., 2011). Innerhalb der Gruppe der Vorschulkinder findet sich jedoch eine
grof3e Heterogenitdt in den behavioralen SR- und SRL-Kompetenzen (z.B. Jacob et al.,
2020; Montroy et al., 2016). Fiir die behaviorale SR konnte bereits gezeigt werden, dass

diese interindividuellen Differenzen im Zeitverlauf in einem Kompensationseffekt
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miinden und sich die Unterschiede zwischen Kindern mit hohen und Kindern mit
niedrigen behavioralen SR-Kompetenzen im Entwicklungsverlauf verringern (Montroy
et al., 2016; Wanless et al., 2016). Ob solche differenziellen Entwicklungsverlaufe auch
fiir SRL vorliegen, sollte ebenfalls mit Studie I gepriift werden. Dabei wurde aufgrund
der Uberschneidung der Konstrukte SR und SRL angenommen, dass sich auch fiir SRL
der bereits flir behaviorale SR festgestellte entwicklungsbedingte Kompensationseffekt

(Montroy et al., 2016; Wanless et al., 2016) zeigen wiirde (Hypothese 2).

Aufgrund der Bedeutsamkeit SRLs fiir akademische Fihigkeiten (Dent &
Koenka, 2016) ist es wiinschenswert, dass Kinder zum Schuleinstieg {iber ausreichende
SRL-Kompetenzen verfiigen, um vom Beginn ihrer Schulzeit an gute Chancen auf
schulische Erfolge zu haben. Vorschulische SRL-Trainings bieten eine Moglichkeit zur
Starkung der SRL-Kompetenzen vor dem Schuleintritt (z.B. Dorr & Perels, 2019; Kim &
Nor, 2019). Inwiefern die interindividuellen Unterschiede im vorschulischen SRL die
SRL-Trainierbarkeit beeinflussen, stellte eine weitere Fragstellung von Studie I dar. Fiir
die Zielgruppen von Erziehungskriften (Venitz & Perels, 2019b) und Lernenden in der
Schule (Gonzalez-Pienda et al., 2014) konnten differenzielle Trainingseffekte im Sinne
eines Kompensationseffektes gefunden werden. Deshalb wurde ausgehend von den
Befunden zur vorschulischen Trainierbarkeit (z.B. Dorr & Perels, 2019; Kim & Nor,
2019) angenommen, dass ein vorschulisches SRL-Training generell zu einem Anstieg der
SRL-Kompetenzen flihren wiirde (Hypothese 3), und ausgehend von den Befunden zur
differenziellen Trainierbarkeit (Gonzéalez-Pienda et al., 2014; Venitz & Perels, 2019b),
dass sich ein trainingsbedingter Kompensationseffekt im vorschulischen SRL zeigen

wiirde (Hypothese 4).

Da die behaviorale SR ebenso wie SRL eine Féhigkeit mit Relevanz fiir
akademische Ergebnisse darstellt (Robson et al., 2020), wiren auch ausgeprigte
Kompetenzen in der behavioralen SR zum Schulbeginn wiinschenswert. Aufgrund der
konzeptuellen Uberlappung behavioraler SR mit SRL (Kaplan, 2008), kann von einer
Uberschneidung der zugrundeliegenden Ressourcen als Vorbedingung fiir einen
Trainingstransfer ausgegangen werden. Ob tatsdchlich ein Transfer eines SRL-Trainings
auf behaviorale SR erfolgt, ist jedoch noch nicht empirisch tiberpriift worden und sollte
als weitere Fragestellung von Studie [ adressiert werden. Dabei wurde einerseits
angenommen, dass die behavioralen @ SR-Kompetenzen im  Zeitverlauf

entwicklungsbedingt ansteigen, wie frithere Studien (Montroy et al., 2016; Wanless et al.,
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2016) zeigen konnten (Hypothese 5). Andererseits wurde aufgrund der Transferbarkeit
von SRL-Trainings auf andere Féhigkeiten (z.B. Dignath et al., 2008; Theobald, 2021)
erwartet, dass die behavioralen SR-Kompetenzen bedingt durch ein SRL-Training im

Zeitverlauf starker ansteigen wiirden (Hypothese 6).

3.1.2 Methoden

Die Studie wurde {ber ein Pritest-Training-Posttest-Design mit aktiver
Kontrollgruppe realisiert. Am Prétest nahmen N = 152 Kinder aus zwolf Kindergérten
teil. Die finale Stichprobe setzte sich dabei aus n = 94 Vorschulkindern (M = 6;2 Jahre,
Altersspanne: 5;0-7;0 Jahre; 54.3 % weiblich, 44.7 % maénnlich, 1.1 % fehlende
Geschlechtsangabe) zusammen, da 44 Kinder die fiir die Auswertung relevanten
Testaufgaben nicht bearbeiteten und weitere 14 Kinder weniger als drei der acht
inhaltlichen Trainingssitzungen besuchten. Die Haélfte der Kinder wurde der
Trainingsgruppe zugeordnet, die andere Halfte der aktiven Kontrollgruppe. Die
Zuordnung zu den Bedingungen erfolgte randomisiert auf Kindergartenebene. Von einer
Randomisierung auf Kind- statt Kindergartenebene wurde abgesehen, da nicht
ausgeschlossen werden konnte, dass Trainingsinhalte innerhalb eines Kindergartens auch
Kinder der anderen Versuchsbedingung erreichen wiirden. Zusétzlich erfolgte post-hoc
fiir die Datenanalysen eine Unterteilung der Stichprobe in eine hoch-SRL- und eine
niedrig-SRL-Gruppe. Kinder, deren SRL-Performanz im Prétest tiber dem Durchschnitt
lag, wurden der hoch-SRL-Gruppe zugeordnet und Kinder mit unterdurchschnittlicher
SRL-Leistung im Pritest der niedrig-SRL-Gruppe. Folglich lagen insgesamt vier
Subgruppen vor; eine hoch-SRL-Trainingsgruppe (HT), eine niedrig-SRL-
Trainingsgruppe (NT), eine hoch-SRL-Kontrollgruppe (HK) und eine niedrig-SRL-
Kontrollgruppe (NK). Die hoch- und niedrig-SRL-Gruppen unterschieden sich
signifikant in der Geschlechterverteilung (mehr Madchen in den hoch-SRL-Gruppen),
jedoch nicht im Alter.

Die Intervention fiir die Trainingsgruppe war ein kombiniertes Training, das sich
sowohl an die Kinder selbst als auch an deren Erziehungskréfte richtete. Das Training
wurde von Doktorandinnen und studentischen Hilfskriften durchgefiihrt, die umfassend
in der Trainingsleitung geschult wurden und ein Trainingsmanual zur Sicherstellung eines
standardisierten Trainingsablaufs erhielten. Das durchgefiihrte Training war das Training,

das in der Studie von Jacob et al. (2020) als SRL-Vermittlung ohne Interaktion mit Peers
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genutzt wurde. Die direkte Forderung beinhaltete hierbei ein neun Sitzungen
(4 45 Minuten) umfassendes Kindertraining. Die Trainingssitzungen fanden in der Regel
zweimal pro Woche statt. Das Training erfolgte anhand einer die Sitzungen einleitenden
Rahmengeschichte sowie anhand eines kindgerecht gestalteten, fiir die Kinder dauerhaft
sichtbaren SRL-Modells nach Zimmerman (2000). Das in einem gemalten Bild
dargestellte Modell zeigte den Protagonisten der Rahmengeschichte auf der linken Seite
vor, in der Mitte wédhrend und auf der rechten Seite nach einer zielgerichteten Handlung.
Die erste Trainingssitzung diente der Einfiihrung in die Rahmengeschichte und der
Erlduterung anhand des Modells, dass es Tricks vor, wihrend und nach einer Handlung
gibt, die beim Erreichen von Zielen helfen konnen. In den sieben nachfolgenden
Sitzungen wurde den Kindern zundchst je eine neue SRL-Strategie anhand der
Rahmengeschichte erkldrt und anschlieBend in FEinzelaufgaben durch die Kinder
eingeiibt. Die neunte und letzte Sitzung diente der Wiederholung aller Strategien. Die
sieben Strategien, die den Vorschulkindern vermittelt wurden, waren die folgenden:
1) Planung sowie 2) Stirkung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Strategien der
Phase der Handlungsplanung, 3) Einlegen von Pausen und Selbstmotivierung, 4) Umgang
mit  Ablenkung sowie 5) Selbstbeobachtung als Strategien der Phase
Handlungsausfiihrung und volitionalen Kontrolle, 6) Reflexion zur Zielerreichung und
7) Tdtigung von Kausalattributionen als Strategien der Phase der Selbstreflexion. Am
Ende jeder Sitzung mit Strategievermittlung erhielten die Kinder jeweils eine
Reflexionsaufgabe, fiir die ihnen eine Situation vorgegeben wurde, in der die soeben
eingeiibte Strategie hilfreich ist. Zu jeder Situation wurden den Kindern vier
Handlungsmoglichkeiten vorgeschlagen, von denen zwei die Anwendung der
SRL-Strategie beinhalteten. Die iibrigen beiden Optionen stellten jeweils ein
nicht-selbstregulatives Verhalten ohne das Anwenden der zuvor vermittelten Strategie
dar. Die Kinder sollten fiir jede Handlungsmoglichkeit entscheiden, ob sie in der
vorgegebenen Situation niitzlich ist. Zu ihren Antworten erhielten die Kinder kein
Feedback. Die Reflexionsaufgaben wurden auch in der aktiven Kontrollgruppe

implementiert und waren dort der einzige Bestandteil der Intervention.

Neben dem Training als direkte SRL-Fordermafnahme beinhaltete die
Intervention fiir die Trainingsgruppe zusitzlich einen Workshop fiir die Erziehungskréfte
der Vorschulkinder als indirekte SRL-Férdermalnahme. Der Workshop dauerte zirka

zweil Stunden und wurde chronologisch vor der Durchfiihrung des Trainings fiir die
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Kinder implementiert. Im Rahmen des Workshops wurde den Erziehungskriften das
SRL-Modell Zimmermans (2000) mit den zugehdrigen Strategien erldutert. Zusitzlich
wurden ihnen Moglichkeiten zur alltdglichen Forderung besagter Strategien aufgezeigt.
SchlieBlich erhielten die Erziehungskrifte Mappen mit Ubungsaufgaben fiir die Kinder
zur Einiibung der im direkten Training enthaltenen Strategien. Die Kinder sollten die
Aufgaben im Anschluss an die jeweilige Trainingssitzung zur entsprechenden Strategie
bearbeiten. In der aktiven Kontrollgruppe gab es keinen Workshop sowie keine Mappe

fiir Erziehungskréfte.

Der Abstand zwischen Pritest und Posttest betrug etwa sechs Wochen. Als
Testverfahren zur Untersuchung der SRL-Entwicklung und -Trainierbarkeit wurde der
Strategiewissenstest von Jacob et al. (2019) eingesetzt. In Rahmen dieses Tests wurden
den Kindern Problemszenarien vorgegeben, die iiber die Anwendung von SRL-Strategien
gelost werden konnen. Beispielsweise war ein Problemszenario das Aufkommen von
Selbstzweifeln vor einer zielgerichteten Handlung; die hierbei hilfreiche SRL-Strategie
im Test war das Erinnern vergangener Erfolgserlebnisse zur Stirkung der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Zu jedem Szenario wurden den Kindern
Losungsmoglichkeiten/Items vorgeschlagen, die sie anhand einer dichotomen Skala
hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit beurteilen sollten. Erfolgte die Beurteilung im Sinne SRLs,
erhielten die Kinder einen Pluspunkt, erfolgte sie entgegen dem Konzept SRL, erhielten
sie einen Minuspunkt. Bei insgesamt elf in die Auswertung eingehenden Items war somit
eine Gesamtpunktzahl von —11 bis +11 Punkte moglich. Fiir die Stichprobe von Studie I

konnte eine interne Konsistenz des Tests von Cronbach’s a = .68 ermittelt werden.

Zur Beurteilung der Entwicklung von behavioraler SR sowie des
Trainingstransfers auf diese Fidhigkeit wurde die HTKS (z.B. Gestsdottir et al., 2014;
McClelland et al., 2014) eingesetzt. Die Kinder mussten fiir diese Aufgabe nach einer
Ubungsphase, in der sie von der Versuchsleitung benannte Kérperteile benennen und
beriihren sollten, eine der eingeiibten Reaktion entgegengesetzte Reaktion zeigen und die
gegentiberliegende Korperstelle benennen und beriihren. Die Aufgabe bestand aus 20
Trials, fiir die jeweils bis zu vier Punkte vergeben wurden. Es gab je zwei Punkte fiir die
verbale und fiir die motorische Reaktion, wenn sie umgehend korrekt erfolgten. Erfolgte
eine der beiden Reaktionen erst nach Korrektur richtig, so wurde fiir sie ein Punkt

vergeben. Erfolgte sie falsch, wurden 0 Punkte fiir die jeweilige Reaktion vergeben.
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Insgesamt waren demnach null bis 80 Punkte moglich. Die interne Konsistenz der HTKS

lag in der fiir Studie I untersuchten Stichprobe bei Cronbach’s o = 96.

Aufgrund der Bedeutung des SOS und verbaler Fihigkeiten fiir die Entwicklung
selbstregulativer Kompetenzen (Montroy et al., 2016), wurden diese Konstrukte als
Kontrollvariablen ebenfalls erfasst. Der SOS wurde iiber die Biicherfrage (Bos et al.,
2007) gemessen. Hierbei mussten die Kinder anhand einer dreifach gestuften, mit
unterschiedlich gefiillten Biicherregalen visualisierten Antwortskala beurteilen, wie viele
Biicher ihre Familie zuhause hat. Die verbalen Fihigkeiten wurden iiber die Tests
,Begriffe erkennen und ,,Passiver Wortschatztest* aus dem
Hannover-Wechsler-Intelligenztest III (Ricken et al., 2007) erhoben. Im Test ,,Begriffe
erkennen® sollten die Kinder Objekte nach einer vorangegangenen verbalen
Beschreibung benennen und im ,,Passiven Wortschatztest™ sollten sie zuvor genannte
Begriffe in einer Auswahl von vier Bildern zeigen. In allen Kontrollvariablen ergaben
sich signifikante Unterschiede zwischen den Kindern der hoch- und der
niedrig-SRL-Gruppen (héherer SOS und bessere Performanz im Test ,,Begriffe erkennen*
sowie im ,Passiven Wortschatztest“ fiir Kinder der hoch-SRL-Gruppen). Die
Kontrollvariablen gingen bei der Datenauswertung als Kovariaten in die Varianzanalysen
ein, sofern sie nicht signifikant mit den unabhidngigen Variablen interagierten. Bei einer
signifikanten Interaktion wurden sie hingegen als weitere unabhéngige Variablen
aufgenommen, wie von Sweet und Grace-Martin (2010) empfohlen wird. Die Kovariaten
wurden fiir die Analysen z-standardisiert, um die Wahrscheinlichkeit fiir Typ [-Fehler
gering und die Testpower hoch zu halten (Schneider et al., 2015).

3.1.3 Ergebnisse

Fiir die Hypothesen 1 bis 4, die sich auf SRL beziehen, ist die Leistung im
Strategiewissenstest als abhingige Variable relevant. Tabelle 1 zeigt die deskriptive
Statistik zu den Leistungen, die die Versuchsgruppen im Strategiewissenstest im Pri- und

Posttest erzielten.
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Tabelle 1

Deskriptive Statistik zur Prdtest- und Posttestperformanz sowie ihrer Differenz im

Strategiewissenstest differenziert nach den Bedingungen

Gruppe Strategiewissenstest  Strategiewissenstest Post-Pra-Diff
Prétest: Posttest: Strategiewissen:
M (SD) M (SD) M (SD)
Trainingsgruppe —1.04 (5.38) 2.28 (5.40) 3.32 (4.83)
HT 3.95 (2.16) 5.29 (4.95) 1.33 (4.75)
NT —5.08 (3.42) —0.15 (4.50) 4.92 (4.35)
Aktive
Kontrollgruppe 1.55 (3.65) 2.19 (4.48) 0.64 (4.63)

HK 3.87 (2.15) 3.07 (4.38) —0.80 (4.16)

NK —2.53 (1.51) 0.65 (4.37) 3.18 (4.42)
Anmerkung. Post-Pra-Diff Strategiewissen = Differenz zwischen Posttest- und
Pritestperformanz im  Strategiewissenstest, HT = hoch-SRL-Trainingsgruppe,
NT = niedrig-SRL-Trainingsgruppe, @ HK = hoch-SRL-Kontrollgruppe,

NK = niedrig-SRL-Kontrollgruppe.

In die Kovarianzanalyse (ANCOVA) zur Uberpriifung von Hypothese 1 sowie in
die ANCOVA zur Uberpriifung von Hypothese 2 gingen ausschlieBlich die Daten der
aktiven Kontrollgruppe ein, da sich beide Hypothesen auf den reinen
Entwicklungsverlauf beziehen. Eine ANCOVA mit Messwiederholung mit dem
within-Faktor Zeit (Strategiewissenstest Pritest vs. Strategiewissenstest Posttest) und
dem between-Faktor urspriingliches SRL-Niveau (hoch-SRL vs. niedrig-SRL) ergab
keinen signifikanten Haupteffekt des Faktors Zeit, F(1, 42) = 1.84, p = .182, jp> = 0.04.
Entgegen Hypothese 1 zeigte sich also kein allgemeiner Anstieg der SRL-Kompetenzen
vom Pritest zum Posttest in der aktiven Kontrollgruppe. Mit Bezug auf Hypothese 2
wurde ein signifikanter Interaktionseffekt der Faktoren Zeit und urspriingliches
SRL-Niveau gefunden, F(1, 42) = 10.20, p = .003, 1,> = 0.20. Nachgeschaltete gepaarte
t-Tests ergaben fiir die HK keine signifikante Verdnderung vom Pritest zum Posttest,

#(29)=-1.05, p=.150,d =—0.19. Im Einklang mit Hypothese 2 stehend fand sich fiir die
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NK jedoch ein signifikanter Anstieg des SRLs vom Pritest zum Posttest, #(16) = 2.96,
p=.005,d=0.72.

In die Analyse zu der trainingsbezogenen Hypothese 3 gingen die Daten aller
Studienteilnehmenden ein. Da die aktive Kontrollgruppe im Pritest signifikant hohere
SRL-Werte erzielte als die Trainingsgruppe (#92) = 2.74, p = .008, d = 0.54), wurde die
Pritestperformanz im Strategiewissenstest fiir diese Analyse als zusitzliche Kovariate
aufgenommen. Eine ANCOVA mit Messwiederholung mit dem within-Faktor Zeit
(Strategiewissenstest Pritest vs. Strategiewissenstest Posttest) und dem between-Faktor
Trainingsbedingung (Trainingsgruppe vs. aktive Kontrollgruppe) brachte eine
signifikante Interaktion der beiden Faktoren hervor, F (1, 83) =4.36, p = .040, n,° = 0.05.
Nachgeschaltete gepaarte t-Tests ergaben fiir die aktive Kontrollgruppe keine signifikante
Verdnderung vom Pritest zum Posttest, #(46) = 0.95, p = .175, d = 0.14. Im Einklang mit
Hypothese 3 konnte jedoch in der Trainingsgruppe ein signifikanter Anstieg der
SRL-Kompetenzen vom Pritest zum Posttest erzielt werden, ¢ (46) = 4.71, p < .001,
d=10.69.

Fiir die Analyse zur Hypothese 4, die sich auf differenzielle Trainingsverlaufe
bezieht, gingen ausschlieBlich die Daten der Trainingsgruppe ein. Eine ANCOVA mit
Messwiederholung mit dem within-Faktor Zeit (Strategiewissenstest Prétest vs.
Strategiewissenstest Posttest) und dem between-Faktor urspriingliches SRL-Niveau
(hoch-SRL vs. niedrig-SRL) ergab entgegen Hypothese 4 keine signifikante Interaktion
der beiden Faktoren, F(1, 42) =2.73, p = .106, 1,° = 0.06.

Fiir die Hypothesen 5 und 6, die sich auf die behaviorale SR beziehen, ist die
Leistung in der HTKS als abhédngige Variable relevant. Tabelle 2 zeigt die deskriptive
Statistik zu den Leistungen, die die beiden Trainingsbedingungen in der HTKS im Pré-

und Posttest erzielten.
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Tabelle 2

Deskriptive Statistik zur Prdtest- und Posttestperformanz sowie ihrer Differenz in der

HTKS differenziert nach der Trainingsbedingung

Gruppe HTKS Prétest: HTKS Posttest: Pré-Post-Diff

M (SD) M (SD) HTKS:

M (SD)
Trainingsgruppe 59.41 (18.58) 71.05 (11.23) 11.64 (17.58)
Aktive 65.57 (14.67) 71.93 (15.06) 6.38 (11.58)

Kontrollgruppe
Anmerkung. Pra-Post-Diff HTKS = Differenz zwischen Posttest- und Pritestperformanz

in der HTKS.

In die Analyse zu Hypothese 5, die sich auf den reinen Entwicklungsverlauf
bezieht, gingen ausschlieBlich die Daten der aktiven Kontrollgruppe ein (n = 42, da nicht
alle Teilnehmenden der finalen Stichprobe der Durchfiihrung der HTKS zustimmten). Es
wurde eine ANCOVA mit Messwiederholung mit dem within-Faktor Zeit (HTKS Prétest
vs. HTKS Posttest) gerechnet. Im Einklang mit Hypothese 5 zeigte sich ein signifikanter
Haupteffekt des Faktors Zeit, F(1, 38) = 5.59, p = .023, r]p2 = (.13. Die behaviorale SR
stieg in der aktiven Kontrollgruppe im Zeitverlauf also signifikant an. In die Analyse zu
Hypothese 6, die sich auf den Trainingstransfer bezieht, gingen die Daten aller an der
HTKS Teilnehmenden ein (n = 86). Eine ANCOVA mit Messwiederholung mit dem
within-Faktor Zeit (HTKS Pritest vs. HTKS Posttest) und dem between-Faktor
Trainingsbedingung (Trainingsgruppe vs. aktive Kontrollgruppe) brachte entgegen
Hypothese 6 keine signifikante Interaktion der beiden Faktoren hervor, F(1, 81) = 1.37,
p = .246,1,° = 0.02.

3.1.4 Diskussion

Studie I zielte darauf ab, differenzielle Entwicklungs- und Trainingsverldufe SRLs
sowie den Transfer eines vorschulischen SRL-Trainings auf behaviorale SR zu
untersuchen. Ubereinstimmend mit den Hypothesen zeigte sich ein Kompensationseffekt
in der SRL-Entwicklung, ein stiarkerer SRL-Anstieg fiir die Trainings- als fiir die aktive
Kontrollgruppe sowie ein entwicklungsbedingter Anstieg in den behavioralen

SR-Kompetenzen. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit vorangegangener Forschung
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zur (differenziellen) Entwicklung von behavioraler SR (Montroy et al., 2016; Wanless et
al., 2016) und zur vorschulischen Trainierbarkeit SRLs (z.B. Dorr & Perels, 2019; Kim
& Nor, 2019). Entgegen den Erwartungen konnte jedoch kein genereller
entwicklungsbedingter Anstieg im SRL gefunden werden. Des Weiteren ergaben sich
keine Hinweise auf eine differenzielle SRL-Trainierbarkeit bei Vorschulkindern sowie auf

einen Transfer des SRL-Trainings auf behaviorale SR.

Ein moglicher Grund fiir den fehlenden Transfer des SRL-Trainings auf
behaviorale SR sowie fiir die divergierenden Befunde zum Entwicklungsverlauf fiir SRL
und behaviorale SR konnte in der unterschiedlichen Operationalisierung der beiden
Konstrukte liegen. Wahrend SRL mit dem Strategiewissenstest auf deklarativer, also
wissensbezogener Ebene erfasst wurde, erfolgte die Messung der behavioralen SR auf
prozeduraler, also fertigkeits- und ausfiihrungsbezogener Ebene (vgl. als Analogon auch
Einteilung der Metakognition in deklarative und prozedurale Fahigkeiten in Abschnitt
2.1.3.3). Womoglich kam es wéhrend des Studienzeitraums von nur zirka sechs Wochen
ohne ein SRL-Training in den deklarativen Kompetenzen nur bei einem niedrigen
Féhigkeitsniveau zu Verdnderungen. Die deklarativen Kompetenzen, iiber die alle
teilnehmenden Kinder (zumindest in geringem Ausmal}) schon zum Studienbeginn
verfiigten, konnten sich innerhalb der sechs Wochen des Studienzeitraums jedoch auf
prozeduraler Ebene manifestiert haben, was den allgemeinen Leistungsanstieg der

Vorschulkinder im behavioralen SR-Mal} erklaren konnte.

Auf der Unterteilung in deklarative und prozedurale Kompetenzen aufbauend
lieBe sich auch der fehlende Transfereffekt auf behaviorale SR begriinden: Die
Vermittlung der SRL-Strategien im Rahmen des SRL-Trainings konnte einen generellen
Anstieg im Wissen liber SRL-Strategien als deklarative Kompetenz bewirkt, aber (noch)
keine Anderungen auf prozeduraler Ebene nach sich gezogen haben. Um diese
Vermutung zu Uberpriifen, wire als zusitzliches MalBl zur Trainingsevaluation ein
SRL-Messinstrument auf prozeduraler Ebene, wie zum Beispiel die von Dorr und Perels

(2019) genutzten Beobachterratings, notwendig.

Die fehlende Evidenz fiir differenzielle SRL-Trainingsverldufe steht im
Widerspruch zu Befunden von Studien mit Erziehungskriften (Venitz & Perels, 2019b)
und dlteren Lernenden (Gonzalez-Pienda et al., 2014). AuBBerdem kontrastiert sie mit dem

Befund dieser Studie, dass ohne die Implementation eines Trainings ein



42

Kompensationseffekt im SRL auftritt. Eine mogliche Erkldrung hierfiir l4sst sich aus dem
Modell kognitiver Plastizitdt von Lovdén et al. (2010) ableiten. Das Modell postuliert,
dass kognitive Ressourcen in einem begrenzten Rahmen zur Verfligung stehen. Zu
Plastizitdt komme es nach dem Modell, wenn die Ressourcen fiir einen ldngeren Zeitraum
iber diese Grenzen hinaus beansprucht werden. Ein effektives Training beziehungsweise
ein Fihigkeitszuwachs ist demnach nur dann mdglich, wenn eine die Grenzen
iiberschreitende Beanspruchung der Ressourcen erfolgt. Eine liber die bereits verfligbaren
Ressourcen hinausgehende Beanspruchung von SRL-Ressourcen hat fiir Kinder mit
hohem SRL-Ausgangsniveau womoglich erst durch das Training stattgefunden. Fiir
Kinder mit niedrigerem SRL-Ausgangsniveau sollten dem Modell von Lovdén et al.
(2010) zufolge auch geringere Anforderungen die SRL-Ressourcen iibersteigen und
damit fiir Plastizitdt ausreichen. Womoglich sind die fiir diese Gruppe ausreichenden
Anforderungen bereits im Kindergartenalltag gegeben, da die Forderung selbstregulativer
Kompetenzen in den deutschen Bildungsplédnen fiir den Kindergarten verankert ist (Drexl
et al., 2012). Entsprechend verfligen Erziehungskréfte auch ohne Trainings bereits liber
ein grundlegendes Repertoire an Verhaltensweisen zur SRL-Forderung (Perry et al.,
2002). Dieses Repertoire konnte fiir Kinder mit noch niedrig ausgeprigten
SRL-Kompetenzen einen Féhigkeitszuwachs bewirken und somit in einem
Kompensationseffekt miinden. Bei einem Training wiirde der Effekt hingegen nicht
auftreten, da dabei noch hdhere Anforderungen an SRL gestellt werden, die

gruppeniibergreifend Plastizitdt bewirken.

Als Limitationen von Studie I ist hinsichtlich des methodischen Vorgehens das
Fehlen eines Malles zur Trainingsevaluation auf prozeduraler Ebene zu nennen. Der
Strategiewissenstest erwies sich in der vorliegenden Stichprobe zudem nur als
ausreichend reliabel und bedarf entsprechend einer Optimierung. Des Weiteren ist
einschrinkend fiir die Représentativitdt und Generalisierbarkeit der Studienergebnisse der
hohe Stichproben-Dropout (38.2%) relevant. In kiinftigen Studien sollte deshalb starker
darauf geachtet werden, die Compliance der teilnehmenden Kinder aufrechtzuerhalten,

zum Beispiel durch Spiel- und Bewegungspausen in den Test- und Trainingssitzungen.

Neben dem Bedarf der Optimierung des Strategiewissenstests und der Einfiihrung
von Mallnahmen zur Motivationssteigerung in den Testungen und Trainingssitzungen
wire es fur kiinftige Forschung wiinschenswert, Follow up-Messungen zu integrieren, um

Langzeitauswirkungen des Trainings (auf deklarativer und prozeduraler Ebene)
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untersuchen zu konnen. Weiterhin weist der Befund, dass sich Geschlechterverteilung,
SOS und verbale Fihigkeiten zwischen Kindern mit hoéherem und niedrigerem
SRL-Ausgangsniveau unterscheiden, darauf hin, dass die Faktoren, die fiir die
behaviorale SR-Entwicklung von Bedeutung sind (Montroy et al., 2016), auch auf die
SRL-Entwicklung Einfluss nehmen. Dieser Einfluss sollte kiinftig genauer untersucht
werden. Insbesondere der Blick auf die verbalen Kompetenzen erscheint dabei
wiinschenswert, da sich Sprachfdhigkeiten im Vorschulalter fordern lassen
(Kammermeyer & Roux, 2013), wihrend das genetische Geschlecht nicht verdnderbar ist
und der SOS nur indirekt iiber Bildungsangebote fiir Eltern gestirkt werden kann. Wenn
sich die Annahme einer Einflussnahme verbaler Féhigkeiten auf die vorschulischen
SRL-Kompetenzen durch weitere empirische Befunde festigen ldsst, so konnte hierauf
aufbauend tliberpriift werden, inwiefern sich vorschulische Sprachférderprogramme auch

auf die SRL-Entwicklung positiv auswirken.

3.2 Studie IT

Studie II beschéftigte sich mit der Untersuchung der Ursachen und Auswirkungen
interindividueller Differenzen im vorschulischen SRL. Dabei wurden heifle EF als
potenziell beeinflussender Faktor fiir SRL und akademische Kompetenzen als durch SRL
beeinflusste Fahigkeiten analysiert. Studie II ist als veroffentlichter Artikel unter

folgender Quelle zu finden:

Griineisen, L., Dorrenbédcher-Ulrich, L. & Perels, F. (2023). Self-regulated
learning as a mediator of the relation between executive functions and preschool
academic competence. Acta Psychologica, 240, Artikel 104053.
https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2023.104053

3.2.1 Theoretischer Hintergrund

Sowohl dem SRL als auch den EF sind Prozesse immanent, die der zielgerichteten
Verhaltenssteuerung dienen (Karbach & Unger, 2014; Zimmerman & Moylan, 2009).
Wiéhrend EF dabei unabhingig vom Kontext der Zielerreichung dienen, ist SRL
spezifisch im Kontext des Lernens von Bedeutung. Fiir beide Konstrukte konnte
meta-analytisch abgesichert werden, dass sie einen bedeutsamen Beitrag zur Vorhersage
akademischer Kompetenz und Ergebnisse leisten konnen (z.B. Cortés Pascual et al., 2019;

Dent & Koenka, 2016).
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Sowohl in der Entwicklung der EF als auch von SRL zeigen sich wéhrend des
Vorschulalters deutliche Fortschritte (z.B. Best & Miller, 2010; Jeong & Frye, 2020). Die
Entwicklungsspriinge in den EF manifestieren sich in beiden Subgruppen der EF; in den
heillen EF, die in motivational-emotional angereicherten Situationen von Bedeutung sind,
und in kalten EF, die in affektiv neutralen Situationen relevant sind (Zelazo & Carlson,
2012). Aufgrund der konzeptuellen Uberlappung von EF und SRL (Effeney et al., 2013;
Garner, 2009) und der dhnlichen Entwicklungsverldufe wahrend des Vorschulalters wurde
ihr Zusammenhang ldangsschnittlich untersucht, um zu iiberpriifen, in welche Richtung
die Einflussnahme zwischen EF und SRL vonstattengeht (Davis et al., 2021). Die
Studienergebnisse zeigen, dass EF SRL ldngsschnittlich vorhersagen konnen, eine
Vorhersage in die umgekehrte Richtung jedoch nicht moglich ist. Somit kénnen EF als

Entwicklungsgrundlage SRLs angenommen werden.

Ausgehend von der Bedeutung der EF als Entwicklungsgrundlage fiir SRL und
der Rolle beider Konstrukte als Pradiktoren akademischer Kompetenz kann angenommen
werden, dass die kontextunabhingigen EF in der Entwicklung lernkontextspezifischen
SRLs miinden und hierdurch einen positiven Einfluss auf die Entwicklung akademischer
Kompetenz nehmen. SRL wire demnach als Mediator zwischen EF und akademischer
Kompetenz anzusehen. Dies wurde bislang nur bei Annahme kalter EF als Préadiktoren
iiberpriift (z.B. Neuenschwander et al., 2012; Rutherford et al., 2018; Sasser et al., 2015;
Vitiello & Greenfield, 2017). In der Mehrzahl dieser Studien konnte Evidenz fiir die

mediierende Rolle SRLs zwischen EF und akademischer Kompetenz gefunden werden.

Mit Studie II sollte die Uberpriifung der berichteten Annahmen und Befunde auf
thre Generalisierbarkeit auf heille EF als Priadiktoren in einer vorschulischen Stichprobe
erfolgen. Es wurde angenommen, dass heile EF im Vorschulalter akademische
Kompetenz bedeutsam vorhersagen wiirden (Hypothese 1), dass SRL akademische
Kompetenz bedeutsam vorhersagen wiirde (Hypothese 2), dass heile EF SRL bedeutsam
vorhersagen wiirden (Hypothese 3) und dass der Zusammenhang zwischen
vorschulischen heiflen EF und vorschulischer akademischer Kompetenz durch SRL

mediiert wiirde (Hypothese 4).

3.2.2 Methoden

Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgte iiber eine querschnittliche
Datenerhebung, fiir die N = 103 Vorschulkinder rekrutiert wurden. Aufgrund der
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zusétzlichen Einbindung von Elternratings in die Datenanalysen mussten die Daten von
20 Kindern fiir die Analysen ausgeschlossen werden, da die zu diesen Kindern
gehorenden Elternfragebdgen nicht zuriickgegeben wurden. Die Daten weiterer sechs
Kinder wurden ausgeschlossen, da von ihnen einzelne Messinstrumente zu weniger als
75% Dbearbeitet wurden. Die finale Stichprobe umfasste daher n = 77 Kinder
(Mizer =71.61 Monate, SD = 4.13; 51.9 % weiblich, 48.1% ménnlich).

Die drei fiir das Mediationsmodell relevanten Konstrukte wurden jeweils iiber
zwei MaBe erhoben. Fiir die heilen EF wurden dabei zwei MaBe der
Geschenkverpackungsaufgabe (Kochanska et al., 2000) verwendet. Fiir diese Aufgabe
verpackte die Testleitung fiir 60 Sekunden ein Geschenk fiir das Kind an einem Tisch, der
sich neben dem Sitzplatz des Kindes befand. Das Kind wurde instruiert, wihrend des
Verpackens nicht zur Testleitung zu schauen oder sich zu dieser umzudrehen. Anhand
einer Filmaufnahme der Situation beurteilten zwei unabhéngige Beobachtende die Latenz
bis zum Schauen (0s — 60s) und die Latenz bis zum Umdrehen (0s — 60s). Die
Beobachterurteile stimmten mit Werten von /CC = 0.93 (Latenz bis zum Schauen) und
ICC=0.91 (Latenz bis zum Umdrehen) exzellent miteinander tiberein (Koo & Li, 2016).
Deshalb wurde zu jeder beurteilten Latenz der Mittelwert aus den Urteilen beider
Beobachtenden gebildet. Die Mittelwerte zu beiden Latenzen korrelierten hochsignifikant
und stark miteinander (» = 0.85, p <.001).

SRL wurde {iiber ein Performanzmall und ein Elternrating erfasst. Als
Performanzmall wurde eine Uberarbeitung des Strategiewissenstests von Jacob et al.
(2019) genutzt. Die iiberarbeitete Testversion befand sich zum Zeitpunkt der
Datenerhebung fiir Studie II noch in der Validierungsphase. (Eine Beschreibung der
Uberarbeitung und Validierung findet sich im Abschnitt 3.3.2 zur Methodik von
Studie III). Im Rahmen der iiberarbeiteten Testversion wurden den Kindern 14
Problemszenarien in Form einer Bildergeschichte vorgelesen. Zu den Szenarien wurden
jeweils zwei Losungsvorschldge prasentiert; einer im Sinne SRLs (SRL[+]-Item) und
einer im Widerspruch zu SRL (SRL][-]-Items). Die Kinder sollten die Niitzlichkeit der
Items anhand einer vierfach gestuften, durch farbige Kreise visualisierten Antwortskala
von nicht so tolle Idee bis richtig tolle Idee bewerten. Die Auswertung erfolgte iiber
Paarvergleiche: Beurteilte ein Kind das SRL[+]-Item als niitzlicher als das SRL[-]-Item,
so erhielt es einen Punkt. Bei gleichniitzlicher oder schlechterer Beurteilung erhielt es

keinen Punkt. Bei 14 Problemszenarien war damit ein Gesamtwert von 0 bis 14 Punkten
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moglich. Die interne Konsistenz des {iberarbeiteten Tests lag in der vorliegenden
Stichprobe bei Cronbach’s o.=.72. Eine Ubersicht aller Problemszenarien und

zugehorigen Items findet sich in Anhang B dieser Arbeit.

Als SRL-Elternrating wurde die COMPSCALE (Lange et al., 1989) eingesetzt.
Sie besteht aus 27 Items, die jeweils eine kindliche SRL-bezogene Verhaltensweise
beschreiben. Die Items wurden anhand einer siebenfach gestuften Antwortskala von
1 = starke Ablehnung bis 7 =volle und ganze Zustimmung beantwortet, sodass eine
Gesamtpunktzahl von 27 bis 189 moglich ist. Die interne Konsistenz der Skala lag in der
Stichprobe von Studie II bei Cronbach’s o =.77. Das Performanzmal3 und das
Elternrating zu SRL korrelierten hochsignifikant und moderat miteinander (»=0.27,

»=.009).

Fiir die akademische Kompetenz wurde ebenfalls ein Performanzmall und ein
Elternrating genutzt. Als Performanzmall wurde eine Adaption des Tests
Logisch-Mathematisches Denken (LMD) aus den Intelligence and Development
Scales — 2 (IDS-2; Grob & Hagmann-von Arx, 2018) eingesetzt. In der adaptierten
Version dieses Tests wurden tiber 18 Aufgaben/Items basale mathematische Féhigkeiten
erfasst. Die Kinder erhielten pro richtig geldste Aufgabe einen Punkt, sodass in der
Summe 0 bis 18 Punkte moglich waren. Die interne Konsistenz lag in der vorliegenden

Stichprobe bei Cronbach’s o = .85.

Als Elternrating akademischer Kompetenz wurde eine selbst konstruierte, vier
Items umfassende Kurzskala zum erwarteten Schulerfolg des Kindes verwendet. Zwei
der Items waren positiv, die anderen beiden negativ gepolt. Sie beinhalteten Aussagen zur
Erwartung von (Miss-)Erfolgserfahrungen in der Schule sowie von Schulnoten. Die
Eltern sollten die Items anhand einer vierfach gestuften Antwortskala von 1 = gar keine
Zustimmung bis 4 = volle und ganze Zustimmung beantworten. Die Kurzskala hatte in der
vorliegenden Stichprobe eine interne Konsistenz von Cronbach’s o = .76 und korrelierte
hochsignifikant sowie moderat mit der adaptierten Version des LMD (» = 0.28, p =.008).
Eine Ubersicht der Items der Kurzskala zum erwarteten Schulerfolg ist in Anhang C zu

finden.

Aufgrund des multimethodalen Ansatzes wurde fiir jedes der drei Konstrukte ein

Konstruktindex berechnet, damit fiir die Hypothesenpriifung pro Konstrukt ein Wert
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vorlag. Hierfiir wurden die Scores in den einzelnen Mallen z-standardisiert und

anschlieBend der Mittelwert aus den beiden z-Werten pro Konstrukt berechnet.

3.2.3 Ergebnisse

Als Voranalyse wurden die Daten zu den einzelnen Mafen deskriptiv analysiert.

Tabelle 3 zeigt die Ergebnisse, die aus dieser Analyse hervorgingen.

Tabelle 3

Deskriptive Statistik zu den einzelnen Mafsen fiir die erfassten Konstrukte

Variable Range der M SD
mdoglichen
Werte
HeiRe EF — Latenz bis zum Schauen 0-60 52.09 16.43
HeiRe EF — Latenz bis zum Umdrehen 0-60 54.92 13.78
SRL - Strategiewissenstest 0-14 7.99 3.15
SRL — Elternrating 27 —-189 148.15 17.24
Akademische Kompetenz — adaptierter LMD 0-18 11.66 3.68
Akademische Kompetenz — Elternrating 4-16 13.35 1.94

Anmerkung. EF = exekutive Funktionen; SRL = selbstreguliertes Lernen; LMD = Test
Logisch-Mathematisches Denken. Die deskriptive Statistik fiir die Konstruktindizes ist
hier nicht dargestellt, da die Konstruktindizes durch Mittelwertsbildung von z-Werten

bestimmt wurden und deshalb alle den Mittelwert 0 und die Standardabweichung 1 haben.

Da die Mittelwerte der beiden Mafle heiler EF sowie des Elternratings zum
erwarteten Schulerfolg nah am hdchstmoglichen Wert lagen, wurden die Daten auf
Deckeneftfekte iiberpriift, welche angenommen werden, wenn mindestens 15% der
Versuchspersonen den hochstmdglichen Wert erreichen (Terwee et al., 2007). Fiir alle drei
Mafe mit nah am Maximalwert liegenden Mittelwerten wurden Deckeneffekte gefunden
(74% erreichten Maximalwert in EF-Mal} Latenz bis zum Schauen, 82% in EF-Mal}

Latenz bis zum Umdrehen und 21% im Elternrating zum erwarteten Schulerfolg). In den
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tibrigen MaB3en erreichten nur 1% bis 4% den Maximalwert, sodass in diesen keine

Deckeneffekte anzunehmen sind.

Die Hypothesen 1 bis 3 wurden mittels linearer Regressionen tiberpriift. Entgegen
Hypothese 1 erwies sich der Konstruktindex zu heiflen EF nicht als signifikanter Pradiktor
fiir den Konstruktindex zu akademischer Kompetenz, § = .03, #75) = 0.30, p = .384. Im
Einklang mit Hypothese 2 konnte der SRL-Konstruktindex als signifikanter Pradiktor fiir
den Konstruktindex zu akademischer Kompetenz identifiziert werden, B = .37,
1(75) = 3.43, p < .001. Ubereinstimmend mit Hypothese 3 konnte der Konstruktindex fiir
heiBle EF den SRL-Konstruktindex signifikant vorhersagen, p =.32, #(75)=2.89, p =.005.

Da ein Mediationseffekt auch dann vorliegen kann, wenn kein direkter Effekt vom
Pradiktor aufs Kriterium gefunden wird (Rucker et al., 2011; Zhao et al., 2010), wurde
Hypothese 4 trotz des nicht-signifikanten Effekts heiler EF auf akademische Kompetenz
iiberpriift. Hierfiir wurde mittels des PROCESS-Makros fiir SPSS (Hayes, 2017) das
95%-Konfidenzintervall (KI) des indirekten Pfads von heilen EF iiber SRL zu
akademischer Kompetenz betrachtet. Wenn dieses die 0 nicht einschlief8t, liegt ein
signifikanter indirekter Effekt und damit eine Mediation vor. Im FEinklang mit
Hypothese 4 konnte ein signifikanter indirekter Effekt gefunden werden, B=.13,
95%-KI [.0027, .2545]. Dabei kann von einer vollstindigen Mediation ausgegangen
werden, da ein ausschlieBlich indirekter Effekt von heilen EF auf akademische
Kompetenz vorliegt (Zhao et al., 2010). Das resultierende Mediationsmodell ist in

Abbildung 4 dargestellt.
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Abbildung 4

Mediationsmodell mit Regressionskoeffizienten der beinhalteten Pfade

SRL

B=.03(B=-.09)
HeiBBe EF Akademische Kompetenz

Standardisierter indirekter Effekt: = 0.13, 95%-KI [.0027, .2545]

Anmerkung. EF = exekutive Funktionen; SRL = selbstreguliertes Lernen. Der
eingeklammerte Regressionskoeffizient stellt das B-Gewicht heiBer EF in einer multiplen
Regression dar, in die zusdtzlich zu heiBen EF SRL als Préddiktor fiir akademische
Kompetenz eingeht.

*p < .05, %% p < .01; %% p < 001.

3.2.4 Diskussion

Studie II verfolgte das Ziel, bei der Erforschung des Zusammenspiels von EF und
SRL bei der Vorhersage akademischer Kompetenz die bisher wenig fokussierten heiflen
EF in den Blick zu nehmen. Im Einklang mit den Hypothesen und Vorbefunden (z.B.
Davis et al., 2021; Dent & Koenka, 2016) erwiesen sich EF als bedeutsame Pradiktoren
SRLs und SRL als bedeutsamer Pradiktor akademischer Kompetenz. Wihrend zudem
Evidenz fiir die Rolle SRLs als Mediator zwischen heilen EF und akademischer
Kompetenz im Vorschulalter gefunden werden konnte (Rucker et al., 2011; Zhao et al.,
2010), ergaben sich in dieser Studie keine Hinweise auf einen direkten Effekt heiler EF
auf akademische Kompetenz. Die Annahme einer Beeinflussung akademischer
Kompetenz durch heille EF im Vorschulalter sollte aufgrund dieses Befunds jedoch nicht

vorschnell verworfen werden, da das Vorliegen eines indirekten Effekts suggeriert, dass
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ein direkter Effekt vorliegt, welcher jedoch unterpowert getestet wurde (Rucker et al.,

2011).

Rucker et al. (2011) geben als moglichen Grund fiir eine unterpowerte Testung
des direkten Effekts Einschrinkungen in der Messgenauigkeit bei der Erfassung der
Pradiktor- und Kriteriumsvariable an, durch welche der Zusammenhang zwischen
Pradiktor und Kriterium artifiziell verringert wird. Aufgrund der Deckeneffekte in den
beiden Mallen fiir heile EF sowie im Elternrating zu akademischer Kompetenz zeigen
sich sowohl in der Pridiktor- als auch der Kriteriumserfassung Varianzeinschrankungen
und damit Minderungen der Messgenauigkeit. Dies kdnnte die unterpowerte Testung des

direkten Effekts und das resultierende nicht-signifikante Ergebnis erklaren.

Die Deckeneffekte in den MaBen fiir die heiBen EF und einem Mal3 der
akademischen Kompetenz stellen Limitationen von Studie II dar. Dass trotz der
Deckeneffekte ein signifikanter indirekter Effekt iber SRL gefunden werden konnte,
spricht fiir die Robustheit dieses Mediationseffekts. Denn durch die
Messeinschrankungen fiir heiBe EF und akademische Kompetenz wurde auch der
Zusammenhang der beiden Konstrukte mit SRL artifiziell verringert und die Testpower
bei der Uberpriifung des indirekten Effekts hierdurch gemindert (Fritz & MacKinnon,
2007).

Als weitere Limitation von Studie II ist ihr querschnittliches Design zu nennen.
Dadurch, dass die angenommenen Pradiktor-, Mediator und Kriteriumsvariablen zu ein-
und demselben Zeitpunkt erfasst wurden, sind allein anhand der Studienergebnisse keine
Annahmen zu Kausalitdt zwischen den Konstrukten moglich. Diese sind stattdessen
ausschlieBlich aus den Vorstudien mit ldngsschnittlichen Designs (z.B. Cortés Pascual et

al., 2019; Davis et al., 2021; Dent & Koenka, 2016) ableitbar.

Erste Implikationen fiir kiinftige Studien, die die Zusammenhénge zwischen EF,
SRL und akademischer Kompetenz in der Vorschule untersuchen, ergeben sich bereits
aus den Limitationen von Studie II. Zum einen sollten groere Varianz erzeugende Mafle
fiir heiBe EF und akademische Kompetenz verwendet werden. Bei der Erfassung heifler
EF mittels der Geschenkverpackungsaufgabe konnte das Zeitintervall fiir das Verpacken
des Geschenks vergrofert werden, um hierdurch eine groBere Versuchung, einen Blick
auf das Geschenk zu wagen, zu erzeugen. Alternativ kdnnte die Aufgabe durch eine

Gambling-Aufgabe ersetzt werden, welche auch in élteren Kohorten zu ausreichender
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Varianz fiihrt (z.B. Enke et al., 2022). Im Rahmen solcher Gambling-Aufgaben werden
den Versuchspersonen verschiedene Kartendecks présentiert, von denen sie Karten
aufdecken sollen. Auf den Karten sind Gewinne und Verluste von Punkten abgebildet und
die Karten sind den Decks so zugeordnet, dass es vorteilhafte und unvorteilhafte Decks
gibt. Die Karten der vorteilhaften Decks zeigen kleine Gewinne und kleine Verluste an,
gehen aber insgesamt mit einem Gewinn einher. Die Karten der unvorteilhaften Decks
zeigen grofle Gewinne und grofe Verluste an, gehen aber insgesamt mit einem Verlust
einher. Studien, die Gambling-Aufgaben nutzen, legen einen Leistungszuwachs bis ins
Jugendlichen- und junge Erwachsenenalter nahe (z.B. Cassotti et al., 2014; Cauffman et

al., 2010; Hooper et al., 2004).

Als alternatives Fremdrating zu akademischer Kompetenz konnten Ratings durch
Erziehungskrifte anstatt durch Eltern genutzt werden, da Erziehungskrifte im Alltag mit
einer groBeren Anzahl von Vorschulkindern interagieren und so iiber eine fundiertere
normative Basis flir ihr Urteil verfiigen (Lange et al., 1989). Alternativ konnten in einem
langsschnittlichen Design Schulnoten als zusitzliches Mall akademischer Kompetenz
genutzt werden. Ein weiterer das Vorteil eines ldngsschnittlichen Designs wére, dass es
hierbei moglich wire, die erfassten Variablen zu mehreren Messzeitpunkten zu erheben.
Die wiirde es ermdoglichen, datenbasierte Riickschliisse auf kausale Beziehungen

zwischen den Konstrukten zu ziehen.

SchlieBlich erscheint es fiir einen ganzheitlichen Blick auf die angenommenen
Zusammenhdnge als sinnvoll, kalte EF zusitzlich zu heilen EF als Priadiktoren zu
erfassen, um den relativen Anteil beider EF-Komponenten an der Vorhersage SRLs und
akademischer Kompetenz bestimmen zu kénnen. Im Rahmen eines ldngsschnittlichen
Untersuchungsdesigns mit Kriteriumsmessung im Schulalter konnten dabei neben den
mathematischen auch die Lese- und Schreibfihigkeiten der Kinder erfasst werden,

welche im Vorschulalter in der Regel noch nicht ausgeprégt sind (Lonigan et al., 2000).
3.3 Studie III

Die Ergebnisse von Studie I zeigen, dass SRL unabhingig von seinem
Ausgangniveau trainierbar ist, und Studie II verdeutlicht im Einklang mit
vorangegangenen Studien (z.B. Dent & Koenka, 2016) die Bedeutsamkeit SRLs fiir
akademische Kompetenz. Damit ein moglicher SRL-Forderbedarf in der Vorschule

diagnostiziert werden kann, bedarf es altersgerechter Messinstrumente, die
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interindividuelle Unterschiede im vorschulischen SRL zuverldssig und valide erfassen.
Hier setzte Studie III an, welche als verdffentlichter Artikel unter folgender Quelle zu

finden ist:

Griineisen, L., Dorrenbdacher-Ulrich, L., Kapsali, E. & Perels, F. (2024).
Assessing knowledge about self-regulated learning: Validation of a measurement tool for
preschoolers. Frontiers in Education, 9, Artikel 1332170.
https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1332170

Das Studiendesign und die Hypothesen fiir Studie III wurden priregistriert. Unter
folgendem Link kann die Préregistrierung eingesehen werden:

https://aspredicted.org/mz5fs.pdf

3.3.1 Theoretischer Hintergrund

SRL kann bereits vor dem Schuleintritt gefordert werden (z.B. Dorr & Perels,
2019; Kim & Nor, 2019) und hierdurch lassen sich Kompetenzen stirken, die sich auch
im Zeitverlauf positiv auf akademische Fahigkeiten auswirken (Sasser et al., 2015;
Woodward et al., 2017). Vor diesem Hintergrund wére es wiinschenswert, bereits im
Vorschulalter diejenigen Kinder identifizieren zu konnen, deren SRL-Kompetenzen einer
Forderung bediirfen, um entsprechende Forderinterventionen bereits vor dem
Schuleinstieg implementieren zu konnen. Zur Identifikation ebendieser Kinder sind
valide Messmethoden fiir SRL im Vorschulalter notig. Valide SRL-Messinstrumente fiir
Vorschulkinder erlauben zusitzlich die Beurteilung der Wirksamkeit vorschulischer

SRL-Forderprogramme.

Bei der Erfassung SRLs wird einerseits auf online-Messmethoden, die SRL
wiahrend des Lernens erfassen, und andererseits auf offline-Messmethoden, die SRL
prospektiv vor oder retrospektiv nach dem Lernen erfassen, zuriickgegriffen (Rovers et
al., 2019). Ein Beispiel fiir online-Messmethoden sind Laut Denken-Protokolle (z.B. Lim
et al., 2021; Vandevelde et al., 2015) und ein Beispiel fiir offline-Messmethoden sind
Selbstberichtsfragebogen (Toering et al., 2012; Venitz & Perels, 2019b). Viele dieser
Messinstrumente lassen sich im Vorschulalter aufgrund von (meta-)kognitiven und
motivationalen Besonderheiten dieser Altersgruppe nur schwer implementieren. Hierzu
gehoren fehlende oder nur rudimentér ausgepréagte Lesefahigkeiten (Lonigan et al., 2000)

sowie unausgereifte metakognitive Kompetenzen, die den Abruf und die Verbalisierung
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genutzter SRL-Strategien erschweren (Maylor & Logie, 2010). Zudem miissen
Messverfahren fiir eine ausreichende Testcompliance der zu testenden Kinder auf eine

spielerische Art und Weise gestaltet sein (Stephenson & Hanley, 2010).

Um diesen Besonderheiten zu begegnen, wurden in vorangegangener Forschung
zu vorschulischem SRL vornehmlich indirekte Messmethoden, die auf der Befragung
externer Personen aufbauen, genutzt, zum Beispiel Fremdrating-Skalen oder
Beobachterratings (z.B. Dorrenbacher & Perels, 2018; Lange et al., 1989; Whitebread et
al., 2009). Diese Methoden erlauben die Erfassung nach auen sichtbarer Anteile SRLs,
ausschlieflich internal ablaufende Prozesse, wie zum Beispiel das Wissen {iber
SRL-Strategien, konnen {iiber die Nutzung indirekter Messmethoden jedoch nicht
abgebildet werden. Hierfiir bedarf es indirekter Messmethoden, bei denen die lernende
Person selbst befragt wird. Deshalb entwickelten Jacob et al. (2019) als direktes
SRL-Messinstrument einen altersgerechten Strategiewissenstest, welcher iiber das
Vorlesen von Problemszenarien und zugehdriger Losungsmoglichkeiten eine Erfassung
vorschulischen Wissens {iber SRL-Strategien ermoglichen sollte, ohne dabei auf
kindliche Lesefahigkeiten und den Abruf des vergangenen Strategieeinsatzes angewiesen
zu sein. Die Aufgabe der Kinder bestand dabei darin, die Niitzlichkeit der in eine
Rahmengschichte eingebetteten Losungsvorschlige anhand einer dichotomen
Antwortskala zu bewerten. Hierflir erhielten sie einen Pluspunkt, wenn die Bewertung im
Einklang mit dem Konzept SRL ausfiel, und einen Minuspunkt, wenn sie dem Konzept

SRL widersprach.

Der von Jacob et al. (2019) entwickelte Strategiewissenstest stellte einen
wichtigen ersten Schritt hin zur direkten SRL-Erfassung im Vorschulalter dar, jedoch
erwies sich der Grofiteil der Items als zu leicht, was sich durch eine Ja-Sage-Tendenz
begriinden lédsst: Viele Kinder stuften den grofiten Teil der Testitems als niitzlich ein,
sodass nur in Items, deren enthaltener Losungsvorschlag nicht zum Konzept SRLs passt,
Varianz erzeugt wurde. Deshalb verfolgte Studie III das Ziel, den Test zu iiberarbeiten
und in seiner {iiberarbeiteten Version zu validieren. Fiir die Validierung wurde
angenommen, dass der Test eine einfaktorielle Struktur zeigen wiirde (Hypothese 1), wie
sie auch fiir eine SRL-Fremdrating-Skala gefunden werden konnte (Dorr & Perels, 2018).
Im Sinne der konvergenten Validitdt wurde angenommen, dass der iiberarbeitete Test mit
anderen Verfahren fiir SRL und seine Vorlduferkompetenzen signifikant positiv

korrelieren wiirde (Hypothese 2). Im Sinne der divergenten Validitit wurde erwartet, dass
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er mit Verfahren fiir von SRL unabhéngige Konstrukte nicht-signifikant korrelieren wiirde
(Hypothese 3). SchlieBlich wurde im Sinne der Kriteriumsvaliditit angenommen, dass er
signifikant positiv mit Verfahren fiir akademische Kompetenz korrelieren wiirde

(Hypothese 4).

3.3.2 Methoden

Die Uberarbeitung des Strategiewissenstests von Jacob et al. (2019) wurde auf
eine Expertenbefragung gestiitzt, an der N = 38 Fachleute, die in der Forschung und/oder
Praxis Erfahrungen mit dem Thema vorschulisches SRL gesammelt hatten, teilnahmen.
Anhand der Riickmeldungen erfolgte eine Uberarbeitung des Tests auf Ebene
1) des Protagonisten der Rahmengeschichte, 2) der Auswahl altersaddquater
Problemszenarien, 3) der wortlichen Formulierung der Items, 4) der visuellen Gestaltung
der Items, 5) der Antwortskala sowie 6) der Anzahl der Stufen der Antwortskala und

7) der Auswertungsprozedur.

Der resultierende SRL-Strategiewissenstest besteht aus 14 Problemszenarien, die
in eine Geschichte rund um den geschlechtsneutralen Protagonisten Fillie Frosch
eingebettet sind. Fillie wird dabei auf dem Weg zum Ziel, ein schones Geschenk fiir ein
befreundetes Tier zu basteln, begleitet. Zu jedem Problemszenario werden zwei, durch
Gedankenblasen visualisierte und im Konjunktiv formulierte Losungsmdglichkeiten
vorgegeben, von denen eine den Einsatz einer SRL-Strategie beinhaltet (SRL[+]-Item),
und eine dem SRL-Konzept widerspricht (SRL[-]-Item). Die Items sind anhand einer
vierfach gestuften, durch farbige Kreise visualisierten Antwortskala von nicht so tolle
Idee (knallroter Kreis) bis richtig tolle Idee (knallgriiner Kreis) zu bewerten. Die
Testauswertung erfolgt iiber Paarvergleiche, die auch in anderen Strategiewissenstests
(z.B. Héndel et al., 2013; Lockl et al., 2016) zur Testauswertung genutzt werden: Bei
einer Bewertung des SRL[+]-Items als niitzlicher als das SRL[-]-Item wird ein Punkt
vergeben. Bei einer gleichniitzlichen oder schlechteren Bewertung des SRL[+]-Items im
Vergleich zum SRL[-]-Item wird kein Punkt vergeben. Aufgrund der 14
Problemszenarien sind 14 Paarvergleiche und folglich 0 bis 14 Punkte moglich. Ein
Beispielszenario mit zugehdrigen Items zur SRL-Strategie Zielsetzung der
Handlungsplanungsphase befindet sich in Abbildung 5. Des Weiteren ist eine Ubersicht
der Problemszenarien und Items eingebettet in die drei Phasen des SRL-Modells nach

Zimmerman (2000) in Anhang B dieser Arbeit zu finden.
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Abbildung 5
Beispielszenario fiir die SRL-Strategie Zielsetzung mit zugehérigem SRL[+]- und
SRL[-]-Item

Problemszenario SRL[+]-Item SRL][-]-Item

Malie-Mowe kommt bald in
die Schule und Fillie-Frosch
mochte Malie etwas
Besonderes schenken.
.Doch woriiber wiirde Malie
sich freuen?", iberlegt
Fillie.

la. Fillie kénnte sich
erstmal alle
aufkommenden Ideen
aufmalen. Dann kénnte
Fillie die Idee auswdhlen
und umkreisen, die der
kleine Frosch am besten

1b. Die erste Idee, die
Fillie in den Kopf kommt,
kénnte fir Malie-Mowes
Geschenk gewdhlt werden.

findet.

F1. Wie kénnte der kleine
Frosch eine gute

Geschenkidee fiir Malie- ‘ .

Méwe finden?

Anmerkung. SRL = selbstreguliertes Lernen. Um die Wahrnehmungskapazititen der

Kinder nicht zu iiberfordern, enthielt das im Rahmen der Testungen vorgelesene Buch
zum SRL-Strategiewissenstest pro Doppelseite ausschlieBlich eine Komponente des

Szenarios (Szenario-Beschreibung, SRL[+]-Item oder SRL[-]-Item).

Fir die Teilnahme an der Validierungsstudie zum SRL-Strategiewissenstest

meldeten sich N=106 Kinder an. Zwei der Kinder bearbeiteten den
SRL-Strategiewissenstest nicht vollstindig und wurden deshalb fiir die Datenanalysen
ausgeschlossen. Die finale Stichprobe setzte sich somit aus n = 104 Vorschulkindern
(Muaner = 5;11 Jahre; Altersspanne: 5;1-6;8 Jahre; 48.1% weiblich, 51.9% mainnlich)
zusammen. Neben den Kindern selbst wurde auch jeweils ein Elternteil fiir die
Validierungsstudie befragt. An der Elternbefragung nahmen insgesamt n = 83 Elternteile

der Kinder teil.

Fir  die
SRL-Strategiewissenstest ein SRL-Elternrating mittels COMPSCALE (Lange et al.,

konvergente  Validititsanalyse = kamen  zusétzlich  zum

1989) sowie zur Erfassung von SRL-Vorlduferfahigkeiten der Test metakognitiven

Wissens von Lockl et al. (2016) und die Geschenkverpackungsaufgabe fiir heile EF
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(Kochanska et al., 2000) zum Einsatz. Die COMPSCALE, die auch in Studie II genutzt
wurde, besteht aus 27 Items in Form von Aussagen {iber kindliche SRL-Verhaltensweisen.
Die Items wurden von den Eltern anhand einer siebenfach gestuften Antwortskala von
1 = starke Ablehnung bis 7 =volle und ganze Zustimmung beantwortet. Es waren
demnach Gesamtwerte von 27 bis 189 moglich. Die interne Konsistenz des Verfahrens
lag in der vorliegenden Stichprobe bei Cronbach’s a = .85. Der Test metakognitiven
Wissens ist ebenso wie der SRL-Strategiewissenstest szenario-basiert und jedes Szenario
enthélt eine Problemstellung, die sich liber die Anwendung metakognitiven Wissens l6sen
lasst. Zu jeder Problemstellung wurden verschiedene Losungen vorgeschlagen, deren
Niitzlichkeit die Kinder anhand einer dreistufigen Antwortskala beurteilen sollten. Auch
hier stiitzte sich die Testauswertung auf Paarvergleiche. Insgesamt wurden 20
Paarvergleiche getitigt, sodass als Gesamtpunktzahl 0 bis 20 Punkte mdglich waren. Die
interne Konsistenz des Tests lag in der vorliegenden Stichprobe bei Cronbach’s a = .86.
Fiir die Geschenkverpackungsaufgabe, die in leicht abgewandelter Form auch in Studie 11
genutzt wurde, verpackte die Versuchsleitung ein Geschenk an einem Tisch neben dem
Kind fiir 60 Sekunden. In dieser Zeit sollte das Kind nicht zur Versuchsleitung schauen.
Zwei Beobachtende beurteilten einerseits das Ausmal, in dem geschaut wurde (von
1 = dreht sich um bis 5 = schaut nicht zur Versuchsleitung), und die Latenz bis zum
Schauen (0s —60s). Die Beobachterurteile stimmten exzellent miteinander {iiberein
(ICC = .92 fiir AusmaB des Schauens und /CC = .97 fiir Latenz bis zum Schauen), sodass
als Validierungsmalle jeweils die Mittelwerte aus den Urteilen beider Beobachtenden

gebildet werden konnten.

Fir die divergente Validitdtsanalyse kamen Verfahren zur Bestimmung der
psychomotorischen Entwicklung zum FEinsatz; Adaptionen dreier Untertests zur
Grobmotorik aus den IDS-2 (Grob & Hagmann-von Arx, 2018, S. 2) und ein selbst
konstruiertes Elternrating zur psychomotorischen Entwicklung, das an die
Psychomotorik-Tests der IDS-2 angelehnt wurde. Die adaptierten Grobmotorik-Tests
waren zum einen der Balancier-Test, fiir den ohne Abstand zwischen den Fiillen auf einem
auf dem Boden liegenden Seil balanciert werden muss. AuBBerdem wurde der Werf- und
Fang-Test durchgefiihrt, bei dem ein von der Testleitung geworfener Hacky Sack
gefangen und zuriick zur Testleitung geworfen werden soll. Schlieflich kam der
Seil-Seitlich-Uberspring-Test zum Einsatz, bei dem ein auf dem Boden liegendes Seil

beidfiilig schnell hintereinander von links nach rechts und zuriick iibersprungen werden
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soll. In den adaptierten Versionen konnten die Kinder fiir den Balancier-Test O bis 4
Punkte und fiir den Werf- und Fang-Test sowie den Seil-Seitlich-Uberspring-Test jeweils
0 bis 5 Punkte erzielen. Die Elternrating-Skala zur psychomotorischen Entwicklung
besteht aus 15 Items, die sich jeweils auf eine kindliche fein-, grob- oder visuomotorische
Féhigkeit beziehen. Zu den Items wurde eine vierfach gestufte Antwortskala von 1 = trifft
nicht zu bis 5 trifft voll und ganz zu vorgegeben, sodass ein Gesamtwert von 15 bis 60
moglich war. Die Reliabilitdt der Skala lag in der vorliegenden Stichprobe bei Cronbach’s

o = .82. Eine Ubersicht aller Items der Skala ist in Anhang D dieser Arbeit gegeben.

Zur Bestimmung der Kriteriumsvaliditdt wurden zwei Verfahren eingesetzt, die
bereits in Studie II genutzt wurden: die adaptierte Version des LMD aus den IDS-2 (Grob
& Hagmann-von Arx, 2018) und die selbst konstruierte Kurzskala zum erwarteten
Schulerfolg als Elternrating. Fiir den adaptierten LMD sollten die Kinder 18
Aufgaben/Items zur Erfassung basaler mathematischer Fahigkeiten 16sen und erhielten
bei korrekter Losung einen Punkt. Somit waren insgesamt 0 bis 18 Punkte moglich. In
der vorliegenden Stichprobe lag die interne Konsistenz des Verfahrens bei
Cronbach’s a = .87. Die Kurzskala zum erwarteten Schulerfolg besteht aus vier Items, die
Aspekte des erwarteten Schulerfolgs erfassen und anhand einer vierfach gestuften
Antwortskala von 1= gar keine Zustimmung bis 4 =volle und ganze Zustimmung
beantwortet werden sollten. Der mogliche Gesamtwert lag also zwischen 4 und 16
Punkten. Fiir die vorliegende Stichprobe konnte eine interne Konsistenz der Skala von
Cronbach’s a = .78 gefunden werden. Eine Auflistung der Items der Skala befindet sich

in Anhang C dieser Arbeit.

Um die Zusammenhdnge des SRL-Strategiewissenstests mit den
Validierungsverfahren um die generellen intellektuellen Fidhigkeiten der Kinder
kontrollieren zu kdnnen, wurde das schlussfolgernde Denken als MaR3 der Intelligenz der
Vorschulkinder zusdtzlich erfasst. Hierfiir wurde das Set AB des Tests Colored
Progressive Matrices (CPM; Raven et al., 1990) verwendet. Das Set besteht 12 Items mit
klassischen Matrizenaufgaben in Form von Mustern. Pro richtige Losung erhielten die
Kinder einen Punkt, sodass in der Summe 0 bis 12 Punkte moglich waren. Die interne

Konsistenz des Sets lag in der vorliegenden Stichprobe bei Cronbach’s o = .60.
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3.3.3 Ergebnisse

Fiir die Reliabilititsanalyse zum SRL-Strategiewissenstest wurden zundchst die
Schwierigkeiten der einzelnen Paarvergleiche iiberpriift. Diese lagen mit Werten von
rii=.21 bis ri=.49 im angemessenen Bereich fiir eine ausreichende Differenzierung
zwischen unterschiedlichen Fihigkeitsniveaus (Mummendey & Grau, 2014). Auch die
deskriptive Statistik zur Gesamttestleistung (M = 7.83 Punkte, SD = 3.25) verdeutlicht
die mittlere Schwierigkeit des Verfahrens. Mit Z-Werten von —1.13 fiir die Schiefe
und —0.98 fiir die Kurtosis kann von einer Normalverteilung der Gesamttestwerte
ausgegangen werden (Kim, 2013). Die interne Konsistenz des Gesamtverfahrens lag bei

Cronbach’s o = .74.

Fiir die Validititsanalyse wurde zur Uberpriifung von Hypothese 1 eine
konfirmatorische Faktorenanalyse gerechnet, fiir die eine einfaktorielle Teststruktur
angenommen wurde. Bis auf den Comparative Fit Index (CFI = 0.89) sprachen alle Fit
Indizes fiir die Giite des einfaktoriellen Modells: y2/df=94.55/77.00 = 1.23, p = .09;
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) = 0.05; Standardized Root Mean
Square Residual (SRMR) = 0.07 (Hu & Bentler, 1999; Schermelleh-Engel et al., 2003).

Zur Uberpriifung von Hypothese 2 wurden Pearson-Korrelationen berechnet. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 4 dargestellt. Hypothesenkonform zeigten sich zu allen
Verfahren fiir die konvergente Validitit signifikante positive Korrelationen, auch bei

Kontrolle um Intelligenz.
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Tabelle 4

Korrelationen zwischen dem SRL-Strategiewissenstest und den Verfahren fiir die

konvergente Validitdt

Verfahren Korrelationskoeffizient  Korrelationskoeffizient
bei Kontrolle um
Intelligenz

COMPSCALE 33** 29**
Test metakognitiven Wissens H3F*r* 50**
Geschenkverpackungsaufgabe — 27** 27%*
Ausmal’ des Schauens

Geschenkverpackungsaufgabe — 25%* 26**

Latenz bis zum Schauen

Anmerkung. SRL = selbstreguliertes Lernen.

*p <.05; % p <.01; *** p < .001.

Zur Uberpriifung von Hypothese 3 wurden Pearson-Korrelationen berechnet. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 5 dargestellt. In Ubereinstimmung mit Hypothese 3 wurden zu
allen Verfahren fiir die divergente Validitdt nicht-signifikante Korrelationen gefunden,

auch bei Kontrolle um Intelligenz.
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Tabelle 5

Korrelationen zwischen dem SRL-Strategiewissenstest und den Verfahren fiir die

divergente Validitdt

Verfahren Korrelationskoeffizient  Korrelationskoeffizient

bei Kontrolle um
Intelligenz
Balancier-Test 17 A3
Werf- und Fang-Test -.01 <.01
Seil-Seitlich-Uberspring-Test 19 17
Skala_ zur  psychomotorischen <01 14
Entwicklung

Anmerkung. SRL = selbstreguliertes Lernen.

*p <.05; % p <.01; *** p < .001.

Zur Uberpriifung von Hypothese 4 wurden Pearson-Korrelationen berechnet. Die
Ergebnisse sind in Tabelle 6 dargestellt. Es zeigte sich in teilweiser Konformitdt mit
Hypothese 4, dass der SRL-Strategiewissenstest signifikant mit den Verfahren fiir die
Kriteriumsvaliditéit korreliert, aber die Korrelationen nicht mehr signifikant ausfallen,

wenn um Intelligenz kontrolliert wird.
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Tabelle 6

Korrelationen zwischen dem SRL-Strategiewissenstest und den Verfahren fiir die

Kriteriumsvaliditdt
Verfahren Korrelationskoeffizient Korrelationskoeffizient
bei Kontrolle um
Intelligenz
Adaptierter LMD 18* .06
Kurzskala zum erwarteten g% 16
Schulerfolg

Anmerkung. SRL = selbstreguliertes Lernen; LMD = Test Logisch-Mathematisches

Denken.

*p < .05, %% p < .01; %% p < 001.

3.3.4 Diskussion

Studie III verfolgte das Ziel, einen bestehenden Strategiewissenstest zu
vorschulischem SRL zu iiberarbeiten und in der revidierten Version zu validieren. Der aus
der Uberarbeitung resultierende SRL-Strategiewissenstest erwies sich als angemessen
schwer und reliabel. Auch die Mehrzahl der Kennwerte zur konfirmatorischen
Faktorenanalyse stand im Einklang mit der angenommenen einfaktoriellen Teststruktur.
Dass der CFI leicht unter der Schwelle fiir guten Modellfit lag, ist womdoglich auf die
StichprobengrdBe zuriickzufiihren. Hu und Bentler (1999) merken in ihrem Uberblick
verschiedener Kennwerte von Strukturgleichungsmodellen an, dass der CFI bei
Stichprobengréfen von unter 250 dazu tendiert, in der Realitdt giiltige Modelle

abzulehnen.

Die Ergebnisse der konvergenten und divergenten Validitdtsanalyse sprechen fiir
die Validitit des SRL-Strategiewissenstests. Bei ausschlieBlicher Betrachtung der
Verfahren fiir die Kriteriumsvaliditit zeigte sich zudem Evidenz fiir die
Kritertumsvaliditit des Tests. Bei Kontrolle der Korrelationen um Intelligenz konnte
jedoch keine Evidenz fiir die Kriteriumsvaliditit gefunden werden. Vorangegangene
Studien, die bei der Untersuchung des Zusammenhangs zwischen SRL und akademischer
Kompetenz Intelligenz zusétzlich betrachteten (Howse et al., 2003; Sasser et al., 2015),

konnten hingegen finden, dass der Zusammenhang auch bei Kontrolle um Intelligenz
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bestehen bleibt. Diese Studien wurden allerdings in den USA durchgefiihrt, wo die
Vermittlung mathematischer sowie von Lese- und Schreibfertigkeiten im Gegensatz zu
Deutschland bereits vor dem Schuleintritt stattfindet (z.B. Hachey, 2013; Stahl & Yaden,
2004). Fiir den Erwerb mathematischer Fahigkeiten, die in der vorliegenden Studie als
Maf akademischer Kompetenz erfasst wurden, gab es zum Studienzeitpunkt fiir die
getesteten Kinder noch wenig Lerngelegenheiten. SRL konnte entsprechend vermutlich
noch verhiltnismaBig wenig Einfluss auf ebendiesen Fahigkeitserwerb nehmen. Zudem
ist anzunehmen, dass die mathematischen Fiahigkeiten (sowie die Féhigkeiten zum Lesen
und Schreiben, die ebenfalls in Deutschland erst nach Schuleintritt unterrichtet werden,)
auch ins Elternurteil zum erwarteten Schulerfolg eingeflossen sind, da die Kinder kiinftig
in Mathematik (und Deutsch) benotet werden. Entsprechend ldsst sich auch hier
vermuten, dass die erhobenen Kompetenzen noch relativ wenig durch das
(selbstregulierte) Lernverhalten der Kinder beeinflusst sind. Ein lingsschnittliches
Vorgehen mit Erfassung mathematischer und Lese-/Rechtschreibfahigkeiten als kriteriale
Variablen im Schulalter hatte womoglich die erwarteten Zusammenhénge auch bei
Kontrolle um die Intelligenz zeigen kénnen. Hier findet sich ein weiterer Unterschied
zwischen der vorliegenden und den vorangegangenen Studien: Der vorliegenden Studie
liegt ein querschnittliches Design zugrunde, wihrend die vorangegangenen Studien

(Howse et al., 2003; Sasser et al., 2015) langsschnittliche Designs nutzten.

Die zuvor genannten Einschrankungen bei der Bestimmung der
Kriteriumsvaliditét sind als Limitation von Studie III relevant. Zudem ist die Nutzung
von Elternratings als Fremdurteil zu SRL, psychomotorischer Entwicklung und
akademischer Kompetenz kritisch zu betrachten, wie bereits in der Diskussion zu
Studie II in Abschnitt 3.1.4 angemerkt wurde. Eltern interagieren in ihrem Alltag in der
Regel nur mit einer geringen Anzahl gleichaltriger Kinder, was die Bildung normativer

Urteile erschwert (Lange et al., 1989).

Kiinftige Studien, die wie die vorliegende Studie in Deutschland durchgefiihrt
werden und den Zusammenhang vorschulischen SRLs mit akademischer Kompetenz
untersuchen, sollten idealerweise ldngsschnittlich mit mindestens je einem Messzeitpunkt
vor und einem Messzeitpunkt nach Schuleintritt angelegt sein. Hierdurch wiirde
sichergestellt, dass schulische Lerngelegenheiten zum Erwerb mathematischer und
schriftsprachlicher Kompetenzen gegeben wurden. Zudem wiirde ein ldngsschnittliches

Forschungsdesign die Erfassung von Schulnoten als Mall akademischer Kompetenz
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ermoglichen. Ein weiterer Ansatzpunkt fiir kiinftige Forschung wire eine
Normierungsstudie zum SRL-Strategiewissenstest, fiir die eine deutlich groBere
Stichprobe als die in der vorliegenden Studie genutzte nétig wére (American Educational
Research Association et al., 2014). Durch eine Normierungsstudie wére die Ableitung von
verteilungsabhéngigen Werten (z.B. T-Werte) aus individuellen Testscores moglich,
sodass Aussagen dariiber gemacht werden konnen, ob die Leistung eines Kindes im
(unter-/iiber-)durchschnittlichen ~ Bereich  liegt. Im  Rahmen einer solchen
Normierungsstudie wére ein mehrfacher Einsatz des SRL-Strategiewissenstests sinnvoll,
um zusidtzlich seine Retest-Reliabilitdt bestimmen zu konnen. Bei ausreichender
Retest-Reliabilitidt konnte der Test in kiinftiger Forschung mehrfach an der gleichen
Stichprobe eingesetzt werden, zum Beispiel im Rahmen von ldngsschnittlichen Studien
zur  Uberpriifung des SRL-Verlaufs wihrend des Vorschulalters. Auch zur
Pra-Post-Evaluation von Interventionsstudien flir vorschulisches SRL konnte er bei
ausreichender Retest-Reliabilitéit eingesetzt werden. Fiir einen ganzheitlichen Blick auf
das  vorschulische @ SRL wire es hierbei  wiinschenswert, dass der
SRL-Strategiewissenstest als Teil einer multimethodalen SRL-Testbatterie zum Einsatz
kommt, um sowohl mogliche Verdnderungen im Wissen iiber SRL als auch in der
Ausfithrung SRLs erfassen zu konnen (vgl. Unterscheidung deklarativer und prozeduraler

Komponenten von selbstregulativen Kompetenzen in Abschnitt 3.1.4)
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4 Ubergreifende Diskussion

Die vorliegende Dissertation verfolgte ausgehend vom Befund grof3er
interindividueller Unterschiede im vorschulischen SRL (Jacob et al., 2021) das
tibergeordnete Ziel, die Ursachen und Auswirkungen sowie die Erfassung dieser
interindividuellen Differenzen zu untersuchen. Hierfiir wurden drei empirische Studien
durchgefiihrt, die jeweils einen oder zwei der zuvor genannten Aspekte fokussierten.
Nachfolgend werden die Hauptergebnisse der oben berichteten Studien zusammengetasst
und hinsichtlich der Fragestellungen dieser Arbeit eingeordnet. Im Anschluss werden
Limitationen der Arbeit kritisch gewiirdigt und schlieBlich Implikationen der Arbeit fiir

kiinftige Forschung sowie Praxis aufgezeigt.

4.1 Zusammenschau der Ergebnisse

Studie I befasste sich mit den Auswirkungen der interindividuellen Unterschiede
im vorschulischen SRL auf dessen zeitlichen Verlauf und Trainierbarkeit. Zusitzlich
wurde der Trainingstransfer auf behaviorale SR als eine konzeptuell mit SRL
iiberlappende Fihigkeit (Kaplan, 2008) untersucht. Die Studienergebnisse legen einen
entwicklungsbedingten Kompensationseffekt im vorschulischen SRL nahe: Vom Pri-
zum Posttest ndherte sich der Teil der Kontrollgruppe mit urspriinglich niedrigeren
SRL-Kompetenzen dem Teil mit urspriinglich hoheren SRL-Kompetenzen an. Die in
vergangenen Studien gefundenen differenziellen Entwicklungsverldufe der behavioralen
SR im Vorschulalter (Montroy et al., 2016; Wanless et al., 2016) bilden sich demnach
auch im SRL ab. Dies erscheint aufgrund der Vorlduferrolle der SR fiir SRL (Jacob et al.,
2021; Kaplan, 2008) plausibel: Diejenigen Kinder, die bereits in fritherem Alter tiber
hohere SR-Kompetenzen verfiigen, erwerben auch ihre SRL-Féhigkeiten als in der
Entwicklung nachfolgende Kompetenz zu einem fritheren Zeitpunkt. Zur Annahme eines
dem SR-Kompensationseffekts nachgeordneten SRL-Kompensationseffekts passt auch,
dass der Kompensationseffekt in der behavioralen SR in der Studie von Wanless et al.
(2016) ab einem Alter von etwa 54 Monaten bis zu einem Alter von etwa 69 Monaten
auftrat, wihrend er in der vorliegenden Studie fiir SRL ab einem Alter von etwa 72

Monaten (dem durchschnittlichen Alter zum Studienbeginn) beobachtet werden konnte.?

2 In der Studie zur behavioralen SR von Montroy et al. (2016) trat der Kompensationseffekt erst ab einem
Alter von durchschnittlich 59 Monaten auf. Diese Studie untersuchte die behaviorale SR jedoch fiir einen
kiirzeren Zeitraum, sodass der Endpunkt der Kompensation aus den Studienergebnissen nicht hervorging.
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Der Befund der differenziellen Entwicklungsverldufe verdeutlicht, dass interindividuelle
Unterschiede in den selbstregulativen Kompetenzen nicht als etwas Statisches zu
betrachten sind, sondern auch das Timing der Entwicklung, insbesondere der Zeitpunkt
von Beginn und Abschluss eines Entwicklungssprungs interindividuell variiert (Montroy

etal., 2016).

Beziiglich der SRL-Trainierbarkeit ergaben sich in Studie I keine Hinweise auf
differenzielle Effekte in Abhédngigkeit des urspriinglichen Fahigkeitsniveaus. Dieser
Befund kontrastiert mit denen der Vorstudien mit &lteren Zielgruppen, in denen
trainingsbedingte Leistungszuwichse nur fiir Personen mit urspriinglich niedrigerem
Kompetenzniveau festgestellt werden konnten (Gonzalez-Pienda et al., 2014; Venitz &
Perels, 2019b). Da das Vorschulalter noch einen sehr frithen Zeitpunkt der
SRL-Entwicklung darstellt (z.B. Bryce & Whitebread, 2012; Hanley et al., 2016; vgl.
Abschnitt 2.1.3), sind fiir alle Personen dieser Altersgruppe die SRL-Féhigkeiten noch
auf einem (im Vergleich zu dlteren Personengruppen) niedrigen Niveau. Entsprechend ist
fiir alle Zugehorigen dieser Altersgruppe noch ausreichend Raum fiir trainingsinduzierte
Plastizitit gegeben (Lovdén et al., 2010). In diesem Sinne konnen die Ergebnisse von
Studie I, wenn man sie gemeinsam mit denen der Vorstudien betrachtet und eine
Vergleichsperspektive zwischen Altersgruppen einnimmt, doch als Kompensationseffekt
interpretiert werden: Wihrend dltere Zielgruppen, die bereits iiber ausgeprigte
SRL-Fihigkeiten verfiigen, nur in Teilen von einem SRL-Training profitieren, ndmlich
bei einem im Vergleich zu Gleichaltrigen geringen SRL-Niveau (Gonzalez-Pienda et al.,
2014; Venitz & Perels, 2019b), zeigt sich in der sehr jungen Zielgruppe der
Vorschulkinder ein genereller Trainingseffekt unabhingig vom urspriinglichen
SRL-Niveau. Ahnliche Befunde brachte auch die Forschung zu EF als
Vorlauferkompetenz SRLs (Davis et al., 2021; Jacob et al., 2021) hervor: Trainings zur
EF-Forderung konnen die EF-Fahigkeiten bei Kindern als Zielgruppe, bei der sich EF
noch entwickeln, stirker steigern als bei jungen Erwachsenen, bei denen der
EF-Entwicklungsprozess als abgeschlossen gilt (Karbach et al., 2017; Karbach & Kray,
2009).

Fiir einen Trainingstransfer des SRL-Trainings auf behaviorale SR, gemessen mit
der HTKS, konnte in Studie I ebenfalls keine Evidenz gefunden werden. Das Training
filhrte also zumindest im Untersuchungszeitraum nicht zu einem Anstieg der

behavioralen SR auf prozeduraler, ergo ausfiihrungsbezogener Ebene. Da der Autorin
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dieser Dissertation keine weitere Studie bekannt ist, die den SRL-Trainingstransfer auf
SR untersucht, wire weitere Forschung hierzu wiinschenswert. Aus theoretischer Sicht
ist mit der Konstruktiiberlappung von SR und SRL (Jacob et al., 2021; Kaplan, 2008) die
Voraussetzung fiir einen Trainingstransfer ndmlich als gegeben anzusehen. Allerdings
scheint neben der mdglichen Erklarung einer noch nicht erfolgten Umsetzung des im
Training erworbenen Wissens auf prozeduraler Ebene auch eine weitere Erklarung fiir
den fehlenden Transfer moglich. Diese betrifft die Richtung des Zusammenhangs
zwischen SR und SRL. Da SR als Vorlauferkompetenz SRLs betrachtet wird (Jacob et
al., 2021; Kaplan, 2008), sollten sich Verdnderungen in der SR nachfolgend auch im SRL
manifestieren. Ob sich SRL im Entwicklungsverlauf hingegen auch auf SR auswirkt, ist
noch nicht untersucht worden. Es konnte daher vermutet werden, dass ein
Trainingstransfer eher gelingt, wenn er von SR-Trainings auf SRL erfolgen soll als

umgekehrt. Auch hier ist weitere Forschung notwendig, um diese Frage zu kliren.

In Studie II wurden sowohl die Ursachen als auch die Auswirkungen der
interindividuellen SRL-Differenzen im Vorschulalter fokussiert. Dabei wurden heifle EF
als potenzielle Vorlduferkompetenz SRLs sowie akademische Kompetenz als durch SRL
vorhersagbare Kompetenz betrachtet. Dies erlaubte die Uberpriifung der potenziellen
Mediatorrolle SRLs zwischen den beiden Konstrukten. Es zeigte sich in
Ubereinstimmung mit den Hypothesen und Vorbefunden (z.B. Davis et al., 2021; Dent &
Koenka, 2016), dass heiBe EF SRL vorhersagen und SRL akademische Kompetenz
vorhersagt. Damit verdeutlichen die Studienergebnisse zum einen erneut, dass
kontextunabhingige, zielbezogene Regulationsprozesse auch spezifisch fiir die
Regulation im Lernkontext von Bedeutung sind (Bailey & Jones, 2019). Zum anderen
stellen sie eine Replikation des Befunds dar, dass die spezifische lernzielgerichtete
Regulation wiederum eine wichtige Ressource fiir die Erreichung positiver akademischer

Ergebnisse darstellt (z.B. Dent & Koenka, 2016).

Des Weiteren konnte in Studie II Evidenz fiir die mediierende Funktion SRLs
zwischen heilen EF und akademischer Kompetenz gefunden werden. Dies spricht dafiir,
dass das Mediationsmodell, das in mehreren Studien bei Nutzung kalter EF als
Pradiktoren gefunden werden konnte (z.B. Neuenschwander et al., 2012; Rutherford et
al.,, 2018; Sasser et al., 2015), auch bei Verwendung heiler EF als Préidiktoren
angenommen werden kann. Hiermit erweitert Studie II das Forschungsfeld zu den drei

Konstrukten EF, SRL und akademische Kompetenz: Nicht nur die den kalten EF
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zugehorigen Prozesse der zielbezogenen Verhaltens- und Denkregulation in neutralen
Kontexten, sondern auch die den heilen EF immanenten Regulationsprozesse in
emotional-motivational angereicherten Situationen (Zelazo & Carlson, 2012) wirken sich
auf SRL und hieriiber vermittelt auf akademische Kompetenz aus. Da Motivation nicht
nur fiir heiBe EF von Bedeutung ist, sondern auch eine der drei zentralen Komponenten
SRLs darstellt (Boekaerts, 1999), kann vermutet werden, dass insbesondere ebendiese
motivationale Komponente SRLs zwischen heilen EF und akademischer Kompetenz
mediiert. So konnten beispielsweise Strategien der Selbstmotivierung und Selbstkontrolle
(Zimmerman, 2000) besonders durch heifle EF beeinflusst sein und sich nachfolgend auf
akademische Kompetenz auswirken. Da sich im Vorschulalter noch keine Evidenz fiir die
Ausdifferenzierung der drei SRL-Komponenten Kognition, Metakognition und
Motivation finden ldsst (Dorr & Perels, 2018; Jacob et al., 2019), sollte diese These eher

an dlteren Kohorten anstatt an Vorschulkindern tiberpriift werden.

Fiir einen direkten Vorhersageeffekt heiler EF auf akademische Kompetenz
konnte in Studie II keine Evidenz gefunden werden. Die Annahme einer Einflussnahme
heiBer EF auf akademische Kompetenz erscheint aber nicht nur aus theoretischer
Perspektive gerechtfertigt — so sind Lernergebnisse in der Regel mit verbalen
Riickmeldungen, visuellen Verstirkern (z.B. Smileys) oder auch spéter mit Noten
verbunden, sodass das Lernen in einem motivational angereichertem Kontext stattfindet,
in welchem hei3e EF von Bedeutung sind (Zelazo & Carlson, 2012). Das Vorliegen eines
indirekten Effekts heiler EF auf akademische Kompetenz iiber SRL spricht zudem
ebenfalls fiir einen direkten Effekt, welcher jedoch unterpowert getestet wurde (Rucker
etal., 2011). Da es in beiden MaB3en heifler EF und einem Mal3 akademischer Kompetenz
zu Deckeneftfekten kam, war die Varianz fiir diese Variablen eingeschrinkt, was auch die
Zusammenhédnge zwischen ihnen verringerte. Dies resultierte schlieBlich in einer

verringerten Power bei der Testung des direkten Effekts.

Studie III beschéftigte sich mit der Erfassung der interindividuellen
SRL-Differenzen im Vorschulalter. Hierfiir wurde ein bestehender Strategiewissenstest
fiir vorschulisches SRL (Jacob et al., 2019) weiterentwickelt und der resultierende
SRL-Strategiewissenstest an einer vorschulischen Stichprobe validiert. Es zeigte sich,
dass der SRL-Strategiewissenstest von zufriedenstellender Schwierigkeit und Reliabilitdt
ist. Demnach ist es mit der Uberarbeitung des Strategiewissenstests gelungen, ein

Verbesserungspotenzial des Vorgidngerinstruments umzusetzen, nimlich die Erhéhung
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der Testschwierigkeit (Jacob et al., 2019). Da fiir den {berarbeiteten
SRL-Strategiewissenstest eine moderate Testschwierigkeit und ausreichende Reliabilitét
erreicht wurde, ohne hierfiir Items aus dem Test zu entfernen, kann aus der Testleistung
nun abgeleitet werden, ob Kinder die Nutzung von SRL-Strategien als zieldienlicher
einschitzen als ein nicht mit SRL im Einklang stehendes Verhalten. Damit gehen die zu
zichenden Schlussfolgerungen aus der iiberarbeiteten Version iiber die der
Vorgingerversion hinaus, welche lediglich Aussagen dariiber erlaubte, ob Kinder nicht

mit SRL im Einklang stehendes Verhalten auch als nicht-zieldienlich beurteilen konnen.

Im Rahmen der Validitdtsanalyse konnte hypothesenkonform eine einfaktorielle
Teststruktur gefunden werden. Der Test korrelierte erwartungsgemilB3 positiv und
signifikant mit den Verfahren fiir die konvergente Validitit, auch bei Kontrolle um die
Intelligenz. Ubereinstimmend mit den Hypothesen fanden sich keine signifikanten
Korrelationen zwischen dem SRL-Strategiewissenstest und den Verfahren fiir die
divergente Validitét; unabhéngig davon, ob um Intelligenz kontrolliert wurde. Diese
Ergebnisse sprechen in ihrer Summe dafiir, dass der SRL-Strategiewissenstest faktoriell,
konvergent und divergent konstruktvalide ist (Wilhelm & Kunina-Habenicht, 2020). Der
Test spiegelt also die fiir das Vorschulalter angenommene eindimensionale Struktur SRLs
wider (Dorrenbdcher & Perels, 2018; Jacob et al., 2019) und misst selbstregulative

Fahigkeiten, ohne dabei Varianz in von SRL unabhéngigen Kompetenzen zu erkliren.

Mit den Verfahren fir die Kritertumsvaliditit  korrelierte  der
SRL-Strategiewissenstest erwartungsgemil signifikant positiv, wenn Intelligenz nicht
zusitzlich beriicksichtigt wurde. Bei Kontrolle um die Intelligenz fanden sich jedoch
hypothesenkontrér keine signifikanten Korrelationen zu den Kriteriumsmafen. In diesem
Punkt weichen die Ergebnisse von Studie III von Vorgingerstudien ab, die die
Zusammenhdnge zwischen vorschulischem SRL und akademischer Kompetenz auch bei
Kontrolle um Intelligenz finden konnten (Howse et al., 2003; Sasser et al., 2015).
Studie III liegt jedoch im Gegensatz zu den Vorgidngerstudien eine Stichprobe zugrunde,
die keinen vorschulischen Mathematik- und Schriftsprachunterricht erhilt. Entsprechend
ergaben sich in der untersuchten Kohorte fiir die entsprechenden Kompetenzen
vergleichsweise wenig Lerngelegenheiten, in die die SRL-Kompetenzen hitten einflieBen
konnen. Dies konnte die fehlenden Zusammenhénge bei zusétzlicher Betrachtung der
Intelligenz erkldren. Die Lernziele im Vorschulalter sind in Deutschland eher im

sozio-emotionalen Bereich als in den Bereichen Mathematik und Schriftsprache
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anzusiedeln (Kock, 2009; vgl. Abschnitt 2.1.3). Womdglich hétten bei Nutzung von
Malen zur Erfassung der sozio-emotionalen Kompetenzen, zum Beispiel der Skalen zur
sozio-emotionalen Entwicklung der IDS-2 (Grob & Hagmann-von Arx, 2018), als
kriteriale Verfahren signifikante Korrelationen zum SRL-Strategiewissenstest gefunden

werden konnen, auch bei Kontrolle um Intelligenz.

Mit Hinblick auf die iibergeordnete Zielsetzung dieser Dissertation konnten die
drei Studien zusammenfassend zeigen, dass Unterschiede in den heilen EF zu
interindividuellen Differenzen im vorschulischen SRL beitragen und sich diese
Differenzen im Zeitverlauf verringern. Damit wird die bisherige Befundlage zum
vorschulischen SRL von der Bedeutung der kiihlen EF fiir die SRL-Entwicklung
(Neuenschwander et al., 2012; Rutherford et al., 2018) auf die der heilen EF erweitert.
Zudem wurden erstmalig interindividuelle Differenzen im  vorschulischen
SRL-Entwicklungsverlauf in den Blick genommen. Auf die Trainierbarkeit
vorschulischen SRLs scheinen die interindividuellen SRL-Unterschiede keinen Einfluss
zu nehmen. Da auch dieser Befund der erste zur Zielgruppe des Vorschulalters ist,
wihrend Vorgingerstudien éltere Personengruppen untersuchten (Gonzalez-Pienda et al.,
2014; Venitz & Perels, 2019b), wéren Replikationsstudien zu Studie I wiinschenswert,

um zu iiberpriifen, ob ihre Ergebnisse robust und verallgemeinerbar sind (Irvine, 2021).

Studie II weist im Einklang mit Vorbefunden (Dent & Koenka, 2016; Sasser et al.,
2015) auf eine Einflussnahme vorschulischen SRLs auf die akademische Kompetenz hin,
wobei die Ergebnisse von Studie III aufzeigen, dass dieser Zusammenhang noch weiterer
Erforschung mit Hinblick auf die Rolle der Intelligenz bedarf. Da sich das deutsche
Bildungssystem beziiglich des Lernens in der Vorschule von verschiedenen anderen
Landern unterscheidet (, z.B. den USA, in denen bereits in der Vorschule Lesen,
Schreiben und Rechnen gelehrt wird; z.B. Hachey, 2013; Stahl & Yaden, 2004), sind bei
der Erforschung dieses Zusammenhangs auch Studien aus Deutschland beziehungsweise
aus anderen Lindern ohne vorschulischen Mathematik-/Schriftsprachunterricht
wiinschenswert. Deren Ergebnisse lieen sich auch auf in Deutschland lebende

Vorschulkinder generalisieren.

Eine reliable und valide Erfassung der interindividuellen SRL-Differenzen im
Vorschulalter wird durch den in Studie III validierten SRL-Strategiewissenstest

ermoglicht. Damit wird der Bestand an vorschulischen SRL-Erfassungsinstrumenten, der
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sich bislang vornehmlich aus indirekten Messmethoden, wie Beobachtungsbogen oder
Fremdratingskalen zusammensetzte (z.B. Lange et al., 1989; Whitebread et al., 2009), um
ein direktes Messinstrument erweitert. Dieses ermdglicht es, durch Befragung der Kinder
selbst ihr Wissen iiber SRL-Strategien zu erfassen, und berilicksichtigt dabei die
(meta-)kognitiven und motivationalen Besonderheiten der Altersgruppe (Lonigan et al.,

2000; Maylor & Logie, 2010; Stephenson & Hanley, 2010).

4.2 Limitationen

Mit den drei Studien, die die Basis fiir diese Arbeit bilden, sind Einschrankungen
verbunden, die sich in studieniibergreifenden Bereichen zeigen. Zunichst lassen sich mit
Hinblick auf die untersuchten Stichproben Limitationen identifizieren. Diese beziehen
sich fiir Studie I und Studie II auf einen verhdltnismdfBig hohen Dropout (etwa 38% in
Studie I und etwa 25% in Studie II). Der Dropout ist in Studie I hauptsdchlich auf
Schwierigkeiten der Kinder in der Testcompliance im Strategiewissenstest
zuriickzufithren. Hier werden die in Abschnitt 2.1.5 angesprochenen motivationalen
Besonderheiten dieser Altersgruppe deutlich, welche es nétig machen, Testinstrumente
motivational anzureichern, um die Teilnahmebereitschaft von Kindern zu erh6hen
(Stephenson & Hanley, 2010). Insbesondere die Tatsache, dass die Kinder die
Testinstrumente in Studie I durch das Pritest-Training-Posttest-Design zweifach
bearbeiten mussten, konnte die Testcompliance im Posttest verringert haben, da der Reiz
des Neuartigen als motivierender Faktor (z.B. Barto et al., 2013; Gonzalez-Cutre et al.,
2020) bei der zweiten Testung entfiel. Um einen Test trotz geringerer motivationaler
Anreize zu bearbeiten, bedarf es ausgeprigterer selbstregulativer Kompetenzen (Peverill
et al., 2017). Entsprechend zeigten post-hoc durchgefiihrte Analysen, dass die finale
Stichprobe von Studie I signifikant hohere behaviorale SR-Werte im Pritest erzielte als
die ausgeschlossenen Versuchspersonen (, im SRL-Mal3 zeigten sich hingegen keine
Unterschiede zwischen einbezogenen und ausgeschlossenen Versuchspersonen, was
erneut die Bedeutsamkeit der Unterscheidung zwischen deklarativen und prozeduralen
Kompetenzen verdeutlicht). Die Représentativitit der Stichprobe von Studie I ist
demnach eingeschrinkt. Ob und in welchem Ausmal3 das evaluierte Training auch bei
Kindern mit geringerer behavioraler SR wirkt, kann entsprechend nicht aus den
Studienergebnissen geschlossen werden. Kiinftige Studien sollten deshalb noch stérker
auf eine Implementation motivierender Anreize bei der Testung achten, zum Beispiel

durch Belohnungen fiir absolvierte Tests.
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In Studie II lag der Hauptgrund fiir den Dropout auf Seiten der Eltern. Hierin zeigt
sich ein Problem, das auch in vorangegangenen Studien zu vorschulischem SRL, die
Fremdratings einbezogen (Jacob et al., 2020; Venitz & Perels, 2019a), aufgetreten ist: die
fehlende Riicklaufquote von ausgehindigten Fragebogen zum Fremdurteil. Um dies in
kiinftigen Studien zu umgehen, konnten die Bezugspersonen beispielsweise gebeten
werden, die Fragebdgen parallel zur Testung des Kindes auszufiillen, sodass der
Fragebogen zum jeweiligen Kind direkt nach Abschluss der Kind-Testung zuriickgegeben
werden konnte. Somit miissten keine zusitzlichen zeitlichen Kapazitdten fiir das
Ausfiillen und die Riickgabe des Fragebogens aufgewendet werden, was die

Riicklaufquote der Fremdrating-Bogen deutlich erhdhen konnte.

In Studie III gab es mit einer Quote von rund 2% einen deutlich geringeren
Dropout. Dennoch ist hier mit Bezug auf die Stichprobe als Limitation anzufiihren, dass
ihre GroBe ausschlieBlich fiir den Zweck der Validierung mittels konfirmatorischer
Faktorenanalyse und Korrelationsanalysen ausreichend war®, nicht aber fiir eine
Normierung des SRL-Strategiewissenstests. In Normierungsstudien sind hohe
dreistellige oder sogar vierstellige Stichprobengréflen iiblich, um zu gewéhrleisten, dass
die Studienergebnisse représentativ sind und sich auch fiir Personen am oberen und

unteren Rande des Leistungsspektrums verteilungsabhingige Testwerte bestimmen

lassen (z.B. Brunner et al., 2015; Grob & Hagmann-von Arx, 2018; Singer et al., 2012).

Ein weiterer studieniibergreifender Bereich, der als Einschrinkung relevant ist, ist
die Anzahl der Messzeitpunkte. In Studie I gab es zwei Messzeitpunkte, die zirka sechs
Wochen auseinanderlagen. Beziiglich der (differenziellen) SRL-Entwicklung kann
deshalb anhand der Studienergebnisse keine Aussage dariiber getroffen werden, wie sie
im Verlauf des gesamten Vorschuljahres voranschreitet. Offen bleibt zum Beispiel, wann
der Kompensationseffekt einsetzt, also ab welchem Alter die Kinder mit niedrigerem
SRL-Niveau sich denen mit hoherem SRL-Niveau anndhern. Auch der Endpunkt der
Kompensation, also der Zeitpunkt, ab dem keine Anndherung der Gruppen mehr
festzustellen ist, bleibt offen. Durch die Hinzunahme weiterer Messzeitpunkte wére
zudem die Beurteilung der Langzeiteffekte des Trainings sowie die Beantwortung der

Frage, ob der trainingsbedingte Anstieg im deklarativen SRL im spdteren Verlauf auch

8  Finschrinkend ist hier anzumerken, dass einzelne Kennwerte zu konfirmatorischen

Faktorenanalysen/Strukturgleichungsmodellen, wie der CFI, bei einer Stichprobengréfie von N < 250 zur
Ablehnung real giiltiger Modelle neigen, was auch in Studie III der Fall war (Hu & Bentler, 1999; vgl. auch
Abschnitt 3.3.4).



72

auf prozedurale SR generalisiert, moglich gewesen. Studie II und Studie III hatten jeweils
nur einen Messzeitpunkt. Hierdurch sind Kausalaussagen beziiglich des
Mediationsmodells in Studie II nur anhand theoretischer Modelle und empirischer
Vorbefunde (Bailey & Jones, 2019; Davis et al., 2021) mdglich. Auch die Ergebnisse zur
Kriteriumsvaliditét in Studie III beziehen sich damit ausschlieBlich auf die konkurrente,
nicht aber die priadiktive Kriteriumsvaliditit (Renner & Jacob, 2020). Des Weiteren war
durch das Fehlen eines weiteren Messzeitpunkts in Studie III die Ermittlung der
Retest-Reliabilitdt fiir den SRL-Strategiewissenstest nicht moglich. Es sollte jedoch
gesichert sein, dass die Retest-Reliabilitdt ausreichend hoch ist, um den Test mehrfach
einsetzen zu konnen, zum Beispiel in der Entwicklungs- oder Trainingsforschung

(Aldridge et al., 2017).

SchlieBlich zeigt sich in der Operationalisierung SRLs eine studieniibergreifende
Limitation. In Studie I wurde ausschlieBlich ein Strategiewissenstest als Messinstrument
fir SRL genutzt. In den Studien II und III kam jeweils ein Elternrating mittels
COMPSCALE zusitzlich zu einem Strategiewissenstest zum Einsatz. Studie I verzichtete
folglich génzlich auf ein Mal3 SRLs, das sich auf die prozedurale Ebene bezieht, und in
Studie II und III wurde zur Erfassung SRLs auf prozeduraler Ebene eine
Bezugspersonengruppe befragt, die im Alltag in der Regel nur einer kleinen Anzahl von
Vorschulkindern gegeniibersteht. Deshalb hat diese Personengruppe nur eine geringe
normative Basis zur Urteilsbildung zur Verfiigung (Lange et al., 1989). Eine weitere mit
Elternratings verbundene Schwierigkeit ist, dass Eltern dazu neigen, die Leistungen ihrer
Kinder zu iiberschitzen (z.B. Miller, 1986; Miller et al., 1991; Pezdek et al., 2002).
Ratings durch Erziehungskrifte oder Verhaltensbeobachtungen in zielgerichteten
Situationen (z.B. Dorrenbdcher & Perels, 2018; Whitebread et al., 2009) konnten diese
Schwierigkeiten umgehen und bieten sich daher als MaBl zur Erfassung SRLs auf

prozeduraler Ebene fiir kiinftige Studien an.

4.3 Implikationen fiir kiinftige Forschung

Die fiir diese Arbeit konzipierten Studien, ihre Ergebnisse und Limitationen lassen
die Generierung von Forschungsfragen fiir kiinftige Studien zu, die im Folgenden
erlautert werden. Ein Thema, dessen Untersuchung gewinnbringend fiir kiinftige
Trainings- und Transferforschung sein konnte, ldsst sich aus einem Befund der
Voranalysen von Studie I ableiten, ndmlich dass Kinder mit hohen verbalen Fahigkeiten

héufiger der hoch- als der niedrig-SRL-Gruppe zugeordnet wurden. Dies deckt sich mit
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dem Befund der Studie von Montroy et al. (2016), die fiir die vorschulische behaviorale
SR finden konnten, dass Kinder mit ausgepragteren verbalen Féhigkeiten hdufiger bereits
zu einem frithen Zeitpunkt ein hohes SR-Niveau erreichen. SRL wurde in Studie I jedoch
ausschlieBlich iiber einen vorgelesenen Strategiewissenstest erfasst, welcher das
Versténdnis der Problemszenarien und Items und damit grundlegende verbale Féhigkeiten
voraussetzt. Es kann somit nicht ausgeschlossen werden, dass die unterschiedlich hohen
Leistungen im Strategiewissenstest durch Unterschiede im Szenario- und Itemverstindnis
begriindet sind. Eine zusétzliche SRL-Erfassung iiber nonverbale Mal3e, wie zum Beispiel
Verhaltensbeobachtungen (z.B. Dorrenbicher & Perels, 2018; Whitebread et al., 2009),

konnte dazu beitragen, diese Konfundierung zu umgehen.

Die Bedeutsamkeit sprachlicher Kompetenzen fiir die Entwicklung
selbstregulativer Féahigkeiten konnte bereits in zahlreichen Studien, die sich mit der
behavioralen SR beschéftigen, aufgezeigt werden (z.B. Bono & Bizri, 2014; Winsler et
al., 1997). Aufgrund der Rolle der behavioralen SR als Vorlduferkompetenz SRLs koénnte
hieraus gefolgert werden, dass sich verbale Féhigkeiten (vermittelt iiber ihren Einfluss
auf die behaviorale SR) positiv auf die SRL-Entwicklung auswirken. Sollte sich hierfiir
in (optimalerweise lidngsschnittlichen) Studien wunter Verwendung nonverbaler
SRL-Messinstrumente Evidenz finden lassen, konnte dies einen Ansatzpunkt fiir
vorschulische Interventionen bilden. Womoglich konnte eine vorschulische
SprachfordermaBnahme auch die vorschulischen SR(L)-Kompetenzen stirken oder die

Effekte von SR(L)-Trainings intensivieren.

Weitere Implikationen aus Studie I ergeben sich einerseits mit Bezug auf die
Entwicklungs- und andererseits mit Bezug auf die Trainings- und Transferfragestellung.
Beziiglich der SRL-Entwicklung wére in kiinftigen Studien eine langfristigere
Untersuchung sinnvoll. Dies wiirde es ermdglichen, die (interindividuell differenzielle)
Entwicklung SRLs wihrend des gesamten Vorschuljahres und auch dariiber hinaus
abbilden zu konnen. Denn gerade der Wechsel von einer Bildungseinrichtung in die
nachfolgende ist mit gednderten Anforderungen an SRL verbunden und kénnte
entsprechend Reifungs- und Plastizititsprozesse in Gang setzen (Dorrenbacher-Ulrich et
al., 2023; Lovdén et al., 2010). Beispielsweise konnte das kindliche SRL erstmalig zu
Beginn des Vorschuljahres und nachfolgend sechs Mal in vierteljahrlichem Abstand
gemessen werden. Die letzte Erhebung wiirde dann ein halbes Jahr nach dem Schuleintritt

stattfinden, sodass die Kinder ausreichend lange mit den verdnderten Anforderungen an
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die SRL-Ressourcen konfrontiert wiren, um Plastizitét zu erzeugen (Lovdén et al., 2010).
Im Rahmen entsprechender Studien wire es wiinschenswert, dass SRL unter Einbezug
sowohl deklarativer als auch prozeduraler Malle erfasst wird, um nachvollzichen zu

konnen, ob es auf beiden Ebenen differenzielle Entwicklungsverlaufe gibt.

Beziiglich der Effektivitit und des Transfers vorschulischer SRL-Trainings wére
die Implementation einer Follow-Up-Messung in kiinftigen Studien ratsam. Dies wiirde
es einerseits zulassen, die Stabilitdit von Trainingseffekten zu untersuchen und zu
tiberpriifen, ob sich bisher nicht entdeckte Transfereffekte des vorschulischen
SRL-Trainings auf behaviorale SR im spéteren Zeitverlauf detektieren lassen. Solche als
Sleeper-Effekte bezeichneten verzogerten Auswirkungen eines Trainings konnten
beispielsweise fiir ein metakognitives Training in einer klinischen Stichprobe (Moritz et
al., 2014) oder fiir eine spielbasierte Forderung von angemessenem Klassenraum- und
Lernverhalten in Grundschulklassen (Ashworth et al., 2020) gefunden werden. Greenberg
und Abenavoli (2017) argumentieren in einem Uberblicksartikel zu Interventionen im
Bildungsbereich, dass es einer Konsolidierung der Trainingsinhalte bedarf, um
Verdnderungen hervorzurufen. Diese Konsolidierung konne einige Zeit beanspruchen,
sich dann aber in Anderungen des Verhaltens manifestieren. Analog konnte auch das im
SRL-Training gewonnene Wissen nach einer Zeit der Konsolidierung in Verdnderungen
auf Verhaltensebene und damit in einem Anstieg der behavioralen SR-Kompetenzen

resultieren.

Zusitzlich konnte bei einer zeitlichen Platzierung einer Follow-Up-Erhebung
nach dem Schuleintritt iiberpriift werden, inwiefern ein vorschulisches SRL-Training auf
akademische Kompetenzen generalisiert, nachdem die Kinder in der Schule ausreichend
Lerngelegenheiten fiir diese hatten. Die Idee einer Stiarkung schulischer akademischer
Kompetenzen durch Trainings im Vorschulalter ist vor dem Hintergrund
vielversprechend, dass Kinder dieser Zielgruppe in der Regel noch keine
schulfachspezifischen Kenntnisse erworben haben. Die im Training gewonnenen
Kompetenzen kénnen somit vom Schulbeginn an beim Erlernen der fachspezifischen
Kenntnisse genutzt werden und miissen nicht an Vorwissen ankniipfen. Hierdurch
konnten sie einen besonders grofen Effekt auf den schulischen Kenntnisgewinn haben

(Gunzenhauser & Niickles, 2021).
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Ein weiterer Ansatzpunkt fiir die kiinftige Forschung zu vorschulischen
SRL-Trainings ergibt sich aus der Bedeutung weiterer mit SRL zusammenhingender
Féhigkeiten: Da neben SR auch EF und Metakognition mit SRL {iberlappen (z.B. Davis
et al., 2021; Dorrenbéacher-Ulrich et al., 2023; Follmer & Sperling, 2016; Jacob et al.,
2021), ist denkbar, dass ein vorschulisches SRL-Training (nach ausreichender
Konsolidierung; Greenberg & Abenavoli, 2017) auf diese Féahigkeiten transferiert. Die
empirische Uberpriifung dieser Vermutung steht jedoch noch aus. Aufgrund der
Bedeutung dieser Fahigkeiten als Vorlduferkompetenzen SRLs (vgl. Abschnitte 2.1.3.1
bis 2.1.3.3) sind die Chancen fiir einen Trainingstransfer womdoglich noch héher, wenn
die Vorlduferkompetenzen selbst trainiert werden und der Transfer auf SRL als im
Entwicklungsverlauf nachfolgende Kompetenz untersucht wird (vgl. Subabschnitt von
Abschnitt 4.1 zum fehlenden Trainingstransfer in Studie I). Auch dies ist bisher empirisch
nicht tiberpriift worden, jedoch ergibt sich ein erster Hinweis auf die Transferbarkeit von
EF-Trainings auf SRL aus den Ergebnissen einer Studie von Volckaert und Noél (2015):
Die Autorinnen konnten finden, dass ein vorschulisches Training der Inhibitionsfahigkeit
auch zu einem positiven Effekt in der Konzentrationsfahigkeit gemessen iiber ein Rating
durch Erziehungskrifte fiihrte. Das Training stirkte somit auch eine Fahigkeit, die
insbesondere in der Phase der Handlungsausfiihrung und volitionalen Kontrolle nach

Zimmerman (2000) von Bedeutung ist.

Um Fragestellungen fiir Studien zum Trainingstransfer theoretisch und empirisch
fundiert ableiten zu koénnen, ist es wichtig, das Zusammenspiel der moglichen Trainings-
und Transferfdhigkeiten tiefergehend zu erforschen. Einen Beitrag hierzu lieferte
Studie II, indem sie die Zusammenhdnge zwischen heiflen EF, SRL und akademischer
Kompetenz beleuchtete. Kiinftige Studien hierzu sollten fiir ein ganzheitliches Bild
sowohl kalte als auch heile EF betrachten. So konnen die relativen Anteile beider
EF-Komponenten an der Vorhersage SRLs und akademischer Kompetenz bestimmt
werden. Da neben EF jedoch auch SR und Metakognition fiir die SRL-Entwicklung
bedeutsam sind (z.B. Davis et al., 2021; Follmer & Sperling, 2016; Kaplan, 2008), wére
es wiinschenswert, kiinftig alle Konstrukte integrierend zu untersuchen, um ein
ganzheitliches Bild ihrer liberlappenden und distinkten Anteile sowie ihrer Einflussnahme
aufeinander im Zeitverlauf zu erhalten. Bisherige theoretische und empirische Arbeiten
zum Zusammenhang der Konstrukte beziehen sich zumeist auf zwei (z.B. Davis et al.,

2021; Garner, 2009; Hofmann et al., 2012) oder drei (Dinsmore et al., 2008; Follmer &



76

Sperling, 2016) der Konstrukte; eine gemeinsame Betrachtung aller vier erfolgte bisher
jedoch weder auf theoretischer-konzeptioneller, noch auf empirischer Ebene. Zudem
scheint insbesondere die Abgrenzung von SR und EF noch nicht ausreichend untersucht,
auch wenn mit der Arbeit von Hofmann et al. (2012) bereits ein Uberblickspaper, das
beide Konstrukte miteinander in Beziehung setzt, vorliegt. Hofmann et al. (2012) geben
als unterscheidendes Merkmal zwischen EF und SR ihren zeitlichen Bezug an und
betrachten EF als relevant in kurzfristigen Aufgaben, wihrend sie SR mit dem
langfristigen Streben nach Zielen in Verbindung bringen. Die iibliche Operationalisierung
der behavioralen SR {iber die HTKS (z.B. Montroy et al., 2016; Wanless et al., 2011), die
auch in Studie I dieser Arbeit verwendet wurde, steht dieser Unterscheidung jedoch
entgegen, da es sich bei der HTKS um eine Aufgabe von kurzer Dauer handelt. Dass die
HTKS in manchen Studien als EF- statt SR-MaR eingesetzt wird (z.B. Liu et al., 2018;
Martins et al., 2016), verdeutlicht erneut, dass noch weitere Arbeit zur Abgrenzung der

Konstrukte EF und SR nétig ist (vgl. Abschnitt 2.1.3.2).

Mit dem in Studie III validierten SRL-Strategiewissenstest liegt ein
Messinstrument vor, mit dem sich ein vorschulischer Unterstiitzungsbedarf in SRL
ermitteln ldsst und der genutzt werden kann, um die Effektivitdt vorschulischer
SRL-Interventionen sowie den Transfer von Trainings verwandter Fahigkeiten auf SRL
zu untersuchen. Im Sinne eines multimethodalen Vorgehens sollte der Test dabei mit
anderen SRL-Maflen kombiniert werden, damit SRL sowohl auf der deklarativen,
wissensbezogenen als auch auf der prozeduralen, ausfiihrungsbezogenen Ebene beurteilt
werden kann. Zum Beispiel konnten erginzend als prozedurale Malle
Beobachtungsverfahren (z.B. Whitebread et al., 2009) oder Fremdratingskalen (z.B.
Lange et al., 1989) eingesetzt werden. Ein multimethodales Vorgehen zur SRL-Erfassung
wird zunehmend auch fiir dltere Kohorten gefordert (Rovers et al., 2019). Ein solches
Vorgehen erscheint vor dem Hintergrund sinnvoll, dass verschiedene SRL-Messverfahren
nur gering bis moderat miteinander korrelieren und unterschiedlich hohe
Zusammenhdnge zu anderen Maflen, wie zum Beispiel der Abiturnote zeigen (z.B.
Dorrenbacher-Ulrich et al., 2021, 2024). Durch die Aggregation mehrerer Messverfahren
ist es moglich, diejenige Varianz zu binden, die fiir die einzelnen Verfahren spezifisch ist
und nicht auf tatsdchliche Varianz in der untersuchten Fahigkeit zuriickgeht (z.B. Booth

et al., 2010; Tarle et al., 2019). So kann SRL insgesamt valider erfasst werden.
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Kiinftige Studien zum SRL-Strategiewissenstest sollten einerseits groBere
Stichproben einbeziehen, damit eine Testnormierung erfolgen kann, und andererseits eine
mehrfache Nutzung des Tests implementieren, damit seine Retest-Reliabilitit bestimmt
werden kann. Daneben erscheint auch die Konzeption einer Parallel-Testversion, in
welcher die gleichen Strategien iiber eine andere Geschichte und entsprechend andere
Szenarien abgefragt werden, als sinnvoll. Dies wiirde es zum einen erlauben, auch die
Paralleltest-Reliabilitdt des SRL-Strategiewissenstests zu bestimmen. Zum anderen ldge
hiermit eine Moglichkeit des Umgehens motivationaler Schwierigkeiten bei
Mehrfachtestungen vor, da die getesteten Kinder bei Vorlesen der alternativen Geschichte
im Paralleltest wieder mit etwas Neuartigem und damit intrinsisch Anreizendem

konfrontiert wéren (z.B. Barto et al., 2013; Gonzalez-Cutre et al., 2020).

Eine Parallelversion des SRL-Strategiewissenstests wiirde zudem einen
Ansatzpunkt fiir die kiinftige SRL-Interventionsforschung bieten: Eine mdgliche
Intervention zur Stirkung der SRL-Kompetenzen ldge dabei in der Gabe von Feedback
zu den Antworten der Kinder auf die Items im Paralleltest. Die Kinder sollten hierbei die
Information, ob ihre Antwort bei der Zielverfolgung hilft, und gegebenenfalls eine
Erklarung hierzu erhalten. Inwiefern sich die kindlichen SRL-Kompetenzen hierdurch
stirken lassen, konnte dann iiber die in Studie III validierte Testversion des
SRL-Strategiewissenstests gepriift werden. Dieser konnte im Rahmen eines Prd- und
Posttests vor und nach der Feedback-Intervention zum Paralleltest eingesetzt werden.
Hierbei sollte jedoch unbedingt auch ein weiteres Verfahren zur SRL-Erfassung zum
Einsatz kommen, um zu iiberpriifen, ob mogliche Leistungssteigerungen vom Pri- zum
Posttest nicht durch reine Ubungseffekte bedingt sind (z.B. Adesope et al., 2017;
McCaffrey et al., 1992). Auch die Implementation einer Kontrollgruppe, die die
Parallelversion des Tests ohne die Gabe von Feedback bearbeitet, wire unabdingbar, um
zu priifen, ob es tatsichlich das Feedback ist, das zu mdglichen Leistungssteigerungen
fiihrt, und nicht allein die Vertrautheit mit dem Testverfahren und eine mogliche

Reflektion der eigenen Antworten.

Dass Feedback zum Einsatz von SRL-Strategien deren Nutzung erhdhen kann und
die Effektivitidt von SRL-Trainings durch die Gabe von Feedback verstirkt werden kann,
wurde bereits in Studien mit studentischen Stichproben gezeigt (Bellhduser et al., 2022;
Theobald & Bellhduser, 2022). Ob die Gabe von Feedback ausschlieflich zum

SRL-Strategiewissen einen Trainingseffekt im SRL bewirkt, ist jedoch empirisch noch
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nicht iiberpriift worden und jlingere Kohorten wurden bislang gar nicht hinsichtlich der

Auswirkungen von Feedback auf die SRL-Trainierbarkeit untersucht.

SchlieBlich weisen die Ergebnisse von Studie III beziiglich der Kriteriumsvaliditat
auf den Bedarf der Erforschung der Beziehung zwischen SRL und Intelligenz in der
Vorschule sowie ihres moglichen Zusammenspiels bei der Vorhersage akademischer
Kompetenz hin. Der Zusammenhang zwischen SRL und Intelligenz ist auch in anderen
Altersgruppen noch wenig untersucht und brachte heterogene Ergebnisse hervor: So
konnten beispielweise Diseth (2002) fiir Studierende und Zuffiano et al. (2013) fiir
Lernende der weiterfithrenden Schule keinen bedeutsamen Zusammenhang zwischen den
beiden Konstrukten finden, wihrend sich in anderen Studien mit Lernenden der
weiterfiihrenden Schule positive (Sutrisno AB et al., 2020), aber auch negative
Zusammenhdnge (Dresel & Haugwitz, 2006) fanden. Die einzige der Autorin dieser
Arbeit bekannte Studie, die eine Korrelation zwischen SRL und Intelligenz bei
Vorschulkindern berichtet (Howse et al., 2003), konnte einen bedeutsamen positiven

Zusammenhang zwischen SRL und Intelligenz feststellen.

Aus theoretischer Perspektive erscheint die Annahme eines Zusammenhangs der
Konstrukte SRL und Intelligenz aus zweierlei Griinden plausibel: Zum einen zeigen sich
zwischen Intelligenz und der SRL-Vorlduferkompetenz EF studieniibergreifend
signifikante Korrelationen (z.B. Ardila et al., 2000; Davis et al., 2011; Kopp et al., 2019).
Entsprechend konnte sich Intelligenz vermittelt iiber den Zusammenhang mit EF auch auf
SRL auswirken. Zum anderen legt auch die Betrachtung verschiedener Subfahigkeiten
der Intelligenz den Schluss eines Zusammenhangs zwischen Intelligenz und SRL nahe:
So konnten es die Fahigkeiten zum schlussfolgernden Denken, zur Problemldsung und
zur Abspeicherung von Informationen im Gedéchtnis (Cattell, 1987; McGrew, 2005)
erleichtern, geeignete Strategien zur Zielerreichung zu identifizieren und zu merken.
Entsprechend konnte sich Intelligenz gerade im Vorschulalter, in dem das Repertoire an
SRL-Strategien erst aufgebaut wird, positiv auf die SRL-Entwicklung auswirken. Mit
zunehmendem Alter und entsprechender Erfahrung im Einsatz von SRL-Strategien
konnte der Einfluss der Intelligenz auf SRL dann womoglich abnehmen. Im Einklang mit
dieser Annahme stehen Ergebnisse der Expertise- und Wissensforschung (z.B. Schneider,
1996; Schneider et al., 1989), denen zufolge der Einfluss der Intelligenz auf den
Wissenszuwachs mit zunehmender Expertise geringer wird. Sollte sich empirische

Evidenz fiir die Annahme einer Beeinflussung der SRL-Entwicklung durch Intelligenz
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finden lassen, so konnte nachfolgend iiberpriift werden, ob vorschulisches SRL als
Mediator zwischen Intelligenz und spdteren akademischen Ergebnissen fungiert, da sich
die mittels Intelligenz erworbenen SRL-Strategien auch positiv auf Lernergebnisse

auswirken sollten (Dent & Koenka, 2016).

4.4 Implikationen fiir die Praxis

Neben den zuvor berichteten Implikationen fiir kiinftige Forschung lassen sich
auch Implikationen dieser Arbeit fiir die Praxis identifizieren. Diese werden nachfolgend
beschrieben. Studie I und Studie II weisen zusammengenommen auf zweierlei Effekte
hin: Einerseits lassen die Ergebnisse von Studie II auf einen Scheren-/Matthiuseffekt
(z.B. Huang et al., 2014) schlieBen. Dieser duflert sich darin, dass diejenigen Kinder, die
ihr Verhalten in motivational angereicherten Situationen besser zielgerichtet adaptieren
konnen, nachfolgend auch besser selbstreguliert lernen und schlieBlich ausgeprigtere
akademische Kompetenzen erwerben konnen. Dies verdeutlicht, dass es wichtig ist,
Kinder mit Defiziten in heilen EF und SRL friihzeitig zu identifizieren, um ihre
individuellen Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Schuleinstieg durch altersgerechte

Forderung stirken zu konnen.

Andererseits weisen die Ergebnisse von Studie I auf einen Kompensationseffekt
(z.B. Venitz & Perels, 2019b) in der SRL-Entwicklung hin, der sich in einer Annidherung
von Vorschulkindern mit urspriinglich niedrigerem SRL-Niveau an Kinder mit
urspriinglich hoherem SRL-Niveau duflert. SRL-Defizite konnen demnach in gewissem
Ausmall wihrend der Vorschulzeit auch ohne ein Training aufgeholt werden. Jedoch
erreichten die Kinder mit niedrigerem SRL-Ausgangsniveau zumindest wéahrend des
Untersuchungszeitraums von Studie I nicht das Level der Kinder mit hdéherem
SRL-Ausgangsniveau. Es besteht also auch im weiteren Verlauf eine grofe
interindividuelle Varianz in den SRL-Kompetenzen. Hier wird erneut die Notwendigkeit
vorschulischer SRL-Interventionen deutlich. Dass eine solche Intervention bei
Kombination eines Trainings fiir Kinder mit einem Workshop fiir Erziehungskrifte
wirksam ist und Vorschulkinder tibergreifend hiervon profitieren kdnnen, konnte Studie I
zusétzlich zeigen. Der Befund, dass alle Vorschulkinder unabhéngig von ihrem
SRL-Ausgangsniveau vom Training profitieren, wéhrend in Studien mit &lteren
Personengruppen nur Teilnehmende mit geringerem SRL-Ausgangsniveau einen

Trainingsgewinn erzielen konnten (Gonzalez-Pienda et al., 2014; Venitz & Perels,
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2019b), verweist darauf, dass das Vorschulalter ein besonders giinstiger Zeitpunkt zur

Implementation von SRL-Trainings ist.

Damit ein vorschulischer Forderbedarf im SRL diagnostiziert werden kann, sind
valide SRL-Messinstrumente notig, die die Herausforderungen bei der Testung dieser
Altersgruppe — fehlende oder rudimentére Lesefdhigkeiten (Lonigan et al., 2000),
Schwierigkeiten im Abruf und der Verbalisierung von SRL-Strategien (Maylor & Logie,
2010) sowie motivationale Besonderheiten (Stephenson & Hanley, 2010) -
beriicksichtigen. Ein solches Messinstrument steht mit dem SRL-Strategiewissenstest aus
Studie III zur Verfiigung. Da er mit seiner moderaten Schwierigkeit eine ausreichende
Differenzierung zwischen hohem und niedrigem SRL-Strategiewissen ermoglicht, kann
er in der Praxis als Diagnostikum fiir einen SRL-Interventionsbedarf genutzt werden.
Optimalerweise sollte er dabei mit einem prozeduralen Maf fiir SRL kombiniert werden,
welches sich auf die Ausfithrung und Nutzung von SRL-Strategien anstatt auf das Wissen
iiber ebendiese bezieht (z.B. Lange et al., 1989; Whitebread et al., 2009). Dies wiirde
Riickschliisse darauf zulassen, ob der individuelle Forderbedarf auf der deklarativen oder
ausschlieBlich auf der prozeduralen Ebene liegt. Es konnte also bestimmt werden, welche
SRL-Strategien einer Vermittlung von Grund auf bediirfen und welche Strategien bereits
in die kindlichen Wissensstrukturen integriert sind, in ihrer Ausfiihrung aber noch
angeregt werden miissen. Auf diese Weise konnten die kindlichen SRL-Kompetenzen
bestmoglich gefordert werden. Somit konnten die Kinder optimal auf die verédnderten
Anforderungen an SRL, die mit dem Ubergang in die Schule einhergehen

(Dorrenbécher-Ulrich et al., 2023), vorbereitet werden.

4.5 Konklusion

Das Ziel dieser Dissertation war es, einen Beitrag zur Erforschung der Ursachen
und Auswirkungen sowie der Erfassung der interindividuellen Differenzen im
vorschulischen SRL zu leisten. Die Ergebnisse der empirischen Studien, die diesem Ziel
dienten, verweisen darauf, dass den heiflen EF eine Bedeutung fiir die Entstehung der
interindividuellen SRL-Differenzen zukommt und dass sich die interindividuellen
SRL-Differenzen auf den Entwicklungsverlauf, nicht aber auf die Trainierbarkeit
vorschulischen SRLs auswirken. Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass mit dem
SRL-Strategiewissenstest ein Messinstrument vorliegt, mit dem sich das vorschulische
Wissen iiber SRL-Strategien valide erfassen ldsst. So konnten die drei Studien in ihrer

Summe zu einem genaueren Verstindnis interindividueller SRL-Differenzen im
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Vorschulalter beitragen und ein altersadidquates Instrument zur SRL-Erfassung zur
Verfligung stellen. Sie bereichern damit die Befundlage zu SRL in einer bisher noch

wenig fokussierten Altersgruppe.

Daneben werfen die Studienergebnisse jedoch auch Fragen fiir weitere Forschung
zum vorschulischen SRL auf. Diese beziehen sich mit Hinblick auf die interindividuellen
Differenzen sowie deren Ursachen und Auswirkungen auf eine integrative Betrachtung
der Vorlauferkompetenzen gemeinsam mit SRL, auf den Ildngerfristigen
SRL-Entwicklungsverlauf und auf das Zusammenspiel von SRL und Intelligenz bei der
Vorhersage akademischer Kompetenz. Zusétzlich lassen sich mit Hinblick auf die
SRL-Forderbarkeit Fragestellungen aus den Studien ableiten. Diese beschiftigen sich mit
potenziellen weiteren Herangehensweisen zur vorschulischen SRL-Forderung sowie mit
dem moglichen Transfer von vorschulischen SRL-Trainings auf andere Fahigkeiten
beziehungsweise dem moglichen Transfer von Trainings verwandter Féhigkeiten auf

SRL.

Vor dem Hintergrund, dass im Vorschulalter bedeutsame Entwicklungsfortschritte
im SRL gemacht werden (z.B. Jeong & Frye, 2020; Marulis & Nelson, 2021) und das
vorschulische SRL als wichtige Ressource fiir das Meistern kiinftiger schulischer
Anforderungen anzusehen ist (z.B. Dent & Koenka, 2016; Sasser et al., 2015), stellt die
Gruppe der Vorschulkinder eine hochrelevante Zielgruppe fiir die SRL-Erforschung dar.
Deshalb ist es wiinschenswert, dass sich die kiinftige Forschung den zuvor
angesprochenen Fragestellungen widmet und zu ihrer Beantwortung beitrdgt. Hierdurch
konnen wichtige Erkenntnisse fiir die kiinftige piddagogisch-psychologische Arbeit mit
dieser Zielgruppe gewonnen werden. So kann den Kindern ein guter Schulstart
ermdglicht und dadurch der Grundstein fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn gelegt

werden.
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6.2 Anhang B: Ubersicht

SRL-Strategiewissenstests

Tabelle B 1

der

Problemszenarien und Items
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des

Ubersicht aller Problemszenarien und zugehoriger Items des SRL-Strategiewissenstests

SRL-Strategie
(Phase nach

Zimmerman,
2000)

Problemszenario

SRL[+]-Item

SRL[-]-Item

1. Zielsetzung
(Handlungs-
planung)

2. Nutzung
von Vorwissen
(Handlungs-
planung)

3. Planung der
Handlungs-
sequenz
(Handlungs-
planung)

Malie-Mdwe kommt
bald in die Schule
und
Fillie-Frosch mdchte
Malie etwas
Besonderes
schenken.
,,Doch wortiber
wiirde Malie sich
freuen?*,
Uberlegt Fillie.
Wie konnte der
kleine Frosch eine
gute Geschenkidee
fur Malie-Mowe
finden?
Fillie-Frosch hat sich
entschieden: Fillie
mochte fur Malie-
Mowe eine Schultite
basteln.

Aber wie konnte
Fillie anfangen? Was
konnte der kleine
Frosch als Erstes
tun?
Fillie-Frosch mdchte
sich das Bastelbuch
zu Hilfe nehmen.
Wie konnte Fillie
das Bastelbuch
nutzen, um das Ziel,
eine schone
Schultlte fur Malie
zu basteln, zu
erreichen?

Fillie kdnnte sich
erstmal alle
aufkommenden
Ideen aufmalen.
Dann konnte Fillie
die Idee auswéhlen
und umkreisen, die
der kleine Frosch am
besten findet.

Fillie kdnnte sich an
ein Bastelbuch
erinnern, das im
Biicherregal steht.
Das konnte Fillie
sich anschauen, um
ZU wissen, wie man
eine Schultite
bastelt.

Fillie konnte sich in
der Anleitung jeden
Bastelschritt genau
anschauen. So weild
Fillie, was wann
gemacht werden
muss.

Die erste Ideg, die
Fillie in den Kopf
kommt, kdnnte flr
Malie-Mdwes
Geschenk gewahlt
werden.

Fillie konnte direkt
mit dem Basteln
beginnen, ohne

vorher noch etwas

vorzubereiten. So
kdnnte es ganz
schnell losgehen.

Fillie kdnnte sich
anschauen, wie die
Schultiite am Ende
aussehen soll. Die

einzelnen
Bastelschritte

anzuschauen, wiirde

zu lange dauern.



4. Starkung der
Selbstwirk-
samkeits-
uberzeugung
(Handlungs-
planung)

5. Aktivierung
von Aufgaben-
interesse
(Handlungs-
planung)

6. Schritt-fir-
Schritt-
Vorgehen
(Handlungs-
ausfiihrung
und volitionale
Kontrolle)

7. Umgang mit
Ablenkung
(Handlungs-
ausfiihrung

und volitionale
Kontrolle)

Beim Betrachten der
Anleitung bemerkt
Fillie, dass das
Basteln ganz schon
schwierig werden
konnte.
Welcher Gedanke
koénnte dem kleinen
Frosch nun helfen,
es trotzdem
hinzubekommen und
das Ziel zu
erreichen?

Fillie-Frosch denkt
sich, dass das
Basteln ziemlich
lange dauern konnte.
Wie konnte Fillie
trotzdem Lust aufs
Basteln bekommen?

Nun kann Fillie mit
dem Basteln
beginnen!

Wie konnte Fillie
dabei vorgehen, um
das Ziel, eine schone
Schultite fur Malie
Zu basteln, zu
erreichen?

Fillie hat gerade mit
dem Basteln
angefangen, da
kommen Hemmie-
Hamster und Loffie-
Luchs vorbei und
wollen mit Fillie
spielen!

Was konnte der
kleine Frosch tun,
um das Ziel, eine
schone Schultite fir
Malie zu basteln, zu
erreichen?

Fillie hat auch
vorher schon schéne
Dinge gebastelt. An
diese Sachen kénnte

sich der kleine

Frosch nun
zurtickerinnern.
Wenn die schon toll
geworden sind,
konnte Fillie es
dieses Mal bestimmt
auch wieder
schaffen!

Fillie kdnnte sich
daran erinnern, wie
viel SpaR das
Basteln immer
macht. Dann kdnnte
Fillie das Basteln der
Schultite ja
sicherlich auch viel
Freude bereiten!
Fillie kdnnte sich
den ersten Schritt in
der Anleitung
anschauen und
diesen dann
nachmachen. Das
konnte Fillie so fir
jeden einzelnen
Bastelschritt
machen. Dann
kommt der kleine
Frosch Schritt flr
Schritt ans geplante
Ziel.

Fillie kbnnte zuerst
fertig basteln.
Danach konnte der
kleine Frosch
frohlich mit den
Anderen spielen.

109

Fillie konnte sich
Uberlegen, gar nicht
erst mit dem Basteln

anzufangen.

Fillie kdnnte sich
entscheiden, doch
lieber keine
Schultite zu basteln
und stattdessen
etwas anderes zu
machen.

Fillie konnte schnell
drauf los basteln!
Ein weiteres Mal ins
Bastelbuch zu
schauen kdnnte zu
lange dauern.

Fillie kdnnte mit
dem Basteln
aufhéren und zu
Hemmie und Loffie
spielen gehen.



8. Selbst-
beobachtung
(Handlungs-
ausfiihrung

und volitionale

Kontrolle)

9. Umgang mit
Fehlern
(Handlungs-
ausfiihrung
und volitionale
Kontrolle)

10. Einlegen
von Pausen
(Handlungs-
ausfiihrung
und volitionale
Kontrolle)

11. Selbstlob
(Handlungs-
ausfiihrung
und volitionale
Kontrolle)

12. Selbst-
evaluation
(Selbst-
reflexion)

Fillie bastelt nun
weiter. Fillie will
wirklich, dass die
Schultite
wunderschon wird!
Wie konnte Fillie
das schaffen?

Fillie fallt auf, dass
ein Stern, der
ausgeschnitten und
auf die Schultiite
geklebt werden soll,
falsch von der
Anleitung abgemalt
wurde.

Was konnte Fillie
nun tun, um das Ziel,
eine schone
Schultiite fiir Malie
zu basteln, zu
erreichen?

Fillie wird vom
Basteln langsam
ganz schon miide.
Was konnte Fillie
gegen die
Anstrengung tun?

Fillie bastelt jetzt
weiter und merkt so
langsam, dass es nur

noch wenig Spal}

macht,
weiterzumachen.

Was konnte Fillie

nun tun?

Endlich: Fillie hat es
geschaftt und ist
fertig mit Basteln!
Was konnte Fillie als
Nachstes tun, um das
Ziel, eine schone
Schultiite fiir Malie
zu basteln, zu
erreichen?

Fillie konnte alle
Bastelschritte mit
der Anleitung
vergleichen. So weil}
der kleine Frosch
nach jedem
einzelnen Schritt, ob
er richtig gemacht
wurde.

Fillie kdnnte die
Sternform erstmal
ausradieren. Dann
konnte der kleine

Frosch die Anleitung
nochmal anschauen
und den Stern neu
malen. So konnte

Fillie den Fehler

verbessern.

Fillie kdnnte eine
kleine Pause
einlegen, auch wenn
dann das Basteln
langer dauert.
Danach kénnte Fillie
weiterbasteln.

Der kleine Frosch
konnte sich flrs
fleiBige Basteln und
bei der Sache-
Bleiben loben.
Danach konnte Fillie
weiterbasteln.

Fillie kdnnte die
Tite mit der Vorlage
im Bastelbuch
vergleichen. So
konnte der kleine
Frosch Uberprufen,
ob die Schultite
genauso aussieht,
wie es geplant war.
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Fillie kdnnte immer
weiterbasteln, ohne
noch weiter ins
Bastelbuch zu
schauen.

Fillie konnte die
Form, so wie sie
jetzt eben aussieht,
ausschneiden. Dann
sieht die Schultite
zwar nicht so schon
wie die Vorlage aus,
aber Fillie ist
schneller fertig.

Fillie kdnnte
trotzdem weiter
machen, auch wenn
der kleine Frosch
dadurch muder wird.

Fillie kdnnte mit
dem Basteln
aufhoéren. Die

Schultite ist zwar

eine tolle
Geschenkidee, aber
es macht Fillie
einfach nur noch
wenig Spal.

Fillie konnte die
Schultiite zur Seite
legen, ohne
nachzuschauen, ob
sie so aussieht, wie
Fillie es wollte.



Fillie stellt fest, dass
die fertige Schultiite

13. Selbst- : )
! . so aussieht, wie der
zufriedenheit . s
kleine Frosch es sich
(Selbst- 1t h
reflexion) vorgestellt hatte.
Wie konnte Fillie
sich nun fithlen?
Am nachsten
Morgen bemerkt
Fillie, dass einer der
aufgeklebten Sterne
14. .
. abgefallen ist. Also
Selbstreaktion e
klebt Fillie ihn
(Selbst- ieder f
reflexion) wieder est
Was konnte der

kleine Frosch sich
fir das nachste
Basteln vornehmen?

Fillie kbnnte
zufrieden mit sich
sein. Denn Fillie hat
es geschafft, diese
anstrengende
Aufgabe so gut zu
meistern!

Fillie konnte sich fr
das nachste Basteln
vornehmen, mehr
Kleber zu benutzen.
Dann fallen in
Zukunft keine
aufgeklebten Teile
mehr ab.
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Fillie konnte sich
ganz normal fahlen.
Denn wenn die
Schultiite fertig ist,
braucht der kleine
Frosch nicht mehr
ans Basteln
zurtickzudenken.

Fillie kdnnte sich gar
nichts vornehmen
und beim nachsten

Mal alles wie bisher
machen!

Anmerkung. SRL = selbstreguliertes Lernen. Zwischen den Problemszenarien wurde

ausbalanciert, ob das SRL[+]- oder das SRL[-]-Item zuerst prasentiert wurde.
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6.3 Anhang C: Auflistung der Items der Kurzskala zum erwarteten

Schulerfolg
1. Das Kind wird die Herausforderungen des schulischen Alltags meistern.
2. Das Kind wird im schulischen Bereich regelméfig mit Misserfolgen konfrontiert
werden. (negativ gepolt)
3. Das Kind wird mit den schulischen Anforderungen {iiberfordert sein. (negativ
gepolt)
4. Das Kind wird gute Noten in der Schule erzielen konnen.
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6.4 Anhang D: Ubersicht der Items der Fremdrating-Skala zur

psychomotorischen Entwicklung

Tabelle D 1

Ubersicht aller Items des Fremdrating-Fragebogens zur psychomotorischen Entwicklung

Fahigkeitsbereich

Item

Grobmotorik

Feinmotorik

Visuomotorik

Das Kind kann mit ge6ffneten Augen eine gerade Linie
entlanglaufen.

Das Kind kann mit geschlossenen Augen eine gerade Linie
entlanglaufen.

Das Kind kann einen Ball fangen, der ihm zugeworfen wird.
Das Kind kann einen Ball einer anderen Person zielgenau
zuwerfen.

Das Kind kann beidbeinig nach links und rechts springen.

Das Kind kann fehlerfrei eine Mutter auf eine Schraube
aufdrehen. (Mutter liegt beim Ansetzen genau auf Schraube auf,
Nutzung von zwei Fingern zum Drehen, kein Hinfallen von
Schraube oder Mutter)

Das Kind kann fehlerfrei eine Mutter von einer Schraube
abdrehen. (Nutzung von zwei Fingern zum Drehen, kein
Hinfallen von Schraube oder Mutter)

Das Kind kann fehlerfrei grobléchrige Perlen auf ein Band
auffadeln. (Band wird weder zu weit vorne noch zu weit hinten
gehalten, Band trifft beim ersten Versuch ins Perlenloch, kein
Hinfallen von Perlen)

Das Kind kann fehlerfrei feinldchrige Perlen auf ein Band
auffadeln. (Band wird weder zu weit vorne noch zu weit hinten
gehalten, Band trifft beim ersten Versuch ins Perlenloch, kein
Hinfallen von Perlen)

Das Kind kann die Rander einfacher geometrischer Formen, z.B.
eines Vierecks genau mit einem Stift nachfahren.

Das Kind kann die Rander von Figuren, die aus geometrischen
Formen zusammengesetzt sind, z.B. einer Burg mit
verschiedenférmigen Turmen genau mit einem Stift nachfahren.
Das Kind kann einfache geometrische Formen, z.B. einen Kreis
abmalen.

Das Kind kann komplexe geometrische Formen, z.B. eine
dreidimensionale Zeichnung eines Zylinders abmalen.

Das Kind kann halbfertige einfache geometrische Formen, z. B.
ein Dreieck durch Spiegeln vervollstandigen.

Das Kind kann halbfertige komplexe geometrische Formen, z. B.
einen Stern durch Spiegeln vervollstandigen.




