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Vorwort

Der Lehrplan 21 orientiert sich an einem kompetenzorientierten Unterricht —
und zwar iiber die ganze Schulzeit hinweg, vom Kindergartenalter bis zum
Eintritt in die Berufsbildung. Zentral dabei ist die Vermittlung von tiberfach-
lichen Kompetenzen, von Wissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die auf neue
Situationen tbertragen werden koénnen. Schilerinnen und Schiiler miissen
sich also komplexe Handlungskompetenzen aneignen, worunter auch das
selbstregulierte Lernen fallt. Doch aus entwicklungspsychologischer Sicht ist
anzunehmen, dass Kinder im ersten Zyklus verschiedene Elemente des selbst-
regulierten Lernens noch nicht selbststandig einsetzen konnen. Es ist deshalb
davon auszugehen, dass eine Initiierung des selbstregulierten Lernens im
Kindergartenalter die Kinder tiberfordern konnte. Dies ist der Ausgangspunkt
des Buches von Debora Tratar und Giuseppina Streule-Giangreco.

Die Autorinnen zeigen, dass es zwar ein dusserst komplexes, jedoch
machbares Vorhaben ist, selbstregulatorische Kompetenzen bei Kindern
bereits im ersten Zyklus zu initiieren und zu férdern. Eine vertiefte Kennt-
nis der entwicklungspsychologischen Voraussetzungen und der Modelle des
selbstregulierten Lernens ist dazu notwendig. Dieses Buch unterstiitzt Lehr-
personen dabei, im ersten Zyklus selbstregulatorische Kompetenzen zu ini-
tiieren und zu fordern, damit diese im weiteren Verlauf der Bildungslauf-
bahn vertieft werden kénnen. Schrittweise werden die Strukturen, Voraus-
setzungen und didaktischen Vorgehensweisen zur Férderung von selbstre-
gulatorischen Kompetenzen im ersten Zyklus eingefiithrt und erldutert.

Praxisnahe beschrieben und unterstiitzt werden diese Erklirungen
durch die von den Autorinnen geschaffenen Modellfiguren Frau Weber und
Frau Umbricht. Durch die erklirenden Dialoge und die Darstellung des
Praxisalltages der Regellehrperson und der Fachperson der schulischen Heil-
pddagogik wird den Leserinnen und Lesern die vielschichtige Thematik an-
schaulich ndhergebracht. Dank des schliissigen Aufbaus und der verstindli-
chen Sprache der Autorinnen ist es den Leserinnen und Lesern moglich, den
theoretisch fundierten Ausfithrungen, den breit und differenziert dargestell-
ten und einander gegeniibergestellten Modellen sowie deren Einordnung mit
Freude und Interesse zu folgen. Das Buch von Debora Tratar und Giuseppina
Streule-Giangreco ist eine wichtige Grundlage und eine hilfreiche Handrei-
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chung fir Lehrpersonen im ersten Zyklus, welche selbstregulatorische Kom-
petenzen initiieren und férdern wollen.

Abschliessend mochte ich den Autorinnen herzlich zum Gewinn des
Nachwuchspreises Heilpddagogik 2020 des Schweizer Zentrums fiir Heil- und
Sonderpddagogik SZH gratulieren.

Monika Wicki
Ziirich, 4.9.2020
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1 Einleitung

Die zwei Kinder hatten vor Hunger auch nicht schlafen kénnen und hatten gehort, was
die Stiefmutter zum Vater gesagt hatte. Gretel weinte bittere Tranen und sprach zu
Hiénsel «<nun ist's um uns geschehen.» «Still Gretel», sprach Hansel, «grame dich nicht,
ich will uns schon helfen.» Und als die Alten eingeschlafen waren, stand er auf, zog
sein Rocklein an, machte die Untertiire auf und schlich sich hinaus. Da schien der
Mond ganz helle, und die weifien Kieselsteine, die vor dem Haus lagen, glinzten wie
lauter Batzen. Hinsel buickte sich und steckte so viele in sein Rocktidschlein, als nur
hinein wollten. Dann ging er wieder zurtck, sprach zu Gretel «sei getrost, liebes
Schwesterchen, und schlaf nur ruhig ein, Gott wird uns nicht verlassen», und legte

sich wieder in sein Bett. (Briider Grimm, 2010, S. 97)

Wer das Mirchen von «Hinsel und Gretel» kennt, weiss, dass die Geschwis-
ter vor einer Herausforderung stehen: Ihre Stiefmutter hat den Vater tber-
redet, die beiden im Wald auszusetzen. Hédnsel fasst jedoch schnell einen
Plan: Er sammelt vor dem Haus kleine Steine, aus denen er eine Spur auf
dem Waldweg legt, um mit seiner Schwester wieder nach Hause zu finden.
In der Nacht folgen die Geschwister den im Mondschein leuchtenden Stein-
chen sicher nach Hause. Ein paar Tage spater fithrt sie der Vater jedoch er-
neut in den Wald. Weil in der Nacht davor die Stiefmutter die Tiire ab-
schliesst, kommt Hinsel nicht aus dem Haus, um neue Kieselsteine zu sam-
meln. Er improvisiert und streut statt der Steine Brotkriimel auf den Weg.
Diesmal misslingt sein Plan, weil die Brotkriimel von den Végeln gefressen
werden. Trotzdem geben die Kinder nicht auf. Selbst dann nicht, als sie in
die Fange einer bosen Hexe geraten.

In den Mirchen und Erzahlungen unserer Kindheit begegnen wir ver-
schiedenen Figuren, die immer wieder eines gemeinsam haben: Sie verfii-
gen iiber vielfiltige Kompetenzen. Die Heldinnen und Helden der Geschich-
ten lernen anwendungsorientiert und fithren eine Aufgabe auch zu Ende,
wenn sie auf Widerstande und Hindernisse stossen. Sie finden eigene Lo6-
sungswege und befreien sich aus misslichen Lagen, indem sie motiviert pla-
nen, ihr Handeln reflektieren, aus Fehlern lernen, Strategien einsetzen und
stets ihr Ziel vor Augen haben. Das ist eine Botschaft, die kleine Kinder viel-
leicht nicht benennen, gleichwohl aber spiiren und mit der sie sich identifi-
zieren kénnen.
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Bildungspolitikerinnen und -politiker, Lehrpersonen oder Eltern wiinschen
sich in der Regel Kinder wie Hiansel und Gretel: Kinder, die vermeintlich ohne
grosses Zutun tber vielfdltige Kompetenzen verfiigen, die ihnen wiederum ein
lebenslanges Lernen und ein Bestehen in unserer Gesellschaft ermoglichen.

In den letzten Jahren wurde der Bildungsbereich in der Schweiz umfas-
send reformiert. Im Jahr 2001 hat die Schweizerische Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren (EDK) neue Leitlinien entworfen. Die Harmonisie-
rung der obligatorischen Schulen (HarmoS) war in diesem Bereich ein zentra-
les Projekt. Innerhalb der Sonderpéadagogik gab es zudem, gestiitzt auf die «In-
terkantonale Vereinbarung iiber die Zusammenarbeit im Bereich der
Sonderpadagogik» (EDK, 2007), fiir die Regelschulen nachhaltige Verande-
rungen. Im Grundsatz wurde darin festgehalten, dass Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpadagogischem Forderbedarf nach Méglichkeit integrativ gefor-
dert werden und somit Teil einer Regelklasse werden sollten. 2007 wurden die
Massnahmen in der Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatori-
schen Schulen konkretisiert. Diese Vorgaben fithrten innerhalb der Schule zu
strukturellen Anpassungen, wie beispielsweise zur Festlegung des Stichtages
fir den Eintritt in den Kindergarten, zur Einfithrung von Blockzeiten oder zur
Definition von Zielen und Lerninhalten. Landesweit wurden verbindliche Bil-
dungsstandards fiir Fachbereiche festgelegt, die vorgeben, welche Kompeten-
zen Schillerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben
haben miissen.

Ein Resultat dieser Reformen ist der Lehrplan21. Er bildet den bildungs-
politisch legitimierten Auftrag der Gesellschaft an die Volksschule ab und sieht
vor, dass in den 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantonen Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur fachliche, sondern auch iiberfachliche Kompetenzen erwer-
ben. Mit dieser Neuausrichtung des Lehrplans riickt das Thema «kompetenzo-
rientierter Unterricht» in den Brennpunkt der schulpddagogischen und didak-
tischen Diskurse. Im Kern sieht der Lehrplan 21 vor, dass der Erwerb einer fach-
lichen Kompetenz in Wechselbeziehung zum Erwerb einer iiberfachlichen
Kompetenz steht: Der Kompetenzaufbau auf einer iiberfachlichen Ebene ist
demnach genauso zentral wie die Vermittlung von Fachinhalten. Schiilerinnen
und Schiiler sollen zum Beispiel gezielt darin geschult werden, Strategien fiir
das eigene Lernen einzusetzen, den eigenen Arbeitsprozess zu reflektieren oder
Aufgaben auch bei Widerstanden zu Ende zu fithren (LP 21, 2017, S. 37).

Die Intention, die hinter der Vermittlung von tiberfachlichen Kompeten-
zen steckt, ist im Lehrplan21 (2017) klar festgehalten: Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen ihr Leben nach der Schule erfolgreich bewiltigen konnen. Die
Lehrpersonen haben demnach die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern
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Wissen im Rahmen von Fachern zu vermitteln. In diesen Fachern werden aus-
gewihlte Bereiche unserer Kultur und Lebenswelt aufgegriffen. Sie weisen zu-
dem in der Regel einen Bezug zu einer wissenschaftlichen Disziplin auf. Das
Leben ist jedoch gekennzeichnet durch eine sich immer schneller verandern-
de Welt, wodurch sich auch die Anforderungen an eine erfolgreiche Bildungs-
laufbahn immer wieder verdndern. Deshalb ist die Vermittlung von Wissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auf neue Situationen iibertragen werden kon-
nen, ein weiterer wichtiger Aspekt der heutigen Schulbildung. Sie stellen si-
cher, dass Schiilerinnen und Schiiler vielfaltige Herausforderungen auch unter
verdnderten Bedingungen bewdltigen kénnen. Im Bewusstsein, dass wirt-
schaftliche, 6kologische und soziale Bedingungen im Wandel sind, antwortet
der Lehrplan 21 mit der Kompetenzorientierung auf neue Anforderungen un-
serer Gesellschaft an die einzelne Person.

Das Konzept der iiberfachlichen Kompetenzen ist mit hohen Erwartun-
gen und vielfiltigen Anforderungen verkniipft, nicht nur fiir die Schiilerin-
nen und Schiiler, sondern auch fir die Lehrpersonen: Letztere stehen vor der
Herausforderung, im Schulalltag ein didaktisch-methodisches Vorgehen fiir
die Vermittlung tiberfachlicher Kompetenzen zu konzipieren. In der Litera-
tur und in Schulleistungsstudien werden in Zusammenhang mit der Um-
schreibung von tiberfachlichen Kompetenzen Begriffe wie Problemldsen,
Kooperation oder auch selbstreguliertes Lernen verwendet. Gemaiss Klieme,
Artelt und Stanat (2014) wird bei der Umschreibung dieser Konzepte «nicht
mit abstrakten Aufgaben und Beschreibungsmerkmalen gearbeitet, sondern
mit realistischen Anforderungen. Facheriibergreifende Kompetenzen wer-
den hier als komplexe Handlungskompetenzen verstanden und nicht nur als
kognitive Funktionen» (S. 205).

Das selbstregulierte Lernen (SRL) «ist eine Form des Lernens, bei der die
Person in Abhédngigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt ei-
ne oder mehrere Selbststeuerungsmassnahmen (kognitiver, metakognitiver,
volitionaler oder verhaltensmassiger Art) ergreift und den Fortgang des Lern-
prozesses selbst iberwacht» (Schiefele & Pekrun, 1996, zit. nach Schmitz &
Schmidt, 2007, S. 10). Gestiitzt auf dieses Konzept wird der Fokus einer Unter-
richtsplanung nicht auf Methoden und Techniken gelegt (Wie baue ich eine
Unterrichtsstunde auf? Welche Materialien setze ich ein?), sondern die Pers-
pektive der Lernenden eingenommen. Die Unterrichtsplanung ist somit auf
den Lernprozess ausgelegt: Welche Lern- und Denkstrategien brauchen die
Schiilerinnen und Schiiler, um die Inhalte zu verstehen? Was wissen sie be-
reits dartiber und wie motiviert sind sie? Die Unterrichtsplanung setzt den
Schwerpunkt auf den Aufbau eines flexibel einsetzbaren Repertoires an Stra-
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tegien zur Wissensaufnahme und zur Uberwachung der Lernprozesse —also
auf fachertbergreifende Kompetenzen.

Die Basis fiir die Neugestaltung der Lehrpldne von einer Ziel- hin zu ei-
ner Kompetenzorientierung bildete unter anderem auch die PISA-Studie aus
dem Jahr 2000. Die Studie verfolgte das Ziel, mit der Erhebung von Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler in den Bereichen Lesekompetenz, Mathe-
matik und Naturwissenschaften Hinweise zu liefern, inwiefern Schiilerinnen
und Schiiler am Ende ihrer obligatorischen Schulzeit iiber grundlegende Kom-
petenzen verfiigen (Stanat et al., 2002, S. 3). Im Jahr 2000 wurde zudem un-
tersucht, wie Schiilerinnen und Schiiler an das Lernen herangehen. Gestiitzt
auf das Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts
(1996) wurden dabei Aspekte der Motivation, des Vertrauens in die eigenen
Fahigkeiten und der Einsatz von unterschiedlichen Lernstrategien berticksich-
tigt (Artelt et al., 2004, S. 3). Aus der Erhebung ging hervor, «dass Lernen eher
effektiv ist, wenn ein Schiiler eine proaktive Rolle in dem Lernprozess
spielt—indem er zum Beispiel auf Grund einer starken Motivation und klar
umrissener Ziele eine geeignete Lernstrategie auswahlt» (ebd., S.8). Somit
konnte die Studie nachweisen, dass selbstregulierende Prozesse mit besseren
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler einhergehen.

Perels et al. (2009) verweisen darauf, dass an den Leistungstests der PISA-
Studie aus dem Jahr 2004 Jugendliche im Alter von 15 Jahren teilnahmen. Die
Resultate entfachten jedoch im Anschluss eine Diskussion dariiber, ob mit
der institutionalisierten Bildung in Deutschland nicht frither begonnen wer-
den soll. Gestiitzt auf die Studienresultate wurde in den Debatten um die zu-
kunftige Bildungspolitik zudem die Forderung laut, das selbstregulierte Ler-
nen von der frithkindlichen Bildung an zu férdern (ebd., S.312).

Wie die Ausfithrungen in diesem Buch zeigen, ist das selbstregulierte
Lernen hochst anspruchsvoll. Befasst man sich nicht mit den theoretischen
und praktischen Hintergriinden, wird héufig iibersehen, wie viele Kompe-
tenzen diese Form des Lernens nicht nur bei den Schiilerinnen und Schiilern
voraussetzt, sondern auch bei den Lehrpersonen. Damit diese Lernform ef-
fektiv ist und die Lernenden nicht tiberfordert werden, muss sie sorgfiltig
und tber alle Stufen hinweg aufgebaut werden. Sie bedarf unter anderem
auch gewisser Verdnderungen der Unterrichtsgestaltung. In Anbetracht die-
ser vielfdltigen Anforderungen erscheint eine méglichst frithe Férderung
des selbstregulierten Lernens fiir manche Leserinnen und Leser vermutlich
etwas utopisch. Die Unsicherheit, die in Bezug auf die Umsetzung im Praxi-
salltag nicht nur bei uns bestand, sondern wahrscheinlich viele andere Lehr-
personen beschiftigt, fithrt zur zentralen Fragestellung dieses Buches: Ab
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wann ist es sinnvoll, mit dem selbstregulierten Lernen im Unterricht zu be-
ginnen? Missen bestimmte entwicklungspsychologische Grundlagen be-
reits vorhanden sein, damit die Schiilerinnen und Schiiler nicht tiberfordert
werden? Welche Voraussetzungen braucht es, damit die Schiilerinnen und
Schiiler ab dem Alter von vier Jahren —beziehungsweise ab dem Eintritt in
den Kindergarten — tatsachlich selbstreguliert lernen kénnen?

Zum gegenwartigen Zeitpunkt beschéaftigen sich viele Schulen in Pilot-
projekten mit dem Aufbau von Tagesschulen und deren Strukturen. Es ent-
stehen dabei Gefdsse wie die individuelle Trainingszeit oder das selbstorga-
nisierte Lernen (SOL). Diese Begriffe werden grundsétzlich synonym fiir das
selbstregulierte Lernen verwendet. Unser Anliegen ist es, das selbstregulier-
te Lernen beziehungsweise dessen Umsetzung an den Schulen theoretisch
zu begriinden und dabei-auch aufgrund des geringen Alters der heutigen
Kindergartenkinder —die entwicklungspsychologischen Aspekte zu bertick-
sichtigen. Auf dem Weg zur Beantwortung der Fragestellung beschaftigen
wir uns in diesem Buch in einem ersten Schritt mit den Verdnderungen der
Sichtweisen der psychologischen Lernforschung auf das Lernen. Im weite-
ren Verlauf nehmen wir Bezug auf die Praxis. Wir beschreiben, wie die Lehr-
personen ihren Unterricht gestalten konnen und welche Strukturen, Voraus-
setzungen und Vorgehensweisen bei der Unterrichtsplanung und -umset-
zung berticksichtig werden miissen, um selbstregulatorische Kompetenzen
zu initiieren und zu férdern. Als Basis hierfiir dient die Auseinandersetzung
mit dem Lehrmittel Kinder lernen Lernen von Miriam Merget-Kullmann und
Milena Wende (2007). Die beiden Autorinnen haben ein Trainingsprogramm
entwickelt, das auf dem Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz (2001)
basiert. Das Lehrmittel erklart anschaulich, wie Theorie und Praxis zusam-
menspielen kénnen und welche methodischen Uberlegungen bei der Pla-
nung des Unterrichts berticksichtig werden miissen.

Der Einstieg in die Theorie erfolgt mit dem neurobiologischen Aspekt
der Selbstregulation: den exekutiven Funktionen. Dartiber hinaus werden
die fiir unser Erkenntnisinteresse zentralsten Modelle des selbstregulierten
Lernens vorgestellt. Anhand der Modelle werden die Schliisselbegriffe und
die wichtigsten Komponenten des selbstregulierten Lernens geklart: die Ko-
gnition, die Metakognition, die Strategien, die Motivation und die Emotio-
nen. Diese Komponenten (Kapitel 5.1-5.5) stehen in einem engen Zusam-
menhang mit entwicklungspsychologischen Aspekten. Im Bereich der Meta-
kognition ist es beispielsweise relevant, ob ein Kind zu Beginn des 1. Zyklus
iberhaupt in der Lage ist, metakognitive Strategien anzuwenden, die der Pla-
nung, der Uberwachung und der Bewertung von Lernprozessen dienen. Um
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der Aktualitat der Thematik Rechnung zu tragen, setzten wir uns zudem ein-
gehend mit der aktuellen einschldgigen Forschungsliteratur auseinander. In
einer systematischen Review haben wir eine Vielzahl von aktuellen Fachar-
tikeln studiert, welche zur Beantwortung der Fragestellung beitrugen.

Beim selbstregulierten Lernen kann der Begriffsteil «selbst» tiber eine
wichtige Tatsache hinwegtauschen: Die Annahme, dass wir es im Schulunter-
richt lediglich mit Hdnsels und Gretels zu tun haben, gleicht einem Marchen.
Gerade Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Bildungsbedarf miissen
auf ihrem Weg durch den Wald an der Hand genommen werden —ihr Lernpro-
zess muss aufmerksam begleitet werden. Es sind Lernende, die aufgrund ih-
rer individuellen Voraussetzungen auf eine strukturierte Unterstiitzung ange-
wiesen sind. Die Schiilerinnen und Schiiler tibernehmen zu Beginn weder die
Organisation noch die Verantwortung fir ihr Lernen ganz, sondern teilen die-
se mit der Lehrperson. Erst iiber die Jahre hinweg kann die Verantwortung
immer mehr von den Schiilerinnen und Schiilern ibernommen werden.

Diesem Buch liegt ein sozial-konstruktivistisches Lehr- und Lernverstiand-
nis zugrunde: Die Lehrperson ist sich bewusst, dass die Entwicklung des Wis-
sens auf der Wirklichkeits- und Sinneskonstruktion des Individuums griindet.
Ein solches Lehr- und Lernverstindnis setzt ein Vertrauen der Lehrperson in
die Schiilerinnen und Schiiler voraus, dass sie eigenstindige Denkerinnen und
Denker sind, die ihr Lernen mitgestalten konnen und wollen. Dieses Buch ver-
deutlicht, was beim Eintritt in den Kindergarten in Bezug auf das selbstregu-
lierte Lernen alles moéglich ist. Es wird zudem ausfiihrlich begriindet, warum
sich der Aufbau und die Vermittlung einer selbstregulierenden Arbeitsweise
langfristig lohnen. Unserer Meinung nach ist das selbstregulierte Lernen eine
gewinnbringende Ressource im Klassenzimmer und tragt gerade in Bezug auf
die Heterogenitit, welche uns in der Alltagspraxis begegnet, zur Entlastung der
Lehrperson bei. Insbesondere fur Kinder mit besonderem Forderbedarf, die oft
nicht in der Lage sind, fachliche Lernziele zu erreichen, ist die Vermittlung von
selbstregulatorischen Kompetenzen besonders wichtig. Es sind gerade diese
Schiilerinnen und Schiiler, die fir die Gestaltung ihres Lebensweges umfas-
sende Problemlgsefahigkeiten brauchen, um auch ausserhalb der Schule selbst-
bestimmt zu lernen und zu wirken. Lehrpersonen sollen durch das vorliegen-
de Buch verschiedene hilfreiche Aktivititen und methodische Hinweise erhal-
ten und dadurch Sicherheit und Motivation bei der Umsetzung des selbstregu-
lierten Lernens im Unterricht gewinnen.

Die Themenbereiche, die in diesem Buch aufgegriffen werden, sind viel-
schichtig. Um den Uberblick nicht zu verlieren und die Theorie stetig mit der
Praxis zu verbinden, fithren in grauen Kasten die Modellfiguren Frau Weber
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als Lehrperson und Frau Umbricht als schulische Heilpddagogin durch dieses
Buch. Die beiden Frauen planen gemeinsam die nédchsten Schritte bei der Er-
arbeitung der einzelnen Themenschwerpunkte, sie fassen das Gelernte —die
Inhalte des Buches — zusammen und veranschaulichen zentrale Erkenntnisse.
Beim Einstieg ins Thema greifen sie die Heterogenitat der Schiilerinnen und
Schiiler auf-in integrativen Regelklassen eine besondere Herausforderung
tir die Lehrpersonen.
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2 Kompetenzorientierung und Lehrplan 21

2.1  Kompetenzentwicklung—ein individueller Prozess

Frau Weber unterrichtet in einem Kindergarten einer Ziircher Gemeinde.
Sie tauscht sich mit der fir ihre Klasse zustandigen schulischen Heilpad-
agogin Frau Umbricht aus: Die beiden sprechen iiber Natalie, Yara und
Franco. Sie sind der Meinung, dass diese Kinder im Kindergarten un-
selbststandig und hilflos dasitzen und warten, bis jemand sie unterstiitzt.
Franco macht dies still, wahrend Natalie und Yara im Verlauf des Tages
immer unruhiger werden. Franco und Yara tun sich in verschiedenen Be-
reichen schwer und sind auf die Unterstiitzung der schulischen Heilpad-
agogin angewiesen. Von Natalie wissen die Lehrpersonen, dass sie bereits
lesen kann und tiber ein ausgepréagtes mathematisches Vorwissen verfiigt.
Die drei Kinder, dariiber sind sich die Lehrerinnen einig, haben sich in
letzter Zeit immer mehr vom eigentlichen Unterrichtsgeschehen entfernt,
weil sie sich nicht beteiligen, eine Arbeit kaum von sich selbst aus aufneh-
men konnen und vermehrt Auffalligkeiten im sozialen Verhalten zeigen.
Ein Umstand, der fiir alle Beteiligten zurzeit nicht befriedigend ist.

Lernen ist ein hochst individueller Prozess. Die Schiilerinnen und Schiler
benétigen dafiir ein differenziertes Unterstiitzungsangebot und eine geziel-
te Forderung. Seit dem Jahr 2005 lautet die Devise im Kanton Ziirich, dass
moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler in Regelklassen unterrichtet wer-
den sollen. Heterogenitit gehort folglich zu den Kernthemen von Schule und
Unterricht. Reusser et al. (2013) bemerken dazu treffend: «Wann immer Ler-
nende in Gruppen unterrichtet werden, tritt die Frage auf, wie mit Heteroge-
nitat im Sinne interindividueller Unterschiede in den Lernvoraussetzungen,
Verhaltensmustern, Entwicklungsniveaus, Sprachkompetenz, Lernmotivati-
onen, emotionalen, kognitiven und sozialen Fihigkeiten sowie mit her-
kunftsbedingten Eigenheiten umgegangen werden soll» (S. 13). Heterogeni-
tat zeichnet sich durch viele Merkmale aus. Im Bildungsbereich ist die leis-
tungsbezogene Dimension vermutlich die wichtigste: In unserer heilpadago-
gischen Arbeit stehen Schiilerinnen und Schiiler im Zentrum, deren
Leistungsfahigkeit eingeschrankt ist oder die tiber ein tiberdurchschnittli-
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ches Leistungsvermogen verfiigen. Diese Bandbreite der Leistungsfahigkeit
wird als Leistungsheterogenitit bezeichnet.

Die Leistungsheterogenitit begegnet uns insbesondere beim Schulein-
tritt der Kinder. Die Schiilerinnen und Schiiler zeigen grosse Unterschiede
im deklarativen (inhaltlichen) oder prozeduralen (strategischen) Vorwissen.
In der empirischen Forschung wird das Vorwissen immer wieder als eine
wichtige Determinante von Lernprozessen genannt: Schiilerinnen und Schii-
ler konnen neues Wissen dann am besten aufnehmen, wenn sie neue Wis-
senselemente an ihr Vorwissen ankniipfen konnen (Gruber & Stamouli,
2009, zit. nach Reusser et al., 2013, S. 24).

Wenn wir uns also fragen, wie die Schulen mit der Leistungsheteroge-
nitdt umgehen sollen, so stellen wir bald fest: Es kann nicht nur um einen
blossen Wissenserwerb gehen. Fiir Franco, Yara und Natalie geht es nicht
nur um das Vorweisen von Lernergebnissen. Vielmehr ist fiir die drei Kin-
der von Bedeutung, zu lernen, wie es ihnen gelingt, etwas zu schaffen, wie
sie Schwierigkeiten bewiltigen oder sich selbst angemessene Ziele setzen
konnen. Es geht also um die Aneignung von Kompetenzen, die auf vielfalti-
ge Weise angewendet werden kénnen, wenn sie erworben und geférdert wor-
den sind. Merget-Kullmann und Wende (2007) halten fest, warum die Ver-
mittlung und Férderung von Kompetenzen so wichtig ist: «Gerade in ihrer
universellen Anwendbarkeit liegt die besondere Bedeutung und der grosse
Nutzen lernmethodischer Kompetenzen» (S. 7).

Ein erklédrtes Ziel der Volksschule ist es, allen Schiillerinnen und Schii-
lern grundlegendes Wissen und grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu vermitteln, um sie zu befdhigen, Zusammenhange zu erkennen. Indivi-
duelle Begabungen, Neigungen und Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler miissen dabei berticksichtigt werden. Das Ziel ist die Erarbeitung ei-
ner Grundlage fiir ein lebenslanges Lernen (vgl. dazu Reusser et al., 2013,
S.120 ff.). Vor allem Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen padagogi-
schen Bediirfnissen sollten dabei moglichst frith unterstiitzt werden, damit
sie eine erfolgreiche Schullaufbahn erleben und fiir den weiteren Lebensweg
geriistet sind.

Frau Weber und Frau Umbricht planen das neue Schuljahr. Sie mochten
die neu eintretenden Kinder erst einmal ankommen lassen. Mit den Kin-
dern, die mit dem zweiten Kindergartenjahr starten, mochten sie sich je-
doch an die im Lehrplan 21 beschriebenen iiberfachlichen Kompetenzen
herantasten. In der Klasse besteht eine grosse Leistungsheterogenitit.
Frau Weber und Frau Umbricht sind darum etwas kritisch: Bei der Ver-
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mittlung von tberfachlichen Kompetenzen sehen sie eine grosse Heraus-
forderung, da sich der Unterricht gerade zu Beginn des 1. Zyklus stark an
der individuellen Entwicklung orientiert. Die Lehrpersonen beschliessen,
die Thematik grundlegend aufzuarbeiten und stellen sich zu Beginn ihrer
Auseinandersetzung mit den fachlichen und iiberfachlichen Kompeten-
zen drei zentrale Fragen: Wie hat sich das Verstiandnis von Lernen iiber
die Jahre hinweg entwickelt? Welches Lehr- und Lernverstdndnis liegt der
Kompetenzorientierung im Lehrplan21 zugrunde? Und was macht ei-

gentlich eine gute Lernerin oder einen guten Lerner aus?

2.2  Was wir lernen und wie wir lernen

Der Lehrplan 21 formuliert anspruchsvolle Bildungsziele. Um die Arbeit an

diesen Zielen Gberhaupt aufzunehmen, erscheint es uns sinnvoll, die bei

Frau Weber und Frau Umbricht vorhandenen Fragen und Bedenken aufzu-

nehmen. Heute birgt das schulische Lehren und Lernen vielfdltige und kom-

plexe Herausforderungen. Um Kompetenzen zu erwerben, miissen drei Din-

ge zusammenspielen:

1. Wissen: Wissen und Verstehen, um Aufgaben 16sen zu kénnen.

2. Konnen: Fihigkeiten und Fertigkeiten, um das Wissen beim Losen der
Aufgabe anzuwenden.

3. Wollen: Bereitschaft, Haltung und Einstellung, um das Wissen und Koén-
nen iiberhaupt zu erwerben und schliesslich anzuwenden.

Das fachgebundene Lernen soll nach dem Lehrplan 21 stets mit dem Erwerb
einer iberfachlichen Kompetenz verkniipft sein. Die zentralen Schwerpunk-
te des kompetenzorientierten Lernens liegen auf dem selbstverantwortli-
chen respektive selbstregulierten Lernen, der Kooperation, der Motivation
und der Leistungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler. Zusammenfas-
send sprechen wir hier von kognitiven, metakognitiven und volitionalen
Selbststeuerungskompetenzen, iiber die Schiilerinnen und Schiiler verfiigen
missen, um ihren eigenen Lernprozess zu berwachen. «Die Bedeutung
selbstregulatorischer Kompetenzen nimmt im Laufe des Lebens immer
mehr zu, da sich die Umwelten kontinuierlich verandern und Individuen
fortwahrend neue Kompetenzen erwerben miissen» (Schmitz & Schmidt,
2007, S.9).

Die Frage nach der Umsetzbarkeit dieser komplexen Form des Lernens
im Schuleingangsalter ist berechtigt, insbesondere darum, weil die Schiile-
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rinnen und Schiiler im Kindergarten durch die Festlegung des neuen Stich-

tages teilweise mit knapp vier Jahren in den Kindergarten eintreten. Wer im

Schulwesen tatig ist, weiss, dass tiber die Jahre hinweg stetig neue Lehr- und

Lernformen ihren Einzug in die Klassenzimmer gefunden haben. Einige da-

von haben sich gehalten, andere erwiesen sich im spateren Verlauf als nicht

nitzlich. Die Autorinnen sind der Ansicht, dass ein kurzer Diskurs dartber,
wie sich die Sichtweise auf das Lernen und seine Bedingungen im Lauf der

Zeit verdndert hat, helfen kann, die heutige Kompetenzorientierung im

Lehrplan21 und die damit verbundene Vermittlung von tberfachlichen

Kompetenzen besser einzuordnen.

Das Wort «Lernen» begegnet uns im Alltag oft. Es ist allgemein aner-
kannt, dass Lernen ein natiirliches Bediirfnis des Menschen ist. Gleichzeitig
ist es eine Aktivitat, welche sich aus dem alltdglichen Leben ergibt und die
gesellschaftlich vom Individuum gefordert wird. Denn ohne das Erlernen
von kulturell definierten Kompetenzen wire es schwierig, sich in der Gesell-
schaft zu bewegen.

In der Literatur wird oft auf die Prozesshaftigkeit des Lernens hingewie-
sen: «Lernen ist ein Prozess, bei dem es zu tiberdauernden Anderungen im
Verhaltenspotenzial als Folge von Erfahrungen kommt» (Hasselhorn & Gold,
2017, S. 35). Auch Mietzel (2017) beschreibt das Lernen als einen Prozess, der
sich der unmittelbaren Beobachtung entzieht. In den zahlreichen Studien der
psychologischen Lernforschung wird der Frage nachgegangen, ob ein Lern-
prozess bei einem Menschen iiberhaupt stattgefunden hat oder nicht. Zusétz-
lich versucht man herauszufinden, was sich beim Lernen genau abspielt oder
welches die Bedingungen fiir ein erfolgreiches Lernen sein kénnen (Mietzel,
2017, S.15). Im Zentrum der Auseinandersetzung mit der Geschichte des Ler-
nens stehen die Theorien mit ihren Modellen und Hypothesen, anhand derer
Lernvorgidnge beschrieben und erklart werden kénnen. Die klassischen Lern-
theorien lassen sich dabei in zwei Hauptzweige unterteilen:

+ Bei den zu Beginn des 20. Jahrhunderts begriindeten behavioristischen
Lerntheorien steht das beobachtbare Verhalten in Bezug auf einen Lern-
prozess im Mittelpunkt. Das Augenmerk wird auf das Erkennen der Zu-
sammenhinge gelegt, die zwischen registrierbaren Reizen (Umweltein-
fliisssen) und beobachtbaren Verhaltensweisen des Organismus bestehen
(Mietzel, 2017, S. 20). Zentral ist, dass den sogenannten intrapsychischen
Zwischenprozessen (z. B. Metakognition oder Bewusstheit) keine Beach-
tung geschenkt wird.

* Bei den kognitiven Lerntheorien liegt das Augenmerk auf persénlichen in-
neren Prozessen des Lernenden als Individuum wie Metakognition, Moti-
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vation oder Emotion. Sie verstehen den Lernprozess als einen aktiven Pro-
zess, der vom Lernenden selbst konstruiert wird. Die kognitive Wende be-
zeichnet die Entwicklung vom Behaviorismus und den frithen lerntheore-
tischen Modellen hin zu den kognitiven Modellen. Dass Menschen von
eigenen Gedanken und Vorstellungen geleitet werden, ist dabei zentral.

Ein Mensch entwickelt sein Wissen, seine Personlichkeitsstruktur oder sei-
ne spezifischen Verhaltensweisen nicht nur durch das, was er in seiner di-
rekten Umwelt wahrnimmt: Er ist mehr als eine blosse Reizreaktion. Fiir die
Konstruktivisten ist Wissen das Ergebnis der Verarbeitung von Reizen
durch das Individuum. Der Mensch nimmt nicht passiv eine Information
auf, vielmehr interpretiert er Gehértes und Gesehenes auf der Grundlage sei-
nes Vorwissens (Mietzel, 2017, S.32). Pioniere dieser Annahme tber die
Wahrnehmung und das Lernen waren Jean Piaget und Lev Vygotskij. Wah-
rend sich Piaget auf die Steuerung der Wissenskonstruktion konzentrierte
(Assimilation und Akkommodation), erweiterte Vygotskij dieses Denken um
den sozialen Faktor: Er vertrat die Auffassung, dass Lernprozesse durch ei-
nen Austausch mit der Umwelt und durch die sozialen Kontakte der lernen-
den Person entstehen. Soziale Kontakte sind demnach wichtig fir die Wis-
senskonstruktion. Durch die gegenseitige Kommunikation ergibt sich die
Moglichkeit, das eigene Wissen mit dem einer anderen Person abzugleichen,
Gemeinsamkeiten und Differenzen zu erkennen und daraus allenfalls eine
«soziale Abstimmung» zu erreichen (Mietzel, 2017, S. 38).

In einem sozial-konstruktivistischen Lernumfeld setzen sich Schiilerin-
nen und Schiiler also gemeinsam mit einer Mathematikaufgabe auseinander.
Da sie miteinander kommunizieren, ihre Ansichten infrage stellen, ihre un-
terschiedlichen Auffassungen vergleichen und tiberpriifen, schaffen sie ein
gemeinsames Verstindnis. Bransford et al. (1989) brachten vor tiber 30 Jah-
ren die zentrale Annahme des Konstruktivismus auf den Punkt: «[W]isdom
can’t be told» (S. 470). Die Lehrperson kann Wissen also nicht einfach ver-
mitteln, sie muss mit den Schiilerinnen und Schiilern interagieren und sie
miteinander interagieren lassen. Die Lernenden sollen zudem dazu angeregt
werden, Vermutungen tiber mogliche Antworten zu dussern und relevantes
Vorwissen zu aktivieren. So konnen sie einordnen, welche Wissensliicke sie
schliessen miissen, und das Gelernte besser verankern (ebd.).

Lernen ist im Sinne des Konstruktivismus ein aktiver Prozess. Diesem
liegt ein aktives und selbsttatiges Menschenbild zugrunde. Der Fokus liegt
nicht auf dem Behalten von Informationen, sondern auf dem Verstehen der
Informationen. Es stehen also individuelle Prozesse des Wissenserwerbs im
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Vordergrund. Lernende sind aus konstruktivistischer Sicht zielgerichtete
Handelnde, die aktiv nach Informationen suchen. Sie wollen Wissen erlan-
gen und interpretieren dieses auf der Grundlage ihres Vorwissens. Durch
den Interpretationsprozess leiten sie neue Konzepte und Auffassungen iiber
die Wirklichkeit ab. Die konstruktivistische Auffassung des Lernens betont
ausserdem die Bedeutung der selbstverantwortlichen Uberwachung und
Kontrolle des eigenen Lernens (ebd., S. 40).

Die padagogische Psychologie geht auch heute noch von einem Lernpro-
zess aus, der sich durch eine aktiv lernende Person auszeichnet, die ihr Ler-
nen selbst konstruiert. «<Wir alle lernen vom Beginn unseres Lebens an; ein
Leben ohne Lernen ist schlichtweg nicht méglich» (Hasselhorn & Gold, 2017,
S.65). In der Lehr- und Lernforschung der padagogischen Psychologie fin-
den sich diverse Theorien und Befunde, welche die Frage zu beantworten
versuchen, wie erfolgreiches Lernen moglich wird. Die wissenschaftlichen
Erkenntnisse zeigen, dass es wichtige individuelle Voraussetzungen gibt,
welche das Lernen begiinstigen. Mit dem Begriff der «individuellen Voraus-
setzungen» sind Merkmale gemeint, welche geméss Hasselhorn und Gold
(z017) das erfolgreiche Lernen begiinstigen.

Selektive
Aufmerksamkeit
und Arbeits-
gedéchnis

Motivation
und Selbst-
konzept

Strategien
und meta-
kognitive
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Lernen
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Abbildung 1: INVO-Modell des erfolgreichen Lernens (nach Hasselhorn & Gold, 2017, S. 67)
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Als Ausgangspunkt dient ihnen das von den Autoren Pressley, Borkowski und
Schneider (1989) konzipierte GIV-Modell (gute Informationsverarbeitung,
engl. good information processing). Ein «guter» Informationsverarbeiter ist fa-
hig, sein Lernverhalten zu planen, Lernstrategien einzusetzen, seine Lernleis-
tungen zu tiberwachen und er verfiigt iiber ein solides Selbstkonzept.

Eine tragende Rolle fiir das erfolgreiche Lernen spielen demnach die
Aufmerksamkeit, das Arbeitsgeddchtnis, das im Langzeitgeddchtnis abge-
speicherte Vorwissen, die Nutzung von Lernstrategien und motivationale
Aspekte. Hasselhorn und Gold (2017) haben die im GIV-Modell aufgefiihr-
ten Merkmale um die Volition und die Motivation erweitert. Ihr INVO-Mo-
dell (INdividuelle VOraussetzungen) widerspiegelt das Zusammenspiel der
zentralen Merkmale einer erfolgreich lernenden Person aus konstruktivisti-
scher Sicht. Das Zusammenspiel der einzelnen Komponenten ist zentral. Das
INVO-Modell kann einerseits auf das kompetenzorientierte Lernen und an-
dererseits auf die Modelle des selbstregulierten Lernens adaptiert werden.

2.3 Kompetenzorientierter Unterricht

Welche Rolle spielen die ausgefithrten Theorien im Bereich des kompetenz-
orientierten Unterrichts? Das Wort «<Kompetenz» begegnet uns zurzeit hau-
fig. Es spielt dort eine Rolle, wo Leistungsfidhigkeit aus einer anwendungs-
orientierten Sicht betrachtet wird (Hartig & Klieme, 2006, S. 128). In der Bil-
dungsforschung, insbesondere im Zusammenhang mit der Formulierung
von Zielen oder bei der Definition von Bildungsstandards, hat dieser Begriff
in den letzten Jahren einen bedeutenden Platz eingenommen. Die Entwick-
lung von Kompetenzen gehort zu den Bildungszielen, die in der Schweiz er-
reicht werden sollen.

Der Kompetenzbegriff hat viele Bedeutungen, weshalb hier eine Prazi-
sierung angemessen ist: Franz Emanuel Weinert hat 1999 im Auftrag der Or-
ganisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) ein
Gutachten zur Definition und Auswahl von Kompetenzen fiir internationale
Schulleistungsstudien erstellt. Dabei hat Weinert diverse Begriffsvarianten
des Kompetenzbegriffs unterschieden (z.B. die Handlungskompetenz, die
Metakompetenz oder auch Schliisselkompetenzen), bevor er zur eigentlichen
Definition des Kompetenzbegriffs gelangte. Diesem Buch wird die Kompe-
tenzdefinition von Weinert zugrunde gelegt, da sich der fiir uns zentrale
Lehrplan 21 ebenfalls auf Weinerts Begriffsklirung bezieht:
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Kompetenzen sind die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kogni-
tiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahig-
keiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-

tungsvoll nutzen zu konnen (Weinert, 2014, S.27).

Ein wichtiges Merkmal von Kompetenzen ist, dass sie erlernbar sind. Kom-
petenzen sind «prinzipiell erlernbare, mehr oder minder bereichsspezifische
Kenntnisse, Fertigkeiten und Strategien» (Baumert et al., 2001, zit. nach Har-
tig & Klieme, 2006, S. 130). Weinert (2014) charakterisiert eine Kompetenz
auch als kontextspezifisch: Sie sind auf bestimmte Situationen und Aufga-
ben bezogen. Kompetenzen kénnen also dann erworben werden, wenn Mog-
lichkeiten bestehen, Erfahrungen zu sammeln, bei denen bestimmte Kom-
petenzen zur Anwendung kommen miissen oder sollen. Ein Kind, das den
Umgang mit der Schere lernen soll, wird diese Kompetenz nur erreichen,
wenn es konkrete Schneidetibungen durchfiithren, umsetzen, evaluieren und
schliesslich verbessern kann.

Weinert (1999) betont, dass ein spezialisiertes System von Wissen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten notwendig ist, um eine Kompetenz zu erlangen.
Allerdings grenzt er sich vom Begriff der Intelligenz ab: Er betrachtet Intel-
ligenz als ein relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal. Die Intelligenzfor-
schung legt ihren Schwerpunkt auf kognitive und biologische Prozesse. In
Intelligenztests finden sich meist Aufgaben zum Gedichtnis, zur Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit oder zum rdumlichen Denken. Die Intelligenzleis-
tung misst sich also an Prozessen, welche fiir die beobachtbare Intelligenz-
leistung als notwendig und essenziell betrachtet werden. Im Gegensatz da-
zu orientiert sich die Strukturierung von Kompetenzen an den zu bewalti-
genden Anforderungen.

Im Lehrplan21 werden zum Beispiel die Sprachkompetenzen im Be-
reich des Sprechens in Teilkompetenzen unterteilt (monologisches Sprechen,
dialogisches Sprechen und Reflexion iiber das Sprach-, Prasentations- und
Gesprachsverhalten). Die Kompetenzstruktur wird also aus den Anforderun-
gen spezifischer kommunikativer Situationen und Handlungen abgeleitet.
Es wird klar ersichtlich, dass sich die Struktur der erfassten Kompetenz
nicht wie in der Intelligenzforschung primir an psychischen Prozessen ori-
entiert. Die Binnenstruktur der Kompetenzen wird jeweils aus den Anforde-
rungen von Situationen abgeleitet, in denen diese Kompetenzen relevant
sind (Hartig & Klime, 2006, S.131).

Erkennungsmerkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts werden
im Lehrplan 21 beschrieben. Dazu zdhlen das Fakten- und das konzeptuelle
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Wissen, das Wissen iiber verschiedene Handlungsmdéglichkeiten, die Moti-
vation, die Einstellung und letztlich auch das metakognitive Wissen. Ein
wichtiger Aspekt ist auch die Orientierung der Lehrperson am Kompetenz-
niveau der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Gestiitzt auf diese Einschét-
zung plant, gestaltet und reflektiert die Lehrperson ihren Unterricht, sodass
darauf aufbauend neue Kompetenzen entwickelt werden konnen. Ein weite-
res Erkennungsmerkmal eines kompetenzorientierten Unterrichts ist die
Ausgestaltung der Aufgaben, welche kognitive, emotionale und motivatio-
nale Aspekte beinhalten. Sie sind in der Regel handlungs- und anwendungs-
orientiert, kniipfen an Erfahrungen und Vorwissen an oder unterstiitzen den
Aufbau von Lernstrategien (Koch et al., 2014, S.7ff.). Im kompetenzorien-
tierten Unterricht ist das Lernen ein aktiver, kooperativer und individueller
Prozess. Schiilerinnen und Schiiler kennen eigene und an sie gestellte Ziele
und Anforderungen und tibernehmen Verantwortung fiir ihr Lernen, indem
sie ihre Lernprozesse reflektieren (ebd.).

Frau Weber und Frau Umbricht haben sich in den letzten Tagen intensiv
mit der Kompetenzorientierung und den ihr zugrunde liegenden Lernthe-
orien befasst. Sie haben sich wichtige Schlagworter notiert und sind zu
folgendem Schluss gekommen: Kompetenzen sind erlernbar. Sie sind ko-
gnitiv verankerte Fihigkeiten und Fertigkeiten, die eine erfolgreiche Be-
wiltigung einer Anforderungssituation ermoglichen sollen. Wichtig fiir
die Kompetenzaneignung sind auch die Motivation und die Bereitschaft,
etwas zu tun. Ihnen ist nun bewusst, dass die ganze Sache komplex ist:
Es braucht fachliche Kompetenzen (z. B. physikalisches oder sprachliches
Wissen), aber auch tiberfachliche Kompetenzen (z. B. die Fahigkeit, Prob-
leme zu l6sen oder kooperativ zu arbeiten), die neben kognitiven auch so-
ziale und motivationale Aspekte beinhalten. Ganz wichtig erscheint den
beiden Lehrerinnen, dass Schiilerinnen und Schiiler, um eine Kompetenz
zu erwerben, die Moglichkeit brauchen, diese aktiv anzuwenden. Ein
selbststdandiges Handeln der Lernenden ist also wesentlich, damit sie er-
worbene Kenntnisse und Fertigkeiten in unterschiedlichen Lebenssituati-
onen erfolgreich nutzen kénnen.

Wihrend der Auseinandersetzung mit dem Lehrplan 21 sind sie auf die
Erkenntnis gestossen, dass der Erwerb fachlicher Kompetenzen mit dem
Erwerb von tiberfachlichen Kompetenzen einhergeht. Wichtig war fiir sie
auch, dass im 1.Zyklus des Lehrplans21 der individuellen Entwicklung

des Kindes sowie dem spielerischen Lernen Rechnung getragen wird.
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2.4 Uberfachliche Kompetenzen im Lehrplan 21

Der 1.Zyklus des Lehrplans 21 umfasst den Kindergarten sowie die ersten
beiden Jahre der Primarstufe. In diesem Buch liegt der Schwerpunkt auf
dem Beginn dieses Zyklus. Mit dem Eintritt in den Kindergarten beginnt die
Bildungslaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler. Die Voraussetzungen in
Bezug auf die Entwicklungs- und Lernprozesse (Wissen, Entwicklungsstand,
sprachliche Voraussetzung usw.) unterscheiden sich bei jedem Kind, da alle
Kinder zu Hause unterschiedliche Anregungen und Unterstiitzung erhalten
haben. Der Lehrplan geht auf diese situationsbedingten Unterschiede beim
Kindergarteneintritt wie folgt ein: «Ausgehend von dieser Heterogenitit be-
steht das Ziel darin, die Entwicklung und das Lernen aller Kinder anzure-
gen und zu fordern. Alle Kinder sollen ihr Potenzial bestmoglich entfalten
konnen.» (LP 21, 2017, S. 47)

Die Grundlagen des Lehrplans 21 sind komplex. Es lohnt sich deshalb,
die elementaren Ideen genauer zu betrachten: Im Zentrum stehen die Schii-
lerinnen und Schiiler und die Lehrpersonen —schliesslich geht es im Lehr-
plan ja ums Lernen und ums Lehren. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen
in allen Fachbereichen und Modulen sowohl fachliche als auch tberfachli-
che Kompetenzen erwerben. Es geht um mehr als die Aneignung von Wis-
sen und die Ausbildung von Fertigkeiten und Fihigkeiten (Kénnen), fiir das
es auch die entsprechende Bereitschaft, Haltung und Einstellungen (Wollen)
der Schiilerinnen und Schiiler braucht. Im Besonderen geht es um den Er-
werb von personalen, sozialen und methodischen Kompetenzen, die es den
Lernenden ermdéglichen, unterschiedliche Aufgaben in verschiedenen Le-

bensbereichen erfolgreich zu bewailtigen:

Sie lernen, tiber sich selbst nachzudenken, den Schulalltag und ihr Lernen zunehmend
selbststandig zu bewaltigen, an der eigenen Lernfahigkeit zu arbeiten, vorgegebene
und eigene Ziele und Werte zu verfolgen und zu reflektieren. Sie erwerben soziale und
kommunikative Fahigkeiten und lernen, mit anderen Kindern zusammenzuarbeiten,
Konflikte zu 16sen und mit Vielfalt umzugehen. Sie erwerben umfassende sprachli-
che Kompetenzen, lernen mit Informationen sachgerecht umzugehen und entwickeln

Problemlésefahigkeiten. (LP 21, 2017, S. 26)

In der folgenden Ubersicht sind die iiberfachlichen Kompetenzen nach Lehr-
plan 21 festgehalten (nach Online-Lerneinheit PHZH):
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personale Kompetenzen

soziale Kompetenzen

methodische Kompetenzen

Eigenstandigkeit:
eigenstandige Ziele und
Werte reflektieren und
verfolgen
Selbststandigkeit:
Schulalltag und
Lernprozesse zunehmend
selbststandig bewaltigen,
Ausdauer entwickeln
Selbstreflexion:

eigene Ressourcen kennen
und nutzen

Dialog- und Koopera-
tionsfahigkeit:

sich mit Menschen
austauschen, zusammen-
arbeiten
Konfliktfahigkeit:
Konflikte benennen,
Lésungsvorschlage
suchen, Konflikte l1dsen
Umgang mit Vielfalt:
Vielfalt als Bereicherung
erfahren, Gleichberechti-

Sprachfahigkeit:

ein breites Repertoire
sprachlicher Ausdrucks-
formen entwickeln
Informationen nutzen:
Informationen suchen,
bewerten, aufbereiten und
prasentieren

Aufgaben und Probleme
losen: Lernstrategien er-
werben, Lern- und Arbeits-
prozesse planen, durch-

gung mittragen fithren und reflektieren
Die Ausfithrungen im Lehrplan 21 zum 1. Zyklus orientieren sich an der Ent-
wicklung des Kindes. Die Orientierung an der Entwicklung geht dann all-
méhlich iiber in eine Orientierung am (tiber-)fachlichen Lernen (LP 21, 2017,
S. 47). Ein Schwerpunkt im 1. Zyklus ist das spielerische Lernen. Indem Schii-
lerinnen und Schiiler spielen, beobachten, imitieren und ihre Aktivitiaten da-
bei in erster Linie von ihrem Interesse und ihrer Motivation leiten lassen,
konnen sie ihre Fahigkeiten erweitern. Das Spiel ist in dieser Altersphase mit
dem Lernen gleichzusetzen: «Indem die Kinder spielen, lernen sie gleichzei-
tig» (ebd.). Kinder erleben das Lernen und Spielen als eine Einheit. In diesen
Phasen der Aktivitat lassen sie sich von ihren Interessen und ihrer Motivati-
on leiten und erweitern so ihre Fihigkeiten, beschéftigen sich konzentriert
mit einer Sache, vertiefen sich in eine Rolle oder erwerben spezifisches Wis-
sen. Im spateren Verlauf verandert sich ihr Denken und sie sind vermehrt in
der Lage, ihre Aufmerksamkeit auch auf Lerninhalte zu lenken, welche von
aussen vorgegeben werden: «Ausgehend vom interessengeleiteten Lernen in
Alltags- und Spielsituationen werden Kinder zunehmend fihig, mit vorgege-
benen Aufgaben, Auftrigen und fachspezifischer Ausrichtungen umzuge-
hen» (ebd.). Das Spielen nimmt also im Lehrplan 21 zu Beginn des 1. Zyklus
nach wie vor eine wichtige Rolle ein.

Neben dem freien Spiel gestaltet die Lehrperson aber auch andere Spiel-
und Lernangebote, die Lernumgebung, teilt die Zeit ein und strukturiert den
Lernprozess. Sie gibt inhaltliche Themen vor und stellt anregende Materiali-
en zur Verfligung; sie leistet also proaktiv Unterstiitzung. Spiele eignen sich
auch fiir die Vermittlung von tiberfachlichen Kompetenzen: «Im 1. Zyklus ist
die Verbindung von fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen und deren
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Forderung—bedingt durch die altersspezifische Ndhe von Entwicklung und
Lernen—besonders eng» (LP 21, 2017, S. 48). Die im Lehrplan 21 aufgefithrten
entwicklungsorientieren Zugdnge enthalten zahlreiche Aspekte tiberfachli-
cher Kompetenzen. An einem Beispiel aus dem Fachbereich «Mathematik»
lasst sich dies verdeutlichen. Das Kompetenzziel wird wie folgt umschrieben:
«Die SuS konnen Rechenwege darstellen, beschreiben, austauschen und nach-
vollziehen.» In der Beschreibung der Kompetenzstufe wird der Auftrag naher
definiert: Die Kinder «kdnnen zeigen, wie sie zdhlen» (LP 21, 2017, S. 204). Der
Lehrplan 21 verweist hier auch auf die entwicklungsorientierten Zugénge, in-
dem er die Lehrpersonen zum Beispiel dazu anhilt, die Schiilerinnen und
Schiiler verschiedene Darstellungsmoglichkeiten fiir das Erlernte und Erdach-
te ausprobieren zu lassen oder wahrgenommene Dinge neu zu denken und
weiterzuentwickeln (LP 21, 2017, S.51). Wir sehen auch hier die Wichtigkeit
einer aktiven Anwendung.

Schlagen wir nun nochmals den Bogen zu den tiberfachlichen Kompe-
tenzen, lasst sich erkennen, dass mit diesen Zugdngen ebenfalls methodi-
sche Kompetenzen geférdert werden, wie die Sprachfahigkeit oder die Kom-
petenz, Informationen zu nutzen. Der Lehrplan 21 ldsst individuelle und kre-

ative Wege zu, wie eine klar beschriebene Kompetenz erlangt werden kann.

Frau Weber und Frau Umbricht wissen nun deutlich mehr. Es ist ihnen al-
lerdings bewusst geworden, dass in der Praxis eine Abgrenzung zwischen
fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen nicht einfach ist. Beides soll-
te aber miteinander verkniipft werden. Gleichzeitig sind die Anforderun-
gen an die Unterrichtsplanung vielfaltig: Es braucht also nicht nur eine
Vermittlung von inhaltlichem Wissen, sondern auch eine Vermittlung
von Strategien zur Anwendung dieses Wissens. Zudem miissen sich die
Schiilerinnen und Schiiler iiberfachliche Kompetenzen aneignen, etwa
mit anderen zu kooperieren, sich selbst und ihre Arbeit zu reflektieren,
eigenstandig zu arbeiten oder auch die eigenen Ressourcen zu starken und
zu nutzen. Frau Weber und Frau Umbricht stellen sich die Frage, wie es
ihnen gelingen kann, die Schiilerinnen und Schiiler bereits im Kindergar-
ten mit diesen komplexen Anforderungen zu konfrontieren und gleichzei-
tig dem spielerischen Lernen Raum zu lassen. Die Ausfithrungen im Lehr-
plan 21 empfinden sie teilweise als zu vage formuliert. Welcher Weg zum
effizienten, kompetenzorientierten Lernen ware zielgerichtet? Sie be-
schliessen, einen Blick in die Praxis zu werfen und stossen dabei auf ein
kindergartenspezifisches Trainingsprogramm, welches diese vielfaltigen
Anforderungen zu vereinen scheint.
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2.5 Praxis: Kinder lernen Lernen

Hasselhorn und Gold (2017) weisen darauf hin, dass ein strategisches und
selbstgesteuertes Lernen giinstige Auswirkungen auf den Wissenserwerb, die
Entwicklung des Selbstkonzeptes und auf die Lernfreude hat. Sie kritisieren je-
doch, dass diese Kompetenzen vielfach als «gegeben» vorausgesetzt werden
oder dass darauf vertraut wird, dass sich diese «von alleine» einstellen. Selbst-
reguliertes Lernen muss angeleitet, erlernt und geférdert werden. Dabei ist aus-
schlaggebend, dass allgemeine Entwicklungsvoraussetzungen berticksichtigt
werden (ebd., S.320ff.).

Die Autorinnen Miriam Merget-Kullmann und Milena Wende (2007) stel-
len fest, dass das Thema «lernmethodische Kompetenzen» in den Bildungs-
und Erziehungspldnen ein Schwerpunkt ist. In ihrem Trainingsprogramm fiir
die Kindergartenstufe beschreiben sie verschiedene Merkmale eines lernme-
thodisch kompetenten Kindes: Es ist demnach in der Lage, seine Lernprozesse
zu planen und sich bewusst ein Ziel zu setzen, seinen Lernprozess durchzufih-
ren und zu iiberwachen. Es kann zudem seine Lernprozesse reflektieren und
daraus Schliisse fiir das zuktnftige Lernen ziehen (Merget-Kullmann & Wen-
de, 2007, S. 10). «Anders ausgedriickt, ein lernkompetentes Kind ist fahig, sei-
nen eigenen Lernprozess zu steuern. Daraus ergeben sich auch die synonymen
Begriffe «selbstgesteuertes Lernen> oder «selbstreguliertes Lernen>» (ebd.). Das
Programm der beiden Autorinnen ist gerade in Zusammenhang mit der im
Lehrplan 21 geforderten tiberfachlichen Kompetenzorientierung ein niitzliches
Instrument fiir den Unterricht im Kindergarten. Dieses wurde zwar vor linge-
rer Zeit entwickelt, findet jedoch erst heute, im Rahmen der Einfithrung des
Lehrplans 21, in der hiesigen Bildungslandschaft Aufmerksamkeit.

Merget-Kullmann und Wende (2007) betonen ebenfalls, dass die Fahig-
keit, selbstreguliert zu lernen, nicht angeboren ist, sondern von Eltern und
Lehrpersonen geférdert werden muss. Weiter verweisen sie auf die Wichtigkeit
der Metakognition: Ohne dariiber nachzudenken, wie man lernt oder was man
lernt, ist es nicht méglich, einen Lernprozess selbst zu steuern. Sie bezeichnen
das selbstgesteuerte Lernen daher auch als metakognitives Lernen.

Das Trainingsprogramm basiert auf dem Selbstregulations-Prozessmo-
dell von Schmitz (2001), das in Kapitel 4.3 ndher erlautert wird. Das Programm
wurde erarbeitet, um Schiilerinnen und Schiilern im Alter von vier bis sechs
Jahren das selbstregulierte Lernen zu vermitteln und dieses Wissen in den
Kindergartenalltag zu transferieren. Das Trainingsprogramm hebt die Rolle
der Kindergartenlehrperson hervor, die den Kindern als Modell dient und
gleichzeitig mitlernt. Die Lehrperson stellt den Schiilerinnen und Schiilern
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Leitfragen und erklarende Hilfsmaterialien wie Bilder und Symbole zur Ver-
figung, leitet metakognitive Gesprdche und gestaltet die Interaktionen zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern mit.

Gemaiss Merget-Kullmann und Wende (2007) stellt sich der Erfolg eines
Trainings in dieser Entwicklungsphase der Schiilerinnen und Schiiler nur dann
ein, wenn es praxisnah und anschaulich ist. Die fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzen, die die Schiilerinnen und Schiiler im Kindergarten lernen sollen,
miissen greifbar sein. Dafiir sollen drei verschiedene Formen der inhaltlichen
Représentation verwendet werden: enaktive, ikonische und symbolische. Die
enaktiven Reprdsentationen umfassen konkrete Handlungen: Die Schiilerinnen
und Schiiler lernen, indem sie etwas tun oder beobachten, zum Beispiel Fahr-
rad fahren. Die ikonischen Reprdisentationen sind bildliche Darstellungen von
den Lerninhalten, zum Beispiel ergeben viele zusammengebundene Blumen ei-
nen Blumenstrauss. Und schliesslich kénnen Gegenstinde, Handlungen oder
Ereignisse mit symbolischen Reprdsentationen wie Zeichen und Sprache darge-
stellt werden. Die drei Reprasentationsformen helfen den Lehrpersonen, die In-
halte fir die Schiilerinnen und Schiiler gezielt aufzubereiten.

Merget Kullmann und Wende (2007) legen dem Training ein spielerisches
Lernen zugrunde. Kernpunkte der didaktischen Vermittlung sind das Spielen, das
Beobachten, das Imitieren und das Bieten von Moglichkeiten, ihre Aktivititen von
ihrem Interesse und ihrer Motivation leiten zu lassen. Die Autorinnen zidhlen da-
rauf, dass die Schiilerinnen und Schiler eine affektive Verbindung zur Leitfigur
mit dem Namen Krixel aufbauen. In der Einfithrung des Trainings erzdhlt die
Lehrperson eine Geschichte, durch die die Kinder Krixel kennenlernen. Integriert
in die Geschichte ist bereits die Zielformulierung: Krixel steht vor einer schwieri-
gen Aufgabe: Er hat sich vorgenommen, einen hohen Berg zu besteigen.

Schmitz geht in seinem Selbstregulations-Prozessmodell (Kapitel 4.3 und
Abbildung 7) davon aus, «dass jeder Lernprozess drei Phasen besitzt, wobei zu
jeder Phase bestimmte Elemente gehoren, die berticksichten werden miissen,
damit der Lernprozesse optimal verlaufen soll» (Merget-Kullmann & Wende,
2007, S. 11). Der Arbeitsprozess beginnt mit der prdaktionalen Phase. Die Kin-
der miissen Krixels Aufgabe zuerst verstehen. Die Lehrperson bespricht mit den
Schilerinnen und Schiilern die situativen Bedingungen zur Aufgabenbewalti-
gung. Sie hilft ihnen, die Frage nach der Motivation zu kldren, und gemeinsam
werden schliesslich Handlungswege und mogliche Strategien erwogen, um die
Aufgabe zu 19sen. Die Kinder sind also immer involviert und miissen mitden-
ken, ihr Vorwissen aktivieren, Empfehlungen und Vorschldge formulieren, da-
mit sie Krixel bei seinem Vorhaben unterstiitzen kénnen. Die Kinder bringen
ihre eigenen Erfahrungen ein, die sie zum Beispiel beim Wandern oder Spazie-
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ren mit den Eltern gemacht haben. Das fithrt zu metakognitiven Gesprachen
zwischen Kindern, Lehrperson und Krixel. Diese Gesprache, auch metakogniti-
ver Dialog genannt, die in Kapitel 5.2.4 nidher erldutert werden, haben eine gro-
sse Relevanz fiir das selbstregulierte Lernen. Denn ohne, «dass man dariiber
nachdenkt, dass man lernt, was man lernt und wie man lernt, ist es nicht mog-
lich, den Lernprozess zu steuern» (Merget-Kullmann & Wende, 2007, S. 10). Je-
des selbstgesteuerte Lernen ist also auch ein metakognitives Lernen.
Um die metakognitiven Fahigkeiten der Kinder zu férdern, nutzt die

Lehrperson Leitfragen. Dadurch erarbeitet sie mit den Kindern
+ die Zielsetzung (Was mochte Krixel erreichen?),
+ die Relevanz (Warum méchte er den Berg besteigen?),
+ die Vorgehensweise (Was braucht er dazu?),

die Struktur (Was macht er zuerst, was als nachstes und was am Schluss?) und
* den Zusammenhang des Vorhabens von Krixel (Hat er schon Erfahrungen

im Bergsteigen?).

Dabei dienen Symbolbilder und Fingerreime als Denkstiitze, damit die Schii-
lerinnen und Schiiler die einzelnen Aspekte der prdaktionalen Phase (Pla-
nungsphase) zuordnen kénnen.

5 &=

Abbildung 2: Symbole fiir die prdaktionale Phase im Krixel-Training (angelehnt an
Merget-Kullmann & Wende, 2007)

In der darauffolgenden aktionalen Phase (Durchfithrungsphase) macht sich
Krixel auf den Weg und muss seine Leistung durch Selbstbeobachtung und
durch metakognitive Selbstgesprache iiberpriifen (Was denkt Krixel gerade?).
Dabei braucht es ein Monitoring (Hélt er es durch? Wird es zu anstrengend?)
oder einen Strategiewechsel (Braucht er eine Pause?). Krixel muss mit negati-
ven Gedanken umgehen, da er den Mut oder die Lust zum Bergsteigen zu ver-
lieren droht. Er kann aufgeben oder an eine Belohnung denken, er muss die
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Motivation und die Volition wiederfinden. Die Lehrperson konfrontiert durch
metakognitive Fragen die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrem Einftihlungs-
vermogen (Wie geht es Krixel bei dieser Anstrengung?). Auch hier dienen den
Lernenden Symbole und der Fingerreim als Denkstitze.

Abbildung 3: Symbole fiir die aktionale Phase (angelehnt an Merget-Kullmann & Wende, 2007)

In der postaktionalen Phase (Reflexionsphase) steht die Reflexion im Zentrum:
Die Lehrperson bespricht mit den Kindern, wie Krixel sein Ziel erreicht hat. Aus
der Sicht von Krixel werden die Schiilerinnen und Schiiler durch Fragen ange-
leitet, sich Gedanken zur Zielerreichung zu machen (Hat Krixel sein Ziel er-
reicht?) und zu einem Vergleich des Ist-Soll-Zustandes (Ist Krixel mit seinem Er-
gebnis zufrieden?). Eine weitere Uberlegung ist die Ursachenzuschreibung (Was
konnte der Grund dafiir sein, dass er es so gut geschafft hat?). Die Bezugsnorm
wird hergestellt durch die Frage, mit wem Krixel seine Leistung vergleichen
konnte. Eine letzte, ganz wichtige Frage fiir Krixel und die Kinder ist, was er das
nichste Mal anders machen konnte. Diese Frage dient der Evaluation und der Er-
weiterung des Strategienrepertoires oder einer moglichen Zielmodifikation.

Abbildung 4: Symbole fiir die postaktionale Phase (angelehnt an Merget-Kullmann & Wende, 2007)
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Am Schluss wird auf einem Gefiihlsbarometer erfasst, wie zufrieden Krixel
mit der Umsetzung seines Planes, einen Berg zu besteigen, sein konnte (Mer-
get-Kullmann & Wende, 2007, S.24ff.). Dadurch lernen die Schiilerinnen
und Schiiler, offen iiber Erfolg und Misserfolg eines Vorhabens nachzuden-
ken und ihre Emotionen zu benennen.

Frau Weber und Frau Umbricht erkennen, dass das Trainingsprogramm
in einem engen Zusammenhang steht mit den Anforderungen an einen
kompetenzorientierten Unterricht. In beiden Féllen geht es um den Er-
werb von tiberfachlichen Kompetenzen. Im SRL-Prozessmodell erkennen
sie eine mogliche Struktur fir das Zusammenspiel der vielfdltigen Fahig-
keiten und Fertigkeiten, die im Lehrplan21 fir die Beschreibung von
tiberfachlichen Kompetenzen verwendet werden. So zum Beispiel die
Selbstreflexion (personale Kompetenzen), die Dialog- und Kooperations-
fahigkeit (soziale Kompetenzen) oder auch der Erwerb und die Anwen-
dung von Lern- oder Planungsstrategien von Arbeitsprozessen (methodi-
sche Kompetenzen). Das Lernen in seiner Gesamtheit braucht Motivation,
Selbstwirksamkeit, Kognition und Lernstrategien, aber auch Emotion, Vo-
lition und Metakognition.

Ihr Interesse ist geweckt, sich mit dem erwdhnten und anderen SRL-
Modellen auseinanderzusetzen. Im Zusammenhang mit dem selbstregu-
lierten Lernen fallt immer wieder der Begriff «exekutive Funktionen» (EF),
den die beiden noch nicht ganz einordnen kénnen. Sie entscheiden sich,
dem nachzugehen. Im Verlauf des Gespraches erzahlt Frau Weber
ihrer Kollegin von ihren Sorgen mit Yara. Diese kommt jeden Morgen in
den Kindergarten und weiss in der Phase des freien Spiels nichts mit sich
anzufangen. Im Morgenkreis, wenn Frau Weber sie auffordert, ihre Zeich-
nung vom Vortag mitzubringen, springt sie merklich nervés auf und
sucht in ihrer persénlichen Schublade hektisch nach der verlangten Zeich-
nung. Dabei fehlt ihr jegliche Systematik. Anstatt sich an den Farben der
Mappen zu orientieren, die ihr Frau Weber fiir die jeweiligen Aktivitaten
zur Verfiigung gestellt hat, sucht sie planlos. Es herrscht bereits nach kur-
zer Zeit wieder ein grosses Chaos in ihrer Schublade. In einer Mappe fin-
det sie schliesslich einen angefangenen Schneideauftrag und beginnt sich
damit zu beschiaftigen. Schnell hat sie den Arbeitsauftrag vergessen. Frau
Weber ist frustriert, weil die ganze Klasse schon wieder auf Yara warten
muss. Auch Yara ist traurig, denn eigentlich wollte sie ihre Zeichnung fin-
den und wie die anderen Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht teilneh-

men. Nur weiss sie oft nicht wie.
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3 Exekutive Funktionen

Yara besucht seit einigen Wochen das zweite Kindergartenjahr. Ihre Mut-
ter hat sie gestern nach dem Mittagessen ins Zimmer geschickt, um aufzu-
raumen. Die Mutter hat gesagt, dass Yara erst zu ihrer Freundin spielen ge-
hen darf, wenn sie alles aufgerdaumt hat. Im Kinderzimmer angekommen,
findet das Madchen ein Chaos vor: Die Barbiepuppen liegen in einer Ecke,
die angefangenen Zeichnungen in einer anderen, ganz in der Mitte des
Zimmers tirmen sich die Legosteine und unter dem Bett hat sich in den
letzten Tagen ein Berg von getragenen Kleidern angehauft. Die Tiire des
Kleiderschrankes steht offen und das Licht ist an.

Yara will mit den Barbiepuppen starten. Sie weiss, dass sie in die gelbe
Plastikkiste gehoren. Sie nimmt die mit den langen braunen Haaren in die
Hand und denkt, dass sie dieser eigentlich das rosarote Kleid anziehen
konnte. Neben sich sieht sie ein aufgeschlagenes Bilderbuch und sie beginnt
darin zu bldttern. Kurz darauf entschliesst sie sich, die Legosteine nach den
Farben zu sortieren. Pl6tzlich erinnert sie sich daran, dass sie eigentlich ihr
Zimmer aufrdumen sollte und beginnt zu weinen. Sie weiss einfach nicht,
wie sie das machen soll.

Als die Mutter ins Zimmer kommt, schimpft sie zuerst mit Yara, beru-
higt sich aber schnell wieder, denn sie kennt ihr Kind. Gemeinsam sortie-
ren sie die Spielsachen. Die Mutter leitet Yara genau an und gemeinsam le-
gen sie alle Sachen an den fiir sie bestimmten Platz. Mit der Hilfe ihrer Mut-
ter gelingt es Yara, Ordnung in ihr Zimmer zu bringen. Aber die Mutter ist
frustriert; so oft schon hat sie dieses Prozedere mit Yara durchgespielt und
nichts scheint zu helfen, auch gutes Zureden nicht. Sie versteht nicht, war-
um ihre Tochter, die doch ganz intelligent ist, so eine Chaotin ist. Miisste
sie nicht endlich in der Lage sein, so wie ihr jiingerer Bruder, selbststandig
eine so einfache Aufgabe zu erledigen? Die Mutter sieht, dass Yara beim
Aufrdumen total tiberfordert ist. Nachdem die Kindergartnerin Frau Weber
von dhnlichen Geschehnissen aus dem Kindergartenalltag berichtet, be-
schliessen die beiden Frauen, Yara im Alltag zu unterstiitzen.

Der Begriff der exekutiven Funktionen (EF) stammt aus der klinischen Neu-
ropsychologie. Er bezeichnet Funktionen, die fiir die kognitive und soziale
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Entwicklung von Kindern dusserst wichtig sind. Die exekutiven Funktionen
helfen den Menschen, sich taglich neuen Situationen und Anforderungen er-
folgreich anzupassen. Das bedeutet, dass sie die Grundlage fiir ein erfolgrei-
ches Lernen und massgeblich fiir den Schulerfolg sind —nicht zuletzt, weil
sie emotionale, motivationale und (meta-)kognitive Prozesse miteinander
verkniipfen (Daseking & Petermann, 2013, S.9). Sie kénnen als neuronaler
Schaltkreis bezeichnet werden, bei dem der prafrontale Kortex —eine Regi-
on des Gehirnes, die sich am vorderen Stirnlappen befindet - eine wichtige
Rolle spielt. Die drei zentralen exekutiven Funktionen, auf denen komplexe-
re Kontrollprozesse wie das logische Denken aufbauen, sind die inhibitori-
sche Kontrolle, das Arbeitsgeddchtnis und die kognitive Flexibilitat (Dia-
mond, 2016, S. 19). Es bestehen zwar verschiedene Theorien tiber das Zusam-
menspiel der einzelnen Komponenten, jedoch ist man sich grundsatzlich da-
rin einig, dass die exekutiven Funktionen fir eine selbststindige
Lebensweise zentral sind: Sie erméglichen zum Beispiel die Impulskontrol-
le und die Emotionsregulation, die bewusste Aufmerksamkeitsteuerung, das
Setzen von Zielen, die strategische Handlungsplanung und das Treffen von
Entscheidungen.

In der Literatur findet man zahlreiche Definitionen der exekutiven
Funktionen. Um sie theoretisch zu beschreiben, wurden verschiedene Mo-
delle entwickelt. In diesem Buch beziehen wir uns auf die Definition von
Carlson (2005). Thre Begriffsklarung wird in der Literatur iiber die Thema-
tik der exekutiven Funktionen oft verwendet. Zu finden ist sie beispielswei-
se auch im Manual des von den Autoren Monika Daseking und Franz Peter-
mann (2013) konzipierten Verhaltensinventars BRIEF-P, das zur Beurteilung
der exekutiven Funktionen im Kindergartenalter dient. Im Vergleich zu an-
deren Definitionen legt Carlson den Fokus auf das Verhalten, das zu einer
Problemlésung fiithrt, und die damit zusammenhdngenden Komponenten.
Ihre Definition hat insbesondere das schulische Lernen im Blick:

Die EF stellen eine Sammlung von Prozessen dar, die kognitive, emotionale und Ver-
haltensfunktionen lenken, steuern und bewiltigen. Die Prozesse spielen insbesonde-
re beim Losen unbekannter, neuer Probleme eine Rolle. Der Ausdruck EF représen-
tiert ein Konzept, dass verschiedene, zusammenhingende Funktionen vereint, die fiir
absichtsvolles, zielgerichtetes, problemlésendes Verhalten verantwortlich sind (Carl-

son, 2005; zit.n. Daseking & Petermann, 2013, S. 13).

Wie bereits erwahnt, gehoren zu den Kernfunktionen des exekutiven Sys-
tems die kognitive Flexibilitat, das Arbeitsgeddchtnis und die Inhibition. Sie
bilden die Basis fiir den Aufbau weiterer wichtiger Funktionen: Die kogniti-
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ve Flexibilitdt unterstitzt die Entscheidungsfindung, das kreative Denken
und die Reflexion von Handlungsverldaufen. Das Arbeitsgeddchtnis ist die
Grundlage fur die Merkfahigkeit und das logische, strategische Denken. Die
Inhibition ermdglicht die Kontrolle von Impulsen, die Lenkung der Auf-
merksamkeit oder der Frustrationstoleranz. Das exekutive System ist Grund-
lage zahlreicher komplexer Kompetenzen, die als Voraussetzung fiir das Ler-
nen angesehen werden (Walk & Evers, 2013, S. 30).

Arbeitsgedachtnis Inhibition kognitive Flexibilitat
Merkfahigkeit - Frustrationstoleranz - Handlungsverlaufe
logisches und - Impulskontrolle reflektieren
strategisches Denken - Aufmerksamkeitslenkung - Entscheidungsfindung
Ziele setzen und planen - ausseren Einfliissen - kreatives Denken
Strategien auswéhlen widerstehen - Wechsel der Perspektive
usw. « Durchhaltevermégen .« usw.

usw.

Im Folgenden werden die Kernfunktionen des exekutiven Systems néiher be-
schrieben. Zur Veranschaulichung, wie diese in einem Zusammenhang mit
dem selbstregulierten Lernen stehen, wird das am Anfang des Kapitels be-
schriebene Beispiel von Yara immer wieder herangezogen.

3.1 Arbeitsgedachtnis

Das Arbeitsgedachtnis sorgt dafiir, dass wir Informationen im Gedéachtnis ver-
arbeiten und an Bekanntes ankniipfen kénnen, damit Verbindungen und Ver-
netzungen entstehen —es ist also Teil unseres Gedachtnisses. In der Psychologie
versteht man unter dem Begriff Arbeitsgeddchtnis die Fahigkeit, tiber einen
kurzen Zeitraum Informationen im Gedéchtnis zu behalten und diese geistig zu
verarbeiten (Gathercole & Alloway, 2016, S. 323). Das Arbeitsgedachtnis wird oft
als gedanklicher Arbeitsraum verstanden, den wir bei unseren geistigen Akti-
vitaten als Speicher fiir wichtige Informationen verwenden koénnen.

In den 1960er-Jahren begann man, zwischen zwei separaten Gedachtnis-
systemen zu unterscheiden: dem Kurzzeitspeicher und dem Langzeitspeicher.
Man ging davon aus, dass der Kurzzeitspeicher Informationen lediglich eini-
ge Sekunden présent halten kann, wihrend der Langzeitspeicher tiber eine po-
tenziell unbegrenzte Speicherdauer verfiigt (Hasselhorn & Grube, 2003, S. 32).
Man erkannte, dass sich der Langzeit- und der Kurzzeitspeicher in einem
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Wechselspiel befinden: Zum Beispiel wird bei der Bearbeitung einer Aufga-
benstellung eine schon bestehende Information aus dem Langzeitspeicher ak-
tiviert und in einen Zusammenhang mit den eben erst wahrgenommenen In-
formationen gestellt. Die Erkenntnisse, die daraus hervorgehen, werden wie-
derum im Langzeitspeicher aufgenommen. In diesem Zusammenspiel iiber-
nimmt das Arbeitsgedadchtnis eine wichtige Funktion, es ist niamlich das
Bindeglied zwischen Kurz- und Langzeitgedadchtnis. Das Arbeitsgeddchtnis ist
auch mit anderen Vorgingen eng verbunden, zum Beispiel mit Wahrneh-
mungs- und Aufmerksamkeitsprozessen. Eine wichtige Aufgabe des Arbeits-
gedachtnisses ist das Manipulieren und Behalten von Informationen. Das
heisst: Die Informationen werden organisiert, assoziiert, mit anderen bereits
vorhandenen Informationen verbunden und bei Bedarf so verdndert, dass sie
in einer anderen Form wieder abrufbar sind.

Das Arbeitsgedachtnis kann als eine Art «Plattform des Denkens» verstan-
den werden. Wir verfiigen iiber ein grosses Geddchtnissystem, das alle unsere
Erinnerungen und unser Wissen enthalt. Wir verfiigen also iiber eine Unmen-
ge von Informationen in unserem Gehirn. Das Arbeitsgeddchtnis hilft uns in
mehreren Schritten, diese Informationen zu verarbeiten. Der erste Schritt bei
der Auswahl von Gedéchtnisinhalten ist die Aktivierung von momentan rele-
vanten Informationen. Yara—um das eingangs geschilderte Beispiel heranzu-
ziehen —stellt zum Beispiel fest, dass diverse Gegenstande in ihrem Zimmer
nicht an dem Ort liegen, wo sie eigentlich hingehoren. Sie weiss, dass der Auf-
trag lautet, das Zimmer aufzurdumen, und sie hat eine Vorstellung davon, wie
das Zimmer aufgerdaumt aussehen konnte.

Im zweiten Schritt geht es um die Selektion: Aus der Fiille der Gedacht-
nisinhalte wird eine «Teilmenge» angesteuert, die dann schliesslich aus dem
Gedachtnis abgerufen wird (Oberauer, 2017). Yara konnte sich beispielsweise
an eine bekannte Strategie oder ein Vorgehen erinnern, das sie bereits in der
Vergangenheit angewandt hat —sie weiss zum Beispiel, dass die Barbiepuppen
in die gelbe Plastikkiste gehoren.

Im dritten Schritt konnen wir mit den Inhalten im Arbeitsgedédchtnis
spielen: Wir konnen sie neu kombinieren, hypothetisch denken, logische
Schlussfolgerungen ziehen oder Zusammenhiange erkennen. Yara konnte er-
kennen, dass sie am besten immer mit den Barbiekleidern beginnt, weil sich
diese schneller aufraumen lassen, oder dass sie fiir die Legosteine unbedingt
auch eine farbige Kiste braucht, damit sie immer das gleiche Ordnungssys-
tem hat und dadurch Zeit gewinnt. Wichtig fir das selbstregulierte Lernen
ist in diesem Zusammenhang, dass jede Information im Gehirn Spuren hin-
terlasst. Oft sind sie vorerst noch fein, konnen sich aber durch die Wieder-
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holung von Tatigkeiten verfestigen. Werden die gleichen oder dhnliche Er-
lebnisse immer wieder gemacht, wird eine Regelhaftigkeit erlernt. Dadurch
kann ein Repertoire an niitzlichen Strategien aufgebaut werden. Dieses Ler-
nen ist ein Nebeneffekt der Informationsverarbeitung (ebd.).

3.2 Inhibition

Die Inhibition beschreibt die Fahigkeit, impulsive Reaktionen zu hemmen oder
zu kontrollieren und stattdessen angemessen zu handeln — oder etwas genauer:
Sie beschreibt einerseits die Hemmung von Gedanken (Interferenzkontrolle
und kognitive Inhibition) und andererseits die Hemmung von Handlungsim-
pulsen (behaviorale Inhibition). Sie dient der Selbstkontrolle und sorgt dafiir,
dass wir uns an die sozialen Regeln halten. Dank der inhibitorischen Kontrol-
le ist es uns moglich, nicht sofort auf Reize aus der Umwelt zu reagieren, uns
trotz dusserer Einfliisse auf eine Aufgabe zu konzentrieren und diese auch fer-
tigzustellen. Ohne sie wiirden wir standig wieder abschweifen und waren letzt-
lich nicht in der Lage, eine Aufgabe zu beenden. Diese Fahigkeit benétigt ein
Individuum, um sich an seine Umwelt anzupassen und sein eigenes Handeln
letztlich planen zu kénnen (Koglin & Petermann, 2004, S.92).

Im Schulalltag sind die inhibitorischen Kontrollfunktionen bei Schiile-
rinnen und Schiilern besonders relevant, um dominante Reaktionen zu un-
terdriicken, bereits begonnene Reaktionen zu stoppen oder sich durch eine
Reaktion nicht stéren zu lassen. Sind die Schilerinnen und Schiiler in der
Lage, diese Komponenten gezielt einzusetzen, konnen negative Verhaltens-
muster einerseits durchbrochen werden und andererseits kann durch kogni-
tives Uberdenken eine Verhaltensveridnderung stattfinden (Koglin & Peter-
mann, 2004, S.95ff.). Yara wiirde sich durch die herumliegenden Biicher
nicht stéren lassen und kénnte, wenn sie es wollte, den Reiz unterdriicken,

darin zu blattern.

3.3  Kognitive Flexibilitat

Die kognitive Flexibilitat ist die dritte der drei Kernfunktionen des exekuti-
ven Systems. Sie baut auf dem Arbeitsgeddchtnis und der Inhibition auf und
bezeichnet die Fihigkeit, sich auf neue Anforderungen einzustellen und
ausserhalb gewohnter Verhaltensmuster zu agieren: Ein Kind sitzt zum Bei-
spiel an einer Arbeit und macht die Erfahrung, dass es mit einer bekannten
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Strategie nicht weiterkommt (Aktivierung des Arbeitsgedidchtnisses). Dank
seiner Fahigkeiten, die der kognitiven Flexibilitat zuzuordnen sind, gelingt
es dem Kind, neue Wege zu beschreiten und neue Handlungsmoglichkeiten
anzuwenden. Es ist also in der Lage, eigene Plane an dussere und verdnderte
Bedingungen anzupassen, wie zum Beispiel bei Riickschldgen, Hindernissen
oder neuen Informationen. Ist diese kognitive Flexibilitdt bei den Schiilerin-
nen und Schiilern ausgereift, sind sie in der Lage, Ruhe zu bewahren (inhibi-
torische Kontrolle) und ihr Vorhaben an die Gegebenheiten anzupassen, da-
mit sie die Aufgabe trotzdem erfolgreich bewiltigen konnen. Sie kénnen sich
innerhalb kiirzester Zeit neu orientieren und eine andere Strategie anwenden,
um das Problem erfolgreich zu l6sen (Dawson & Guare, 2012, S. 308). Die ko-
gnitive Flexibilitat zeigt sich nach Kubesch (2016) in einer Offenheit fiir an-
dere Argumente, im Lernen aus eigenen und den Fehlern anderer sowie im
flexiblen und schnellen Einstellen auf neue Lebenssituationen und Arbeitsan-
forderungen. Diese Fahigkeit ist eine wichtige Voraussetzung fiir soziales
und empathisches Handeln (Deffner, Braunert & Hille, 2016, S. 2 ff.).

Wiirde Yara tber eine solide kognitive Flexibilitat verfiigen, wiirde sie
vermutlich nicht in Tranen ausbrechen, wenn ihr das Aufraumen nicht ge-
lingt. Sie wére in der Lage, den Riickschlag wegzustecken, neu zu starten und
sich vielleicht Hilfe zu suchen.

3.4 Zusammenhang mit dem selbstrequlierten Lernen

Wie bereits erwédhnt, sind die exekutiven Funktionen kognitive Kontrollpro-
zesse, die der Selbstregulation dienen und fiir Lernprozesse besonders relevant
sind; sie hdngen also unmittelbar mit dem selbstregulierten Lernen zusam-
men. Gemadss Daseking und Petermann (2013) geht man davon aus, dass die
Reife respektive die Entwicklung der exekutiven Funktionen fir die Interakti-
onen zwischen verschiedenen Hirnregionen relevant ist. So ist das préafronta-
le System stark mit dem limbischen System (Motivation und Gedachtnis), dem
sogenannten retikuldren System (Aufmerksamkeit), dem posterioren Assozia-
tionskortex (Wahrnehmung, kognitive Prozesse und Wissen) und letztlich mit
den motorischen Regionen des Frontallappens (Handlung) vernetzt.
Vereinfacht gesagt: Die exekutiven Funktionen synchronisieren die Do-
méanen der Emotion, Motivation, Metakognition und Kognition auf der Ebe-
ne der Gehirnfunktion. Kommt es in diesen Hirnregionen zu einer Entwick-
lungsverzogerung oder zu signifikaten Dysfunktionen, kénnen sich diese im

Schulunterricht beispielsweise durch ein ausgepragtes herausforderndes
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Verhalten zeigen. Eines der bekannteren Storbilder ist die Aufmerksamkeits-
defizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS). Kernsymptome im Kindergartenal-
ter konnen unter anderem ein plan- und rastloses Verhalten, eine geringe
Ausdauer, ein haufiger und unvorhersehbarer Handlungswechsel oder eine
mangelnde Regelakzeptanz sein. In der Pathogenese wird ADHS unter an-
derem als ein neurobiologisch heterogenes Storungsbild mit Dysfunktionen
im Regelkreis zwischen prafrontalem Kortex und weiteren Hirnregionen be-
schrieben (Miiller, 2013).

Die Entwicklung der exekutiven Funktionen hat einen Einfluss darauf, in-
wiefern ein Kind in der Lage ist, selbstreguliert zu lernen. Allerdings ist auch
wichtig zu wissen: «Sowohl Biologie (Gene und Neurochemie) als auch Umwelt
(z. B. Schulprogramme) modulieren die Funktionsweise des prafrontalen Kor-
tex und beeinflussen somit exekutive Funktionen» (Diamond, 2016, S. 19). Die
Entwicklung der exekutiven Funktionen kann also durch die Férderung des
selbstregulierten Lernens begiinstigt werden: «Gehirnbasiert bedeutet nicht
unverdnderbar oder unverdnderlich. Exekutive Funktionen hingen vom Ge-
hirn ab, konnen aber durch geeignete Aktivitaten verbessert werden» (Dia-
mond, 2016, S.38). Das selbstregulierte Lernen im Sinne einer aktiven Hand-
lung und die exekutiven Funktionen beeinflussen sich also reziprok. Um die-
sen Zusammenhang nochmals zu verdeutlichen, setzen wir das Beispiel von
Yara in Bezug zum Trainingsprogramm von Krixel unter Verwendung des
Selbstregulations-Prozessmodells von Schmitz (2001). Das Modell wir im Ka-
pitel 4.3 genauer vorgestellt, zum Verstdndnis fiir das folgende Beispiel sei es
hier aber nochmals kurz umrissen: Nach Schmitz (2001) ist der Lernprozess ei-
ne Abfolge mehrerer Lernsequenzen. Zuerst wird die anstehende Aufgabe ana-
lysiert und ihre Bewdltigung geplant (praaktionale Phase). Danach folgt die
Handlung, also das Lésen der Aufgabe (aktionale Phase). Und schliesslich wird
der Arbeitsprozess reflektiert und evaluiert (postaktionale Phase).

In der prdaktionalen Phase analysiert Yara die Ausgangslage, definiert
das Ziel, erwéagt mogliche Strategien fiir die Losung der Aufgabe und akti-
viert allenfalls ihr Vorwissen in Bezug auf frithere Aufraumarbeiten im ei-
genen Zimmer. Die Tatigkeit wird also vorbereitet und es gilt zu antizipie-
ren, ob ihr Vorhaben Giberhaupt umgesetzt werden kann. Hierfiir braucht Ya-
ra insbesondere ihr Arbeitsgedachtnis.

Wihrend der aktionalen Phase versucht sie das vorgegebene Ziel nicht aus
den Augen zu verlieren, ihre Motivation zu aktivieren, die gewéahlten Strategi-
en einzusetzen und deren Wirksamkeit zu Giberpriifen. Es geht also darum, ei-
nen Plan zu erstellen, dessen Umsetzbarkeit zu priifen und das Geplante auch
tatsdchlich auszufithren. Wahrend der Durchfithrung des Plans braucht es ei-
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ne aktive Selbstbeobachtung beziehungsweise Selbstkontrolle. Hier sind ihre
inhibitorischen Fahigkeiten gefragt, muss sie doch diversen dusseren Einfliis-
sen widerstehen und stattdessen etwas Notwendiges und Angemessenes tun.
Gleichzeitig ist auch ihre kognitive Flexibilitat gefragt, weil sie ja irgendwann
feststellt, dass ihr Vorgehen nicht zum gewiinschten Ziel fiihrt.

In der postaktionalen Phase, also ganz am Schluss des Arbeitsprozesses,
erfolgt die Reflexion dariiber, ob der gewdhlte Weg auch zum Ziel gefiihrt
hat oder ob sie das nachste Mal beim Aufrdumen anders handeln misste.
Hier spielt wieder das Arbeitsgeddchtnis eine zentrale Rolle, denn ihre Hand-
lungen haben Spuren im Gehirn hinterlassen, welche allenfalls als niitzliche
Informationen abgespeichert werden kénnen.

Das Beispiel von Yara beschreibt einen optimalen Ablauf und zeigt die
komplexen Interaktionen und Wechselwirkungen aller Systeme. Wie diese
wahrend des selbstregulierten Lernens in den einzelnen Phasen genau zusam-
menspielen, kann jedoch nicht genau operationalisiert werden. Ebenfalls se-
hen wir anhand des Beispieles von Yara, dass es Kinder gibt, die mit diesen
komplexen Abldufen tGberfordert sind. Darum ist es zu Beginn einer Forde-

rung wichtig, den Kindern eine mogliche Herangehensweise zu modellieren.

3.5 Die Entwicklung der exekutiven Funktionen

Wie das Beispiel von Yara zeigt, bediirfen alle Arbeitsschritte bei der Bewal-
tigung einer Aufgabe kognitiver Kontrollprozesse. Die Kernfunktionen des
exekutiven Systems —das Arbeitsgedachtnis, die Inhibition und die kogniti-
ve Flexibilitat—sind insbesondere bei Kindergartenkindern noch unter-
schiedlich ausgereift. Das exekutive System entwickelt sich in dieser Alters-
spanne jedoch schnell.

Die Entwicklung der exekutiven Funktionen ist komplex und erstreckt
sich iiber die gesamte Kindheit bis ins junge Erwachsenenalter. Die Entwick-
lung der prafrontalen Regionen des Gehirns kann bis zu 25 Jahre dauern (Da-
seking & Petermann, 2013). Aufgrund dieser langen Entwicklungszeit kann
der Verlauf von Mensch zu Mensch stark variieren. Einen Einfluss darauf ha-
ben die genetische Entwicklung, die Hirnreife und Umwelterfahrungen (Walk
& Evers, 2013, S.20). Die exekutiven Funktionen kénnen bei gleichaltrigen
Kindern also ganz unterschiedlich ausgebildet sein.

Bereits bei Sduglingen konnen die Aufmerksamkeitskontrolle, das zu-
kunftsorientierte Problemlésen und die Selbstregulation von Emotionen und
Verhalten beobachtet werden (ebd.). Merkt ein Saugling, dass ein bestimmtes
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Verhalten nicht die gewiinschte Reaktion hervorruft, dndert er sein Verhalten
und zeigt dadurch Formen der kognitiven Flexibilitat. Ein Merkmal der kog-
nitiven Flexibilitat ist die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel. Schon dreijah-
rige Kinder haben eine grobe Ahnung davon, dass andere Personen anders
denken als sie selbst und dass nicht alle wissen, was sie selbst wissen. Mit et-
wa vier Jahren beginnen Kinder zu verstehen, dass Wirklichkeit und Denken
voneinander abweichen kénnen (Deffner, Braunert & Hille, 2016, S. 3 ff.).

Das Beibehalten einer absichtsvollen Handlung bei gleichzeitiger Unter-
drickung eines anderen Handlungsimpulses (Inhibition), welcher der Zieler-
reichung moglicherweise im Weg steht, entwickelt sich im Kleinkindalter. Al-
lerdings sind die inhibitorischen Kontrollfahigkeiten noch ein paar Jahre in-
stabil (Daseking & Petermann, 2013, S. 16). Die Stabilitat nimmt bis zum Al-
ter von zwei Jahren kontinuierlich zu und verbessert sich zwischen dem
dritten und dem siebten Lebensjahr nochmals deutlich. Kindern gelingt es in
dieser Altersphase immer besser, Situationen und Personen aus unterschied-
lichen Perspektiven wahrzunehmen und zu beurteilen (Kubesch, 2016). Ge-
maéss Walk und Evers (2013) bauen Kinder ihre Inhibitionsfahigkeit bereits
zwischen dem dritten und dem vierten Lebensjahr auf. Im Vorschulalter zeigt
sich eine deutliche Verbesserung der Inhibitionsfahigkeit. Die Kinder konnen
zunehmend die eigenen Bediirfnisse aufschieben und ihre Emotionen regu-
lieren. Sie sind in der Lage, ihre Impulse zu kontrollieren und sie zu hemmen
(Walk & Evers, 2013, S. 19 ff.).

In Bezug auf das Arbeitsgedachtnis verbessert sich ab dem dritten Lebens-
jahr insbesondere die Merk- und Abruffahigkeit. Vom dritten bis zum vierten
Lebensjahr ist es moglich, Regeln zu erkennen und diese auch zu befolgen. Vo-
raussetzung dafiir ist, dass sich diese nicht unerwartet oder schnell verandern.
Die Erziehungspersonen miissen also darauf achten, die Regeln selbst konse-
quent einzuhalten, damit sich die Kinder daran orientieren konnen. Eine voll-
standige Ausdifferenzierung aller Strukturen des Arbeitsgedachtnisses ist mit
ungefahr sechs Jahren vorhanden. Allerdings erweitert sich die Kapazitat bis
zum frithen Erwachsenenalter (Deffner, Braunert & Hille, 2016, S. 3 ff.). Des-
halb unterscheidet sich auch die Speicherkapazitit von Kindern und jungen Er-
wachsenen deutlich. Dies zeigt sich insbesondere in der Fahigkeit zur Anwen-
dung von gelernten Strategien (Walk & Evers, 2013, S. 21).

Daseking und Petermann (2013) weisen darauf hin, dass die exekutiven
Funktionen insbesondere durch entwicklungsangemessene Aufgaben gefor-
dert werden konnen. Fiir eine Férderung der exekutiven Funktionen pladie-
ren auch Dawson und Guare (2012). Sie fordern Eltern dazu auf, ihren Kin-
dern «den eigenen Frontallappen auszuleihen» (S. 33), indem sie das richtige
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Spielzeug bereitstellen, Aktivitaten entsprechend strukturieren, Regeln und
Anweisungen verbal begleiten und letztlich Gedankenprozesse mithilfe von
metakognitiven Dialogen unterstiitzen. Die Forschungen des US-amerikani-
schen National Institute of Mental Health ergaben, dass wiahrend der Puber-
tat im Bereich des Frontallappens intensive Prozesse stattfinden. Werden
neuronale Verbindungen nicht genutzt, gehen diese schnell verloren oder
bauen sich gar nicht erst auf. Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
ler schlossen daraus, dass die Entwicklung von exekutiven Funktionen we-
sentlich davon abhangt, ob sie genutzt werden oder nicht (Dawson & Guare,
2012, S.30). Auch Diamond (2016) weist darauf hin, dass kleine Entwick-
lungsunterschiede im Bereich der exekutiven Funktionen wihrend der
Schulzeit und iiber die Jahre hinweg zunehmen. Dies kann im Lauf der Bil-
dungsbiografie zu Leistungsliicken fithren, was oft negative Konsequenzen
fiir die betroffenen Kinder hat und ihr Interesse an der Schule beeintrich-
tigt. Daher empfiehlt die Autorin eine schulische Férderung der exekutiven
Funktionen: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, sich selbst zu steu-
ern, wodurch auch die Entwicklung der Gehirnstrukturen massgeblich un-
terstiitzt wird (ebd.).

Neben der Theorie zu den exekutiven Funktionen hat sich Frau Umbricht
verschiedene Modelle zum selbstregulierten Lernen naher angeschaut und
erldutert nun Frau Weber ihre Erkenntnisse. Sie hat zum Beispiel fest-
gestellt, dass die exekutiven Funktionen und die SRL-Modelle dhnliche De-
terminanten haben. Die Modelle versuchen darzustellen, welche Kompo-
nenten (kognitive, motivationale oder strategische) beim selbstregulierten
Lernen eine Rolle spielen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten notwendig
sind und wie dieses dynamische Zusammenspiel beziehungsweise die an-

genommenen Prozesse ablaufen konnten.
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4 Selbstreguliertes Lernen: Definition
und Modelle

Lernprozesse haben stets eine Steuerungskomponente als Basis. Von selbst-
gesteuertem oder selbstreguliertem Lernen spricht man, wenn der Prozess
von der lernenden Person selbst reguliert respektive gesteuert wird. Beim
fremdgesteuerten Lernen ist es gerade umgekehrt: Der Lernprozess wird von
aussen—also von anderen Personen —gesteuert. Selbstreguliertes Lernen ist
immer ein aktives Konstruieren. Es basiert folglich auf einer konstruktivis-
tischen Lernvorstellung und kann als ein Rahmenmodell des dynamischen

Wissenserwerbs bezeichnet werden. Diese Lernvorstellung baut auf dem Zu-

sammenspiel kognitiver, reflektierender und motivational-emotionaler Res-

sourcen jedes Kindes auf (Baumert et al., 2009, S. 2).

Begriffe wie selbstgesteuertes Lernen (self-directed learning), selbstbe-
stimmtes (self-determined learning) oder auch selbstreguliertes Lernen (self-re-
gulated learning) werden haufig synonym verwendet (Landmann et al., 2015,
S.46). In diesem Buch verwenden wir den Begritf selbstrequliertes Lernen (SRL).
Alle Modelle des selbstregulierten Lernens teilen die Eigenschaft, dass die Ler-
nenden ihr Lernverhalten selbst beeinflussen und aktiv gestalten miissen, um
erfolgreich zu sein. Die Lernenden iiben eine systematische Herangehenswei-
se an eine Aufgabe unter Einbezug bestimmter Komponenten des selbstregu-
lierten Lernens. Das SRL ermoglicht eine integrative und ganzheitliche Pers-
pektive auf das Lernen, da es sich nicht auf Einzelaspekte beschrankt. Zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass fiir das SRL drei unterschiedliche Kom-
ponenten massgeblich sind (Landmann et al., 2015, S. 46):

+ Kognitive Komponenten: konzeptionelles und strategisches Wissen sowie
Fahigkeiten, entsprechende Strategien (z. B. kognitive Lernstrategien) an-
zuwenden

+ Motivationale Komponenten: Aktivititen, die der Initiierung (z.B. Selbst-
motivierung) und dem Aufrechterhalten (volitionale Steuerung) des Ler-
nens dienen, handlungsférdernde Attributionen von Erfolgen und Misser-
folgen sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugung

+ Metakognitive Komponenten: Planung, Selbstbeobachtung, Reflexion und ad-
aptive Anpassung des Lernverhaltens in Bezug auf das angestrebte Lernziel
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Es gibt zahlreiche Definitionen von selbstreguliertem Lernen. In diesem
Buch orientieren wir uns an der Definition von G6tz und Nett (2017), da sich
diese Autoren einerseits auf die Schule fokussieren und andererseits ihre
Definition im Einklang mit zahlreichen anderen Begriffsbestimmungen des
SRL steht. Die Definition berticksichtigt das Lernen, womit die Aktivitat
gemeint ist, in deren Verlauf Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten erwor-
ben werden, die Regulation, den Prozess der zielgerichteten Handlung,
und schliesslich das Selbst, das Handeln auf der Basis einer Eigeninitiative
(Gotz & Nett, 2017).

Selbstrequliertes Lernen ist eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen, bei
der Lerner sich selbststindig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenstindig Stra-
tegien auswihlen, die zur Erreichung dieser Ziele fithren und durch Bewertung von
Erfolgen beziiglich der Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Aktivititen im
Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustandes prozessbegleitend modifizieren und

optimieren. (ebd., S. 146)

In dieser Definition wird der Schwerpunkt auf die eigenstandige Regulation
des Lernprozesses gelegt. Insgesamt geht die Forschung von einem system-
theoretischen Regulationskonzept des menschlichen Verhaltes aus, also
einer Beschreibung von Fahigkeiten, welche die Handlungen, die Emotionen,
die Impulse oder auch die Aufmerksamkeit steuern. Schmitz (2003) veran-
schaulicht die Grundidee der Selbstregulation anhand eines einfachen Bei-
spiels: Bei einem Heizkorper soll die Temperatur reguliert werden. Der Heiz-
korper zeigt eine Temperatur an (Ist-Wert). Eine gewiinschte Temperatur ist
vorgegeben (Soll-Wert). Durch aktives Handeln, zum Beispiel durch das Dre-
hen am Temperaturregler, wird versucht, den gewiinschten Soll-Wert zu er-
reichen. Die zu Beginn der Handlung bestehende Diskrepanz zwischen Soll-
und Ist-Zustand wird durch eine Regulation verkleinert oder gar aufgehoben
(ebd., S.223). Das Ziel der lernenden Person ist es also, die Ist-Soll-Differenz
so weit wie moglich zu reduzieren.

Gemaiss Gotz und Nett (2017) sind fir die Initilerung und Aufrechter-
haltung von selbstreguliertem Lernen eine Vielzahl von Fihigkeiten und
Fertigkeiten notwendig:

+ Die Fahigkeiten, sich selbst angemessene Ziele zu setzen (sowohl qualita-
tiv wie quantitativ).

+ Die diagnostischen Kompetenzen im Hinblick auf die Einschitzung des
Ist-Zustandes und der Ist-Soll-Differenz: zum Beispiel eine realistische
Einschéatzung des eigenen Wissens, der Lernfortschritte und dessen, was

es noch braucht, um das angestrebte Ziel zu erreichen.
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+ Das Wissen und die Fertigkeiten, welche es fiir den Prozess braucht, den Ist-
Soll-Zustand zu reduzieren: Lernstrategien, Planungskompetenzen usw.

+ Die Motivation, Lernprozesse zu initiieren und aufrechtzuerhalten: zum
Beispiel affektive Einstellungen zum Inhalt oder den Mut, weniger opti-
male Vorgehensweisen aufzugeben (ebd., 2017, S. 146 ff.).

Auch Hasselhorn und Gold (2017) betonen, dass die beschriebenen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten eine Voraussetzung sind, damit selbstreguliertes Ler-
nen moglich ist. Sie bezeichnen das SRL nicht als Lernmethode im eigentli-
chen Sinn und fordern deshalb eine Differenzierung des Konstrukts: Einer-
seits gibt es Definitionen und Modelle des selbstregulierten Lernens, ande-
rerseits braucht es aber auch die Zielperspektive, Schiilerinnen und Schuler
zum selbstregulierten und selbstgesteuerten Lernen anzuleiten. Dabei geht
es um die methodischen und didaktischen Bemiihungen, wie das SRL ver-
mittelt werden kann. Will man also, dass Schiilerinnen und Schiiler selbst-
reguliert lernen, muss dieser Prozess auch angeleitet werden (ebd., S. 318).

Die Reduktion der Ist-Soll-Differenz, das basale Prinzip eines Regulati-
onsprozesses, ist in den meisten Definitionen des selbstregulierten Lernens
erkennbar und wird auch von G6tz und Nett (2017) hervorgehoben. Der Re-
gulationsansatz betont auch den dynamischen Prozess der zyklischen Adap-
tion des selbstregulierten Lernens. Das SRL kann aber nur dann erfolgreich
sein, wenn eine Mehrzahl der genannten Fihigkeiten und Fertigkeiten bei
den Lernenden vorhanden ist. Es reicht zum Beispiel nicht, sich ein Ziel zu
setzen, wenn die Motivation oder das Wissen iiber die Strategien fiir die
Zielerreichung fehlen. G6tz und Nett (2017) betonen auch, dass «eine theore-
tische Herangehensweise an das SRL in seiner ganzen Breite kaum operati-
onalisierbar zu sein scheint und es im Rahmen empirischer Studien ange-
bracht ist, eher von Aspekten des selbstregulierten Lernens als von selbstregu-
liertem Lernen zu sprechen» (ebd., S. 147).

Es gibt nicht nur unterschiedliche Definitionen des selbstregulierten Ler-
nens, sondern auch verschiedene theoretische Modelle. Modelle dienen dazu,
in der Forschung und in der Lehre einen meist komplexen Sachverhalt struk-
turiert, Gbersichtlich und in der Regel auch vereinfacht darzustellen (Gotz &
Nett, 2017, S.152). Die zahlreichen Modelle versuchen, die Komplexitat des
selbstregulierten Lernens zu erfassen. Es geht dabei um mégliche Zusammen-
hinge zwischen den unterschiedlichen Aspekten, aber auch um die Analyse
von vermuteten Prozessen. «Den zahlreichen Modellen zum selbstregulierten
Lernen ist fast allen gemein, dass sie ein dynamisches Zusammenwirken mo-
tivationaler, kognitiver und metakognitiver Aspekte des Lernens darstellen»
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(ebd., S. 152). Neben den Modellen, die im Folgenden vorgestellt werden, exis-
tiert eine Vielzahl anderer Modelle, die zwar immer wieder die gleichen
Grundkomponenten auffithren, diese jedoch um andere Aspekte erweitern. So
bezieht beispielsweise das Rahmenmodell von Schiefele und Pektrun (1996),
auf das hier nicht ndher eingegangen wird, die Lernumgebung und das Lehr-
personenverhalten in das selbstregulierte Lernen mit ein.

Wie bereits erwidhnt, moéchten wir mit diesem Buch insbesondere Lehr-
personen dazu animieren, das selbstregulierte Lernen im Schuleingangsal-
ter zu initiieren. Deshalb haben wir diejenigen Modelle ausgewihlt, die ei-
nerseits dazu dienen, sich ein theoretisches Grundverstandnis aufzubauen,
und andererseits insbesondere in der Schule anwendbar sind und sich dafiir
eignen, mit Kindern der anvisierten Altersgruppe im Praxisalltag struktu-
riert am selbstregulierten Lernen zu arbeiten.

Die bekanntesten Modelle des selbstregulierten Lernens haben zwar
oft Gemeinsamkeiten, werden in der Literatur jedoch grob in zwei Gruppen
eingeteilt: in Komponenten- bzw. Hierarchiemodelle und in Prozess- bzw.
Phasenmodelle (ebd., S.153). Ein Hierarchiemodell ist zum Beispiel das
Drei-Schichten-Modell von Monique Boekaerts (1999). In diesem Modell
wird die Metakognition mit all ihren Aspekten (Kapitel 4.1), beispielsweise
der schlichten Anwendung einer kognitiven Lernstrategie, als tibergeordnet
dargestellt. Eine lernende Person, die Franzosischworter abspeichern will,
muss merken, wenn eine von ihr gewihlte Strategie (z. B. das Anlegen von
Karteikarten) nicht zum gewiinschten Ziel fiithrt, da die Verwendung des
Wortes in einem anderen Kontext womoglich nicht gelingt. Um zu diesem
Schluss zu gelangen, muss der Lernprozess tiberwacht werden. Es braucht
also den Einsatz von libergeordneten metakognitiven Strategien, um zu er-
kennen, dass eine kognitive Strategie nicht zum gewiinschten Ziel fiihrt.
Die kognitiven Strategien werden allenfalls dadurch erweitert, indem die
lernende Person zusatzlich Wortgruppen oder Satze mit den Vokabeln bil-
det und so erkennt, dass sie das Gelernte besser abspeichern kann. Bei den
Prozess- und Phasenmodellen hingegen ist die zeitliche Abfolge der selbst-
regulativen Handlungen zentral. Bedeutende Vertreter dieser Modelle wie
Zimmerman (2000; 2002) oder Schmitz (2001) unterteilen den Prozess der
selbstregulativen Handlungen in drei Phasen: in eine Vorbereitungsphase
(praaktionale Phase), in eine Handlungsphase (aktionale Phase) und in eine
Selbstreflexionsphase (postaktionale Phase).

Im Folgenden stellen wir die zwei Modell-Typen vor: Zuerst das unter-
richtsbezogene Hierarchiemodell der Selbststeuerung von Boekaerts (1999),
das durch die PISA-Studie (2000) Beachtung gefunden hat, danach die Pro-
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zess- bzw. Phasenmodelle von Zimmerman (2000) und Schmitz (2001).
Beim Modell von Schmitz handelt es sich um eine Weiterentwicklung des
Modells von Zimmerman. Es hebt insbesondere die verschiedenen Phasen
und damit die Prozesshaftigkeit des selbstregulierten Lernens hervor und
dient dem in Kapitel 2.5 vorgestellten Praxisbeispiel «<Kinder lernen Lernen»
als Rahmenmodell.

4.1 Das Drei-Schichten-Modell von Boekaerts

In ihrem Drei-Schichten-Modell legt Boekaerts (1999) den Schwerpunkt auf
motivationale Regulationsprozesse, versteht das selbstregulierte Lernen
aber als eine komplexe Interaktion zwischen kognitiven und motivationalen
Aspekten, die sich auf drei unterschiedliche Steuerungsebenen beziehen
konnen (Landmann et al.,, 2015, S. 50): Die Regulation des Selbst, die Regu-
lation des Lernprozesses und schliesslich die Regulation des Informations-
verarbeitungsprozesses.

Regulation des Selbst

Regulation
der Lernprozesse

Regulation
der Informations-
verarbeitungsprozesse

streguliertes Le

kognitive Strategien

metakognitives Wissen und
metakognitive Strategien

Ziel und Ressourcen

Abbildung 5: Das Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1999)
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Der Regulation des Selbst wird in diesem Modell eine grosse Bedeutung beige-
messen, da sie die zwei inneren Schichten massgeblich beeinflusst. Die Steue-
rung des Selbst, hier im Modell die dusserste Schicht, steht reprasentativ fir
die motivationalen Kompetenzen des Lernens. Diese motivationalen Kompe-
tenzen helfen den Lernenden, sich grundsatzlich fir das Lernen zu ermutigen.
Es geht beispielsweise um die Wahl der eigenen Ziele und die Frage, welche
Ressourcen man qualitativ und quantitativ dafiir aufbringen will. Es geht aber
auch darum, die Verfolgung eines Ziels aktiv anzusteuern, sich gegen konkur-
rierende Einfliisse und Alternativen (z. B. einen kurzen Schwatz mit dem Bank-
nachbarn) abzuschirmen und eine Aufgabe wunschgemaiss zu beenden. Im Fo-
kus steht also die «<Handlungskontrolle».

Im Bereich der Motivation spielen auch weitere Aspekte eine zentrale Rol-
le. Ist die Schiilerin bereit, eine Tatigkeit aufzunehmen, weil diese fiir sie
selbst befriedigend oder belohnend ist (intrinsische Motivation)? Oder ist sie
extrinsisch motiviert, liegt der Wert ihrer Handlung nicht bei ihr selbst, son-
dern wird durch einen externen Reiz ausgelost (z.B. eine gute Note bei der
Prifung)? Es spielen hier auch weitere Aspekte der Motivationsforschung hi-
nein. So zum Beispiel das schlichte Interesse an einem Thema, das Vertrauen
in die eigenen Fdhigkeiten (Selbstwirksamkeit) oder die Frage, ob man tat-
sdchlich in der Lage ist, eine Aufgabe erfolgreich zu bewailtigen (aufgabenbe-
zogenes Selbstkonzept) (Gotz & Nett, 2017).

Die mittlere Schicht des Modells beinhaltet die Regulation des Lernprozes-
ses. Auf dieser Ebene geht es um metakognitive Prozesse. Der Lernprozess wird
geplant, iberwacht (Monitoring) und ausgewertet (Evaluation). Auf den Begriff
der Metakognition gehen wir in Kapitel 5.2 ein. Die Metakognition umschreibt
das Wissen der Lernenden tiber das eigene kognitive System, also das Wissen
iiber die eigene Person mit ihren Stdrken und Schwichen sowie iiber ihre ko-
gnitiven Fahigkeiten (Wissen tiber Strategien oder das Einschatzen von Anfor-
derungen). Die Lernenden sind also in der Lage, eine Lernsituation auf ein be-
stimmtes Ziel hin zu analysieren: Sie sind fahig, fiir die Erreichung dieses Ziels
eine bestimmte Lernstrategie (z. B. die Erstellung eines Mindmaps oder die Re-
duktion eines Textes auf relevante Aussagen) und einen geeigneten Lernort
auszuwihlen sowie durch die aktive Uberwachung des eigenen Arbeitsprozes-
ses immer wieder Anpassungen vorzunehmen. Durch diese Regulierung kom-
men die Lernenden ihrem Ziel immer néher; es erfolgt eine allméhliche Mini-
mierung der Ist-Soll-Differenz (Gotz & Nett, 2017, S. 155).

Im Zentrum des Modells befindet sich die Regulation des Informations-
verarbeitungsprozesses. Damit werden die kognitiven Prozesse angespro-
chen, die dem Speichern, Verarbeiten und Abrufen von Informationen die-
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nen. Es handelt sich hier also um das nétige Riistzeug, das der Aufnahme
und der Verarbeitung von Informationen dient. In erster Linie geht es um
das Kennen und Anwenden von verschiedenen kognitiven Strategien, die
den Lernenden helfen, den eigenen Lernprozess zu gestalten (ebd.). Die Ver-
mittlung von kognitiven Strategien ist ein wesentlicher Bestandteil des
selbstregulierten Lernens. Auf die Vielfalt der kognitiven Strategien gehen
wir im Kapitel 5.3.1 ndher ein.

Boekaerts (1999) ist davon tiberzeugt, dass es fiir eine gelingende Selbst-
regulation notwendig ist, dass die Lernenden Kompetenzen erwerben, die
sich im Drei-Schichten-Modell verorten lassen. Am Beispiel von Yara soll dies

veranschaulicht werden:

+ Regulation des Selbst: In der dussersten Schicht des Modells stehen die
realistische Zielsetzung, die flexible Anpassung der Strategien oder des
Ziels und die Freisetzung von Ressourcen und Motivation im Fokus. Ya-
ra wiirde demnach in ihrem Zimmer gerne selber etwas Ordnung
haben, weil sie dann einfacher alles wieder fande (intrinsische Motiva-
tion). Woméglich wiirde sie sich auch durch eine in Aussicht gestellte
Belohnung ermuntern lassen, das Ziel, ihr Zimmer aufzurdumen, zu
erreichen (extrinsische Motivation). Sie wiirde sich dann dazu ent-
schliessen, die nétige Zeit dafiir aufzuwenden, und allfallige Ablenkun-
gen wahrend der Aufraumphase ignorieren. Zudem wire sie davon
tiberzeugt, das Ziel zu erreichen, und fiihlte sich in ihren Handlungen
entsprechend kompetent.

* Regulation des Lernprozesses: Die differenzierte Anwendung der Lern-
und Problemldsungsstrategien bei der Bearbeitung von Aufgaben so-
wie die Uberwachung und Uberpriifung der Zielerreichung stehen in
der mittleren Modellschicht im Zentrum. Yara wiirde aus ihrem Reper-
toire an Aufrdumstrategien diejenigen wahlen, welche sie effizient zum
Ziel fihren wiirden. Die Barbiepuppen wiirde sie also in die gelbe Plas-
tikkiste legen. Zudem wiirde sie vielleicht die Tire ihres Kinderzim-
mers schliessen, um sich nicht vom Larm, der ihr Bruder verursacht,
ablenken zu lassen.

* Regulation des Informationsverarbeitungsprozesses: In der innersten
Schicht des Modells ist die Aneignung von Lern- und Problemlésungsstra-
tegien der Schwerpunkt. Yara wiirde das Konzept der farbigen Kisten von
ihrer Mutter bernehmen. Sie wiirde eine CD mit einem Horspiel in den
CD-Player legen, weil sie herausgefunden hat, dass sich mit einer Erzéh-
lung das Aufraumen angenehmer gestalten ldsst (G6tz & Nett, 2017, S. 156).
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4.2 Das Phasenmodell der Selbstregulation nach Zimmerman

Das Modell von Zimmerman (2000) basiert auf kognitiven und metakogni-
tiven Komponenten, berticksichtigt aber auch den motivational-affektiven
Anteil des Lernenden. «Students are self-regulated to the degree that they
are metacognitively, motivationally, and behaviorally active participants in
their own learning process. These students self-generate thoughts, feelings,
and actions to attain their learning goals» (ebd., S. 5).

Zimmerman betont in Bezug auf die Selbstregulation das triadische Zu-
sammenwirken von Person, Umgebung und Verhalten. Die personenbezoge-
nen Faktoren beziehen sich auf das Vorwissen und die Motivation der Ler-
nenden. Die Umgebungsfaktoren beriicksichtigen die Aufgabenwahl (Schwie-
rigkeitsniveau der Aufgabe, Komplexitit des Problems), die Art bzw. die
Form des Lernens oder den Lernort. Die verhaltensbezogenen Faktoren um-
fassen die Aktivitaten der Lernenden wihrend des Lernprozesses, zum Bei-
spiel Selbstinstruktion, Selbstreflexion und Beurteilung. Wahrend des Lern-
prozesses stehen diese drei Komponenten (Person, Umgebung und Verhal-
ten) in einer stetigen Wechselwirkung, wobei sie sich kontinuierlich veradn-
dern respektive anpassen miissen (Kopp & Mand], 2012, S. g ff.). Zimmerman
bezieht das selbstregulierte Lernen auf die selbst erzeugten Gedanken, Ge-
tihle und Aktionen, die geplant und zyklisch an persénliche Ziele angepasst
werden. In seinem Ansatz wird die adaptive Zielverfolgung ins Zentrum ge-
stellt (ebd., S. 14 ff.). Dadurch zeigt Zimmerman, dass der Lernprozess nicht
statisch, sondern dynamisch zu verstehen ist. Nach Zimmerman besteht die-
ser triadische und zyklische Prozess aus drei Phasen, die strukturell inein-

andergreifen.
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Die erste Phase ist die Planung respektive Vorausschau (forethought phase). In
dieser vorausschauenden bzw. planenden Phase bereitet sich die lernende Person
auf die Lernhandlung vor. Sie analysiert die Aufgabe, setzt das Ziel und legt die
strategische Planung fest. In dieser Phase findet nicht nur die Aufgabenanalyse,
sondern auch die Selbstmotivierung statt (Zimmerman, 2000, S. 16 ff.).

Anschliessend geht es um die handlungs- und die willensbezogene Kon-
trolle (performance oder volitional control phase). In dieser Phase findet das
eigentliche Lernen statt. Wahrend der Bearbeitung der Aufgabe ist es wichtig,
dass die Lernenden der Selbstkontrolle und der Selbstbeobachtung besondere
Aufmerksamkeit schenken, um ihren Lernprozess zu iiberwachen (ebd.).

In der dritten Phase geht es um die Selbstreflexion (self-reflection phase).
In dieser Phase werden insbesondere die Leistungen reflektiert, evaluiert und
bestimmten Ursachen zugeschrieben (Attribution). Die Evaluation ist dabei an
Bezugsnormen gekniipft. Diese Normen beziehen sich zum Beispiel auf Verglei-
che mit anderen Personen, auf das eigene Kénnen oder auf vorausgegangene
Leistungen. Diese adaptiven Schlussfolgerungen fithren im besten Fall zu ei-
ner Anpassung der Lernstrategien (ebd.).

Die lernende Person passt ihr Lernverhalten dem Feedback an, das sie aus
einer vorausgegangenen Leistung generiert. Um die drei «Feedbackschleifen»
zu veranschaulichen, zieht Zimmerman (2000) wiederum die Ebenen der Per-
son, der Umwelt und des Verhaltens heran: Bei den Lernenden kommt es zur
verhaltensbezogenen Selbstregulation (z. B. durch Anpassung der Lernmetho-
den), zur umweltbezogenen Selbstregulation (z. B. Anpassung des Aufgabenni-
veaus) oder zur personeninternen Selbstregulation (z. B. die Anpassung von af-
fektiven Zustanden, indem der Lernende eine Pause einlegt). Die Selbstregula-
tion ist auf allen drei Ebenen erforderlich, da sich wiahrend des Lernens sowohl
die Person als auch das Verhalten und die Umwelt verdndern (ebd.). Abhingig
davon, wie gut die lernende Person mit ihrem Verhalten auf die Verdnderun-
gen insbesondere in der Umwelt reagieren kann, unterscheidet sich die Effek-

tivitat des selbstregulierten Lernens.

4.3 Das Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz (2001)

Sowohl das Modell von Boekaerts als auch das von Zimmerman veranschau-
lichen die relevanten Komponenten des selbstregulierten Lernens und sie zei-
gen, welche dynamischen Prozesse sich gegenseitig beeinflussen. Diese theo-
retischen Modelle fiir den Praxisalltag in der Schule zu adaptieren, ist nicht
einfach, weil doch mehrheitlich von komplexen und schwer zu erfassenden
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inneren Vorgangen die Rede ist, zum Beispiel auf der Ebene der Motivation
und der Emotion. Das Modell von Schmitz (2001) schafft hier Abhilfe.

Das in Kapitel 2.5 ausgefiihrte Trainingsprogramm von Merget-Kullmann
und Wende (2007) baut auf dem Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz
(2001) auf. Schmitz ibernimmt den zyklischen Aspekt des Selbstregulations-
vorganges aus dem Modell von Zimmerman und verwendet fiir die Darstel-
lung der Prozesshaftigkeit drei klar strukturierte Lernphasen. Das Modell eig-
net sich gut fiir den Praxisalltag in der Schule, weil jeder Phase bestimmte Ele-
mente zugeordnet werden kénnen. Obwohl die Phasen eng miteinander ver-
flochten sind, hilft die klare Strukturierung der Elemente den Lehrpersonen,
einzelne Aspekte im Unterricht einzufithren und zu bearbeiten. Mit der Zeit
konnen Projekte geplant werden, in denen alle drei Phasen berticksichtigt wer-
den. So gelingt ein gestaffelter Aufbau des selbstregulierten Lernens im Un-
terricht, wobei je nach Bedirfnis der Klasse einzelne Elemente erweitert oder
weniger vertieft trainiert werden kénnen.

praaktionale Phase

situative
Bedingung

- > geplanter
_ Strategieeinsatz
| Aufgabe
| aktionale Phase
Lernstrategien
| Volition
| = : /7 e
Zeit
| postaktionale Phase
| Strategie-
8 ) modifikation
ewertung
L=

Reflexion
Vergleich

e

Ziel-
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Abbildung 7: Selbstregulations-Prozessmodell von Schmitz (2001) zitiert nach Gétz und Nett
(2017, S.157)
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Wie bereits ausgefiihrt, unterteilt Schmitz sein Modell in drei Phasen. In der
praaktionalen Phase bekommt die lernende Person eine Aufgabe, die sie be-
arbeiten muss. Diese Aufgabe kann man sich selbst stellen oder sie wird von
einer Lehrperson vorgegeben. Darauf reagiert die lernende Person mit ver-
schiedenen Emotionen und Gedanken. Nach einer gewissen Zeit kommt sie
zu einer Entscheidung, wie sie sich weiter verhalten will. Sie wird sich ein
Ziel setzen und planen, wie sie es erreichen kann. Ist eine Aufgabe fiir die ler-
nende Person zu schwierig oder gar iiberfordernd, beeinflusst dies den ge-
samten Lernprozess negativ. Sind die Emotionen und Impulse gegentiber ei-
ner Herausforderung dagegen positiv, kann dies zu einer hoheren Zielformu-
lierungen und einer grésseren Motivation fithren. Ausserdem spielen die
Lernumgebung (z. B. der Arbeitsplatz) und die Lernsituation (z. B. die Uhrzeit)
eine Rolle fiir die Art und Weise der Aufgabenbearbeitung. Merkmale der Si-
tuation und der Aufgabe nehmen Einfluss auf das emotionale Erleben der ler-
nenden Person, ihre Zielsetzungen und ihre Motivation. Die drei Merkmale
Emotionen, Ziele und Motivation beeinflussen sich gegenseitig und nehmen
schliesslich Einfluss darauf, welche Strategien die lernende Person zur Auf-
gabenbearbeitung wihlt (Gotz & Nett, 2017, S.156 ff.; Schmitz & Schmidt,
2007, S.12 ff.; Merget-Kullmann, Wende & Perels, 2007, S. 233 ff.).

In der aktionalen Phase wird eine Aufgabe bearbeitet und beendet. Im
Hinblick auf die Bearbeitung der Aufgabe spielen drei Aspekte eine zentra-
le Rolle: die Lernstrategie, die Zeit und die Volition. Neben der Wahl geeig-
neter Lernstrategien muss die lernende Person darauf achten, die Aufgabe
innerhalb eines bestimmten Zeitfensters qualitativ zufriedenstellend zu er-
ledigen. Hinzu kommen volitionale Strategien, um sich nicht durch Umwelt-
faktoren oder durch aufgaben-irrelevante Gedanken ablenken zu lassen. Al-
le drei Aspekte nehmen also direkten Einfluss auf das Lernergebnis.

Durch das Monitoring wéahrend der aktionalen Phase werden die Ist-Zu-
stande mit vorher festgelegten Soll-Zustdnden (Ziel) verglichen und die Effekti-
vitdt des Lernens bewertet. Das beeinflusst die Lernleistung positiv. Das Moni-
toring ist eine notwendige Voraussetzung fiir das selbstregulatorische Lernen,
denn wenn die lernende Person nicht erkennt, dass der Lernprozess suboptimal
verlauft, wird sie auch nicht regulierend eingreifen kénnen (Gétz & Nett, 2017).

In der postaktionalen Phase wird nach Abschluss einer Aufgabe oder
Lernphase das erzielte Lernergebnis reflektiert und im Hinblick auf die
Zielerreichung bewertet. Schmitz (2001) unterscheidet zwischen quantitati-
ven Faktoren (z. B. Menge der verarbeiteten Aufgaben), qualitativen Faktoren
(z.B. Verarbeitungstiefe des gelernten Materials) und subjektiven Faktoren
(v.a. emotionale Aspekte, z.B. Stolz, subjektive Zufriedenheit). Die Bewer-
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tung des Lernergebnisses kann sich sowohl an einer individuellen Bezugs-
norm orientieren als auch an extern definierten Normen. Je nachdem wie die
Bewertung ausfillt, wird die lernende Person in Zukunft ihre Lernprozesse
mehr oder weniger anpassen. Ist sie mit dem Ergebnis zufrieden, so wird sie
wahrscheinlich die verwendete Lernstrategie beibehalten und versuchen, den
Lernprozess zu optimieren. Fallt das Resultat anders als erwiinscht aus, so
wird die lernende Person ihren Lernprozess grundsatzlich tiberdenken. Dies
kann durch das Setzen neuer, eventuell realistischerer Ziele oder durch die
Anwendung anderer, effektiverer Strategien geschehen (ebd.).

Interessant am Modell von Schmitz ist, dass er den einzelnen Phasen re-
levante Komponenten aus dem Spektrum des selbstregulierten Lernens zuord-
net. So spielen seiner Ansicht nach in der praaktionalen Phase die Motivati-
on und die Emotionen eine wichtige Rolle. In der aktionalen Phase stehen ko-
gnitive und metakognitive Aspekte im Fokus: Die Lernenden treffen aus einer
Bandbreite an Lernstrategien eine Wahl und miissen sich der Wirksamkeit ih-
res Handelns bewusst werden. In der postaktionalen Phase spielen wiederum
die Emotionen eine entscheidende Rolle und es braucht metakognitive Kom-
petenzen, damit der Arbeitsprozess reflektiert und entsprechende Folgerun-
gen fiir den néachsten Arbeitsprozess gezogen werden kénnen.

Frau Umbricht fasst die wichtigsten Elemente des SRL, gestiitzt auf die
Prozess- und Schichtenmodelle, fiir sich und ihre Kollegin nochmals zu-
sammen: Die Modelle beziehen sich auf die gleichen fiir das SRL relevan-
ten Komponenten, namentlich auf die Kognition, Motivation, Volition
und die Metakognition. Die Emotion wird in den Modellen oft den moti-
vationalen Aspekten zugeordnet.

Frau Weber erganzt, dass die Schiilerinnen und Schiiler Fahigkeiten
und Fertigkeiten brauchen, damit selbstreguliertes Lernen moglich ist. Sie
miussen fahig sein, die situativen Bedingungen zu erkennen und die Auf-
gaben beispielsweise hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades einzuschit-
zen. Zudem brauchen sie ein Repertoire an Strategien oder Ideen, um bei-
spielsweise ihre Emotionen zu steuern oder die Zielerreichung zu tiberwa-
chen und auszuwerten.

Frau Weber und Frau Umbricht haben nun festgestellt, dass die wich-
tigen Regulationsprozesse beim selbstregulierten Lernen den basalen
Lernaktivitdten iibergeordnet sind. Die Metaebene des Lerngeschehens
muss bei den Schiilerinnen und Schiilern aktiviert werden. Die Lehrper-
sonen sind sich nun der Komplexitit des Lernens bewusst: Ein Kind muss,
um selbstreguliert zu lernen, Strategien einsetzen, diese auf einer meta-
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kognitiven Ebene regulieren und gleichzeitig einen gewinnbringenden
Umgang mit Emotion, Volition und Motivation zeigen. Die beiden Lehre-
rinnen fragen sich, ob selbstregulatorische Fahigkeiten bei den Kinder-
gartenkindern bereits gentigend ausgepragt sind, und beschliessen, die-
ser Frage in Zusammenhang mit den Komponenten des SRL aus entwick-
lungspsychologischer Sicht nachzugehen.



5 Komponenten
des selbstregulierten Lernens

Das selbstregulierte Lernen ist von verschiedenen Forschungsrichtungen ge-
pragt, etwa der padagogischen Psychologie, der allgemeinen Psychologie
und der Entwicklungspsychologie. Es fusst auf vielfaltigen und komplexen
Komponenten wie der Motivation, der Kognition, der Metakognition oder
der Emotion. Die in diesem Buch aufgefiihrten Modelle zeigen, dass in der
Forschung die jeweiligen Komponenten des selbstregulierten Lernens oft
ungleich gewichtet werden. Auch werden die sich abspielenden Prozesse aus
unterschiedlichen Perspektiven betrachten. Dennoch lassen sich in den Mo-
dellen auch Gemeinsamkeiten feststellen, die doméanentibergreifend als
Komponenten des selbstregulierten Lernens betrachtet werden konnen.

Die Modelle zeigen ebenso klar: Das selbstregulierte Lernen ist immer
prozesshaft und in der Regel ein Zusammenspiel verschiedener Komponen-
ten. Selbstreguliertes Lernen bedingt immer auch das Vorhandensein von Fa-
higkeiten und Fertigkeiten. Wichtige Faktoren sind dabei die Selbsteinschat-
zung der eigenen Schwichen und Starken, die selbststandige Ableitung von
Lernzielen aus dem Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe und das strategische
Planen und Uberwachen des Lernprozesses (Stoger, Sontag & Ziegler, 2009,
S.92). Die Schiilerinnen und Schiiler miissen also in der Lage sein, Strategien
aus ihrem Wissensrepertoire auszuwahlen, um selbstreguliert zu lernen.

Das Lernen und die individuelle Entwicklung des Kindes stehen in ei-
nem engen Zusammenhang. Bestimmte Entwicklungsbereiche sind fiir das
selbstregulierte Lernen besonders relevant. Im Sinne des Sprichwortes «Das
Gras wichst nicht schneller, wenn man daran zieht» erscheint uns eine Be-
trachung der Komponenten des selbstregulierten Lernens aus entwicklungs-
psychologischer Sicht als ausschaggebend fiir die Beantwortung der Frage-
stellung dieses Buches. Diese wichtigen Komponenten betrachtetn wir im
Folgenden genauer. Die einzelnen Begriffe werden naher definiert und ein-
gegrenzt, damit deren Bedeutsamkeit in Bezug auf das selbstregulierte Ler-
nen deutlich wird. Wir gehen der Frage nach, inwiefern Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten fiir das selbstregulierte Lernen bei Kindern im Vorschulalter bzw.
bei Eintritt in den Kindergarten bereits vorhanden sind und wo genau sie im

Rahmenmodell von Schmitz eine tragende Rolle spielen.
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5.1 Die Kognition

Im Zusammenhang mit dem Lernen wird der Begriff «Kognition» uneinheit-
lich verwendet. Allgemein wird damit auf die Informationsverarbeitung von
Menschen Bezug genommen; also auf alles, was mit Denken im weitesten
Sinne zu tun hat. Etwas praziser definiert Sodian (2007) den Begriff:

«Denken (Kognition) im weiteren Sinne umfasst alle mentalen Prozesse
und Fahigkeiten, also sowohl hohere geistige Fahigkeiten wie Problemlésen,
logisches Denken und Begriffsbildung als auch basale, perzeptuelle Prozes-
se. Auch emotionale Prozesse, z. B. solche, die mit der Reprasentation sozia-
ler Beziehungen verbunden sind, fallen unter den weiten Begriff der Kogni-
tion.» (Sodian, 2007, S.244)

5.1.1 Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung

Das Alter zwischen vier und sieben Jahren ist gepragt von vielfiltigen und
entscheidenden Entwicklungsschritten. Gemass Sodian (2007) «durchlduft
das Kind im Verlauf der Entwicklung eine geordnete Sequenz von kogniti-
ven Stadien, die jeweils durch eine Reorganisation der Erkenntnismoglich-
keiten auf qualitativ h6herem Niveau gekennzeichnet sind» (Sodian, 2007,
S.244). Diese Erkenntnis fusst auf den einflussreichen Theorien der geisti-
gen Entwicklung von Jean Piaget. Piaget unterteilte die kognitiven Entwick-
lungsschritte wiahrend der Kindheit und der Jugend in vier Hauptstadien:
1. Stadium der sensomotorischen Intelligenz (o2 Jahre)

2. Stadium der prdoperationalen Intelligenz (2—7 Jahre)

3. Stadium der konkret-operationalen Intelligenz (7-11 Jahre)

4. Stadium der formal-operationalen Intelligenz (ab 11 Jahren)

Nach seiner Theorie entwickelt sich das Denken mit zunehmendem Alter. Es
werden immer konkretere Schemata ausgebildet, deren Entstehung auf Vor-
wissen, Erfahrungen oder auf verinnerlichten Handlungsmustern beruht
(Sodian, 20035, S.9). Fiir unser Erkenntnisinteresse ist das zweite Stadium
der kognitiven Entwicklung nach Piaget relevant, weil sich diese Phase auf
die Altersgruppe bezieht, die in diesem Buch im Zentrum steht.

Nach Piaget sind Kinder dieser Altersgruppe nicht in der Lage, eine Reihe
von beobachteten Ereignissen oder Denkschritten mental Revue passieren zu
lassen oder zu hinterfragen. Ihr Denken ist geradlinig und nicht reversibel. Kin-
der im Stadium der praoperationalen Intelligenz fokussieren auf zentrale Merk-
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male und sind noch nicht in der Lage, eine vorgenommene Handlung in Bezie-
hung zur herbeigefiithrten Verdnderung zu setzen. Piaget verdeutlichte dies an-
hand von physikalischen Experimenten wie der Konservierungsaufgabe: Dem
Kind werden zwei identische Gldser gezeigt, die mit gleich viel Wasser gefiillt
sind. Dann wird das Wasser des einen Glases in ein schmaleres, hoheres Gefiss
umgegossen. Kinder im Stadium der praoperationalen Intelligenz fokussieren
auf das hervorstechende Handlungsergebnis und behaupten, im schmalen, ho-
hen Gefass befande sich nun mehr Fliissigkeit. Gemass Piaget sind Kinder in
dieser Phase des Denkens also noch nicht in der Lage, die Grundbegriffe des Re-
alitdtsverstdndnisses zu erwerben (Raum, Zeit und Kausalitat). Sie konnen kei-
ne transitiven Schliisse ziehen und verfiigen nicht tiber die Fahigkeit, mehrere
Merkmaldimensionen zu beriicksichtigen (Sodian, 2005, S.9).

Piaget kennzeichnete Kinder im Stadium der praoperationalen Intelligenz
als egozentrisch; als unfahig, die Perspektive anderer Personen zu berticksich-
tigen. Der bekannteste Beleg Piagets fiir diese These ist das schlechte Abschnei-
den jiingerer Kinder in der «Drei-Berge-Aufgabe». Wenn die Kinder danach ge-
fragt werden, wie eine Person, welche auf der anderen Seite des Modells steht,
die Berge sieht, so beschreiben sie bis zum Alter von ungefidhr sieben Jahren
stets die eigene Sicht der Berge (Sodian, 2005, S. 10ff.). Ein weiterer Beleg fir
seine These sieht Piaget in den Antworten und Reaktionen der Kinder bei den
durch ihn konzipierten Kommunikationsaufgaben. In diesen Aufgaben geht es
darum, einem Gesprachspartner ein Objekt spezifisch zu beschreiben, sodass
dieser den Gegenstand aus einer Reihe von infrage kommenden Gegenstanden
eindeutig identifizieren kann. Vorschulkinder gelingt diese Aufgabe oft nicht,
da sie in der Regel mehrdeutige Hinweise geben oder auf das Objekt zeigen, ob-
wohl das Gegeniiber es nicht sehen kann. Diese Experimente untermauern Pi-
agets These, der Egozentrismus sei eine stadientypische Einschrankung des
Denkens des Vorschulkindes, die mit dem Ubergang vom préoperativen zum
konkret-operatorischen Stadium tiberwunden wird (Sodian, 2005, S. 11).

Wenn die Kinder ungefihr sieben Jahre alt sind, erfolgt der Ubergang
zum Stadium der konkret-operationalen Intelligenz: Die Kinder erwerben nun
Konzepte, welche es ihnen ermoglichen, nach «komplizierten logischen Re-
geln zu denken, wobei die Denkinhalte aber noch eine enge Beziehung zur
konkreten, das heisst erfahrbaren physikalischen Wirklichkeit aufweisen
miissen» (Mietzel, 2017, S. 143).

Piaget ordnet den Ubergang vom préoperatorischen zum konkret-operati-
onalen Denken dem Altersbereich zwischen sechs und acht Jahren zu. In seiner
Theorie ist das Vorschulkind folglich ein anderer Lerner und ein anderer Den-
ker als das Grundschulkind (Sodian, 2005, S. 10). Dieser auch fiir das padagogi-
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sche Handeln wichtige Aspekt fithrte dazu, dass Piagets Theorie, oder zumin-
dest Teile davon, kritisch Gberpriift wurden. Piaget zufolge sind es insbesonde-
re Reifungsprozesse, welche bestimmen, dass Lernmoglichkeiten entstehen.
Kritiker verwiesen jedoch immer wieder auf die besonderen Aufgabenstellun-
gen. Sie stellten fest, dass zum Beispiel nicht nur ein Perspektivenproblem ge-
prift wurde, sondern dass dabei eine Vielzahl von weiteren Anforderungen vo-
rausgesetzt wurden. Zum Beispiel spezifische Kenntnisse des Gegenstandsbe-
reichs, der Aufmerksamkeit und insbesondere der Kommunikation, welche das
Resultat letztlich verfalschten. Insbesondere eine Arbeitsgruppe um den Ent-
wicklungspsychologen John Flavell unterzog in den 1970cer-Jahren die These
vom Egozentrismus des Vorschulkindes einer kritischen Uberpriifung. Flavell
und sein Team passten die Experimente insofern an, als sie im Vorfeld den Kin-
dern gewisse Mechanismen erkldrten. So wurde beispielsweise ein Bild zwi-
schen das Kind und den Versuchsleiter gelegt, das die Seitenansicht einer
Schildkrote zeigte. Der Versuchsleiter erkldrte dem Kind daraufhin wiederholt
seine Perspektive des Bildes, worauf das Kind in der Lage war, sowohl seine Per-
spektive (die Schildkroéte steht auf den Fiissen), als auch die Perspektive des Ver-
suchsleiters (die Schildkréte steht auf dem Riicken) zu beschreiben. Dies gelang
den Probandinnen und Probanden ab dem Alter von vier Jahren. Die meisten
dreijdhrigen Kinder konnten jedoch auch dann lediglich die eigene Perspektive
benennen (Sodian, 2005, S. 10ff.).

Ahnliche Anpassungen wurden im Bereich der Forschung rund um das
kausale Denken gemacht. «Um zu tberpriifen, ob das kausale Denken des
Kindes den von Piaget unterstellten Beschrankungen unterliegt, muss das
Kausalverstindnis in Inhaltsbereichen untersucht werden, die so einfach
sind, dass selbst junge Kinder tiber die relevanten inhaltlichen Kenntnisse
verfiigen» (Sodian, 2005, S. 13).

Die Theorie Piagets in Bezug auf das egozentrische Denken der Kinder
und seine Annahmen iiber das prédoperatorische Denken wurden daher nicht
per se infrage gestellt. Die Befunde zeigten jedoch, dass Kinder schon sehr viel
friher dazu in der Lage waren, zu verstehen, dass ein Objekt unterschiedliche
Wahrnehmungsperspektiven hat. Zudem wird heute davon ausgegangen, dass
Kinder ab dem Alter von ungeféahr vier Jahren kausale Schlussfolgerungen im
Wesentlichen nach den gleichen Prinzipien ziehen wie erwachsene Personen.
Sie gehen davon aus, dass ein Ereignis eine Ursache hat (deterministisches
Denken), sie gehen nach dem Prinzip der zeitlichen Prioritdt vor (eine Ursache
kann nur aus einem vorangegangenen Ereignis erfolgen) und treffen Annah-
men dariber, warum und auf welche Weise ein Effekt eingetreten sein konn-
te (kausale Mechanismen) (Sodian, 2005, S. 13 ff.).
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Durch die kritische Evaluation von Piagets Theorie konnten drei Hauptschwé-
chen identifiziert werden: Erstens existiert eine weit grossere Variabilitat in
Bezug auf das stadientypische kindliche Denken, zweitens wurden die kogni-
tiven Fahigkeiten von jungen Kindern und sogar Sauglingen unterschitzt und
drittens sind die vermuteten Entwicklungsmechanismen zu vage formuliert
(Sodian, 2007, S.246). Es braucht also den Einbezug des Vorwissens, eine An-
passung der Aufgabenstellung und eine zielgerichtete Instruktion, damit ein
Kind bestimmte kognitive Ressourcen aktivieren kann.

5.1.2 Die Entwicklung des Denkens und die Theory of Mind

Die Entwicklung des Denkens ist eine komplexe Angelegenheit und kann aus
verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden: Und so gibt es auch verschiede-
ne Arten des Denkens, etwa induktives, deduktives, kausales oder auch magi-
sches Denken. Wie zuvor ausgefiihrt, formen sich die verschiedenen Denkarten
in unterschiedlichen Entwicklungsstadien. Samtliche kognitiven Funktionen
und Fahigkeiten werden im Verlauf des Kleinkindalters immer ausgepragter.
Gemdiss Schwarzer und Jovanovic (2007) spielt hier die Reifung der exekutiven
Funktionen (Kapitel 3) eine zentrale Rolle, welche eine Relevanz in Bezug auf
die Koordinierung der verschiedenen Informationsverarbeitungsprozesse, der
Wahrnehmung, der Aufmerksamkeit und des Gedachtnisses in Hinblick auf ein
angestrebtes Ziel haben. Es kommt zu quantitativen und zu qualitativen Um-
briichen, wie dies Schwarzer und Jovanovic (2007) beschreiben: «Insbesondere
die Ausbildung eines objektiven Selbst, der zunehmende Einsatz von Sprache
und das zunehmende Wissen iber die mentale Welt fithren dazu, dass sich die
Art der internen Reprasentationen signifikant dndert» (S.162). Wie bereits er-
lautert, bestehen unterschiedliche Ansichten iiber die Entwicklung des kausa-
len Denkens bei Kindern. Gelman, Bullock und Meck (1980) haben schon vor
vierzig Jahren herausgefunden, dass drei- und vierjahrige Kinder einfache kau-
sale Abfolgen verstehen: Sie haben den Kindern Bilder mit Kausalketten vorge-
legt und festgestellt, dass bereits sehr junge Vorschulkinder kaum Fehler ma-
chen und Vierjahrige praktisch alle Abfolgen richtig einordnen kénnen. Daher
kann erneut die Schlussfolgerung gezogen werden: Vierjiahrige Kinder sind zu
kausalem Denken fahig (Mahler, 2005, S. 31 ff.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Kinder im Vorschulalter
iiber eine basale biologische Theorie verfiigen. Das bedeutet: Sie kénnen beleb-
te und unbelebte Objekte unterscheiden und kennen spezifische biologische
Prozesse (z.B. das Wachstum einer Pflanze). Sie differenzieren zwischen der
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intentionalen (ich muss vielleicht fragen, um eine Antwort zu erhalten), der
biologischen (die Pflanze wichst, weil ich ihr gentigend Wasser gegeben habe)
und der mechanischen Kausalitét (die Dominosteine kippen nur, wenn sich ih-
nen kein Hindernis in den Weg stellt). Es entwickelt sich das induktive Den-
ken, womit die Fahigkeit bezeichnet wird, logische Schlussfolgerungen zu zie-
hen, indem vom Einzelnen aufs Allgemeine geschlossen wird. Das Kind entwi-
ckelt eine mehrdimensionale Sichtweise und kann mehrere Perspektiven be-
riicksichtigen. So ist es in der Lage, erlernte Problemlésungen auf dhnliche
oder sogar neue Probleme zu iibertragen. In der aktuellen Literatur rund um
die Entwicklung und das Lernen werden diese Kompetenzen Kindern ab dem
Alter von ungefdhr vier Jahren zugesprochen. Ab dem vierten Lebensjahr er-
weitern sich die kognitiven Kompetenzen schnell. Ein Meilenstein in der kog-
nitiven Entwicklung von Kindern besteht darin, dass das Denken selbst zum
Gegenstand des Denkens wird (Méahler, 2007, S.167).

Eine der zentralen Voraussetzungen fiir das selbstregulierte Lernen ist die
Fahigkeit, sich die mentale Welt anderer Personen vorstellen zu kénnen; «sich
in die Gedanken anderer hineinversetzen zu kénnen |...], Bewusstseinsvorgan-
ge wie Gefiihle, Bedtirfnisse, Ideen, Absichten, Erwartungen und Meinungen
anderer Personen zu antizipieren bzw. das eigene und das Verhalten anderer
durch Zuschreibung mentaler Zustidnde zu interpretieren» (Stangl, 2020). Diese
Fahigkeit wird in der psychologischen und padagogischen Forschung mit dem
Begriff Theory of Mind oder intuitive Psychologie bezeichnet.

Bereits im Vorschulalter entwickeln Kinder ein Verstindnis fiir alltags-
psychologische Konzepte: «Bei Drei- bis Vierjahrigen tritt eine charakteris-
tische Wende ein, sie verstehen mentale Zustidnde als internale Représenta-
tionen und durchschauen die reprasentationale Beziehung zwischen Inhalt
und Denkendem. Sie begreifen, dass die Welt wirklich von verschiedenen In-
dividuen unterschiedlich reprasentiert wird; damit sind sie zur Metarepra-
sentation fahig» (Mahler, 2007, S. 168). Kinder im Alter zwischen vier und
funf Jahren kénnen auf der Basis von Informationen nicht nur Handlungen,
sondern auch mogliche emotionale Reaktionen vorhersagen. Sie verstehen
kausale Verkniipfungen zwischen Handlung und mentalen Zustinden und
stellen vermehrt fest, dass Informationen zu einem Zuwachs von Wissen
fihren, wobei in dieser Altersgruppe der visuelle Zugang wichtig ist. Ab
dem ungefahren Alter von fiinf Jahren verbinden die Kinder ihr Vorwissen
mit einem gegenwdrtigen Lernereignis. Sie bieten physikalische Erkldarun-
gen an und schreiben ihren oder fremden Handlungen Absichten zu. Im wei-
teren Verlauf der Entwicklung erfolgt eine wesentliche Erweiterung und Dif-
ferenzierung des Verstindnisses mentaler Modelle (Sodian, 2005, S. 19 ff.).
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Frau Weber und Frau Umbricht betrachten erneut das Modell von Schmitz
und besprechen gemeinsam, wo die Entwicklung der Kognition in den ver-
schiedenen Phasen eine Relevanz hat —und stellen fest, dass sie in allen drei
Phasen eine entscheidende Rolle spielt. Als besonders wichtig erachten sie
jedoch die Erkenntnis, dass ein kausales Denken auf verschiedenen Ebenen
bei den Kindern bereits moglich ist. Dies erscheint ihnen fiir die Planung
und Zielsetzung in der ersten Phase, aber auch fir die Einschidtzung der si-
tuativen Bedingungen oder dem Verstidndnis der Aufgabenstellung als ab-
solut unerldsslich. Die Kinder sind dadurch in der Lage, die Relevanz ihres
Handelns einzuschétzen und vorausschauend zu agieren.

Die beiden Lehrerinnen wissen nun, dass bereits Kinder beim Denken
und Lernen auf ihr Vorwissen zuriickgreifen und erst dann determinis-
tisch denken kénnen, wenn sie tiber ausreichende inhaltliche Informatio-
nen verfiigen. Das Niveau der Aufgabenstellung muss also ihrem Lern-
stand entsprechen und man sollte ihnen im Vorfeld bestimmte Vorge-
hensweisen demonstrieren. Es braucht den Aufbau von Wissen auf einem
altersgerechten Niveau sowie die Verbindung zwischen dem bereits beste-
henden Vorwissen, der Lebenswelt der Kinder und der Aufgabenstellung.
Damit kann einerseits ein Ziel definiert werden und andererseits kénnen
mogliche Strategien gewahlt werden, um das Ziel zu erreichen. Fiihlt sich
das Kind bereits im Bereich der ersten Phase kognitiv iiberfordert, kann
es keine positive Motivation generieren.

Die Lehrerinnen wissen nun, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler be-
reits tiber die notwendigen Kompetenzen im Bereich der Kognition verfi-
gen. Wollen sie jedoch tatséachlich selbstreguliert lernen, brauchen sie
auch ein Bewusstsein dartiber, dass sie lernen, was sie lernen, wie sie ler-
nen und was sie alles bereits dariiber wissen—man spricht in diesem Zu-
sammenhang von den metakognitiven Kompetenzen.

5.2 Die Metakognition

Neben der Theory of Mind besteht eine weitere entwicklungspsychologische
Forschungstradition, die sich mit dem Verstdndnis von mentalen Funktionen
beschiftigt. Der Begriff «Metakognition» geht zuriick auf den amerikani-
schen Entwicklungspsychologen John H. Flavell. Die Metakognition ist «das
Wissen von Personen iiber ihre Informationsverarbeitungsmoglichkeiten
und -grenzen, ihr Wissen iiber die Anforderungen kognitiver Aufgaben und
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die Relevanz von Strategien fiir die Bearbeitung solcher Aufgaben» (Sodian,
2005, S.21). Mit dem Begriff werden neben deklarativen Wissensbestanden
auch prozessuale Aspekte des Wissens umschrieben. So geht es zum Beispiel
auch um die Uberwachung (Monitoring) und die Selbstregulation bzw. Selbst-
steuerung der eigenen kognitiven Aktivititen oder um die Kommunikations-
und Problemlésefdhigkeit. In der Abgrenzung zur Theory-of-Mind-Forschung
bezeichnet Flavell (2000) die Metakognition als «problemorientiert».

Die Autoren Kaiser und Kaiser (1999) veranschaulichen das Verstandnis fir
den Begriff der Metakognition anhand des folgenden Beispiels (ebd., S. 11 ff.):

Pragen Sie sich die folgende Wortliste ein:

Apfel Fahrrad Haus Bar
Kase Lowe Wohnung Tiger
Personenwagen Méhre Hotel Autobus

Die Frage ist nun, wie die lernende Person beim Losen der Aufgabe vorgeht.
Wiirde sie ihre Gedanken laut formulieren, also «sichtbar» machen, konnten
ihre Gedankenginge analysiert werden. Vielleicht wiirde sie eine Ordnung
kreieren: Zuerst kommen alle Tiere, dann die Fortbewegungsmittel und so
weiter. Sie wiirde also durch die Gruppierung die Anordnung der Wérter ver-
andern. Nun wiirde die Person versuchen, sich die Worter zu merken, und
iiberpriifen, ob die Anordnung nach dem Prinzip der Neugruppierung dazu
fithrt, dass die Worter tatsiachlich im Gedéachtnis bleiben. Falls das nicht funk-
tioniert, passt sie ihr Vorgehen woméglich an.

Die lernende Person hat die Informationen geordnet und das ihrer Mei-
nung nach Bedeutungsrelevante miteinander verbunden: Sie hat einerseits or-
ganisierende und andererseits elaborierende Strategien angewendet. Diese kog-
nitiven Strategien sind notwendig, um die gestellte Aufgabe zu 16sen. Gleichzei-
tig liefen jedoch noch weitere Prozesse. Vermutlich hat sie sich zuerst gefragt,
ob sie fiir diese Aufgabe nun tatsdchlich gentigend Motivation aufbringen kann.
Dann hat sie entschieden, dass die Wortliste in ihrer urspriinglichen Form fiir
sie nicht optimal aufgebaut ist und einen Strategiewechsel vorgenommen. Und
schliesslich hat sie sich gefragt, ob sie mit der neuen Strategie das gewiinschte
Ziel auch erreicht. «Solche Vorgange: die Charakterisierung der Aufgabe, die
Wabhl der Strategie zu ihrer Bearbeitung und die Uberwachung des Arbeits- be-
ziehungsweise Lernprozesses gehoren in den Bereich der Metakognition» (Kai-
ser & Kaiser, 1999, S.13). Die Metakognition ist also nicht das Wissen tiber die
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direkte Realisierung einer Aufgabe, sondern das Wissen iiber jene kognitiven
Strategien, die zur effizienten Erreichung des Ziels fithrt. «<Metakognition hat
also Denkstrategien und nicht etwa aufgabenorientierte Prozesse zum Gegen-
stand: Metakognition ist folglich Denken tiber Denken» (ebd.).

Gemass Lingel (2016) ldsst sich die Begriffsbestimmung der Metakogni-
tion nicht genau festlegen, da eine Unterscheidung zwischen kognitiven und
metakognitiven Prozessen gelegentlich schwerfallt. Grund dafiir sind Mangel
in der empirischen Praxis, da die Arbeiten oft keine explizite Definition der
untersuchten metakognitiven Prozesse enthalten, sondern lediglich vage Be-
schreibungen (ebd., S. 6). Es wurden verschiedene Modelle entwickelt, um die
Metakognition theoretisch zu beschreiben. In der Regel handelt es sich dabei
um Erweiterungen des Modells von Flavell (1976).

5.2.1 Flavell: Metakognition und kognitives Monitoring

Flavell (1992) unterscheidet zwischen «metakognitivem Wissen» und «meta-

kognitiven Empfindungen». Das Wissen ist die Summe der gespeicherten In-

formationen und wird in Personenwissen, Aufgabenwissen und Strategie-
wissen unterteilt (zit.n. Kaiser & Kaiser, 1999, S.26 ff.):

+ Das Personenwissen ist zum Beispiel Wissen tiber sich selbst als lernende
Person. Das konnen Kenntnisse in einem Schulfach sein (z. B. Wissen da-
ritber, wie man schriftlich dividiert), aber auch Verhaltensweisen in Be-
zug auf das Lernen. So weiss die lernende Person, dass sie Sachverhalte
auditiv wahrnehmen muss, um Wissen besser verankern zu kénnen (int-
rapersonales Wissen). Im Gegensatz dazu beschreibt das interpersonale
Wissen die Kenntnisse dariiber, dass eine andere Person eine Aufgabe
besser bewdltigen oder Hilfestellung leisten kann.

+ Das Aufgabenwissen umfasst das Wissen iiber die spezifischen Eigen-
schaften und den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe. Es ermoglicht der ler-
nenden Person, die Anforderungen einzuschatzen, die im Rahmen der
Aufgabe an sie gestellt werden.

+ Zum Strategiewissen zahlt die Entscheidungsfihigkeit tiber den Einsatz
einer bestimmten Vorgehensweise. So entscheidet sich die lernende Per-
son zum Beispiel, sich eine Telefonnummer mithilfe einer Sinnstruktur
zu merken, statt die Reihenfolge der Zahlen stetig zu wiederholen.
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Abbildung 8: Deklarative und exekutive Aspekte der Metakognition

Metakognitive Empfindungen manifestieren sich auf der Gefiihlsebene.
Schiilerinnen und Schiiler haben vielleicht Angst, eine bestimmte Aufgabe
ohne Hilfsmittel nicht 16sen zu kénnen, was sie dazu veranlasst, dieses Hilfs-
mittel letztlich einzusetzen. Erst die angemessene Interpretation der Emp-
findung fihrt dazu, dass das notige metakognitive Wissen aktiviert wird,
um die Aufgabe zu bearbeiten.

Nach Flavell (1992) lasst sich die Metakognition in deklarative und exe-
kutive Aspekte unterteilen. Zum deklarativen Teil zdhlen die bereits erwdhn-
ten Dimensionen des Personen-, Aufgaben- und Strategiewissens. Der exeku-
tive Teil umfasst zwei relevante Prozesse: die metakognitive Steuerung (self-
requlation) und die Kontrolle (selfmonitoring). Unter dem Begriff der Steue-
rung sind jene Prozesse zu verstehen, die sich auf die Planung, Regulierung
und Bewertung von Aktivitdten richten. Mit dem Monitoring werden die
Kontrollprozesse beschrieben, die Uberpriifung also, ob der gewihlte Hand-
lungsweg tatsdchlich zum gewiinschten Ergebnis fiithrt (ebd.).
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5.2.2 Die Entwicklung des deklarativen und prozeduralen Metageddachtnisses

Wie bereits ausgefiihrt, bezieht sich die Forschung rund um die Theory of
Mind auf die Entwicklung der Metakognition in der frithen Kindheit. Man
geht davon aus, dass Kinder erstmals Theory-of-Mind-Kompetenzen erwer-
ben miissen, bevor sie wisssen, dass sie und andere Personen ein Gedichtnis
haben (Lockl & Schneider, 2007, S. 257).

Lockl und Schneider (2007) verweisen darauf, dass ein Verstindnis von
bestimmten Verben wie denken, vergessen oder wissen zentral ist, damit sich
ein deklaratives Metagedachtnis bemerkbar machen kann. Kennt ein Kind al-
so die Bedeutung dieser Verben, kann es sein deklaratives Wissen auch um-
schreiben. Hier ist aber Vorsicht geboten. Ab welchem Alter Kinder tatséch-
lich tiber ein fundiertes deklaratives metakognitives Wissen verfiigen, beant-
wortet die aktuelle Grundlagenliteratur zur Entwicklungspsychologie noch
unzureichend. Grund dafiir ist, dass dieses Phdnomen bis anhin mittels Fra-
gebogen oder Interviews zu erfassen versucht wurde. Die Kinder miissen bei
diesen Erfassungsmethoden tiber ausreichende sprachliche Kompetenzen ver-
figen, damit das Vorhandensein von metakognitiven Aktivititen iiberhaupt
iiberpriift werden kann. Die Tatsache, dass man in den letzten Jahren mit auf
Sprache basierenden Testbatterien diese Fragestellung untersuchte, fithrte da-
zu, dass man lange davon ausging, dass Kinder im frithen Alter wenig meta-
kognitive Aktivitaten hatten. In der Grundlagenliteratur finden sich daher fiir
die von uns fokussierte Altersspanne nur wenige Hinweise. Heute geht man
davon aus, dass Kinder bereits frith damit beginnen, «den interpretativen und
konstruktiven Charakter geistigen Geschehens zu verstehen, dass dies jedoch
nicht impliziert, dass sie ihr Realitatsverstindnis insgesamt als Ergebnis ei-
nes Interpretations- und Konstruktionsprozesses betrachten» (Sodian, 2005,
S.21). Kinder spielen und agieren also noch sehr unbedarft und sehen keine
Notwenigkeit darin, ihr Tun zu erkldren. Dies bedeutet jedoch nicht, dass ihr
Handeln nicht organisiert, durchdacht und zielgerichtet verlduft.

Lockl und Schneider (2007) liefern zur Entwicklung der Metakognition ei-
ne Zusammenstellung der wichtigsten Befunde. Gegen Ende der Kindergarten-
zeit haben Kinder ein Bewusstsein dafiir entwickelt, dass man Dinge verges-
sen kann, dass es schwerer ist, sich an langer zuriickliegende Ereignisse zu er-
innern, dass es herausfordernd ist, sich eine grosse Menge von Lernmateriali-
en zu merken, oder dass externe Gedichtnishilfen sinnvoll sein kénnen. Ein
Bewusstsein dafiir, dass die Lernzeit die Gedachtnisleistung beeinflusst und
eine ablenkende Tatigkeit die Gedadchtnisleistung vermindert, oder dass me-
chanisch gelernte Informationen (z. B. eine Telefonnummer) schnell vergessen
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werden, entwickeln Kinder hingegen erst zu Beginn der Grundschulzeit. Erst
gegen Ende der Grundschulzeit sind die Kinder fahig, nach Oberbegriffen ka-
tegorisierbare Begriffe leichter zu lernen als Begriffe, die nicht kategorisiert
sind. Und sie erkennen auch erst dann, dass die wortliche Wiedergabe eines
Textes schwieriger ist als eine sinngemésse oder dass Wiederholungs- und Or-
ganisationsstrategien hilfreich sind (Lockl & Schneider, 2007, S. 258).

Im Zusammenhang mit dem prozeduralen Metagedachtnis, also der Ent-
wicklung von Kontroll- und Selbstregulationsprozessen, neigen Kinder zur
Selbstiberschitzung: Sie sind zwar durchaus in der Lage, schwierigere von
einfacheren Aufgaben zu unterscheiden, scheitern jedoch noch an der man-
gelnden Fahigkeit, dieses Wissen addquat in Selbstregulationsvorgdangen um-
zusetzen. So verweisen Lockl und Schneider (2007) auf eine Studie von Duf-
resne und Kobasigawa (1989), welche aufzeigt, dass Kinder zwischen sechs
und acht Jahren gleich viel Zeit fiir das Erlernen von «schwierigen Bildpaaren»
aufwenden wie fiir das Lernen von «einfacheren Bildpaaren» und ihre Ge-
dédchtnisleistung bei Nachfragen auf dem hochsten Niveau einschitzen, was
jedoch nicht der Realitat entspricht (Lockl & Schneider, 2007, S.261).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich das deklarative Wissen
bei Kindergartenkindern ansatzweise beobachten ldsst, sie jedoch in der Ein-
schatzung desselben nicht immer ganz richtig liegen. Kindergartenkinder, die
also frei von der Leber bluffen, sind aus der Perspektive der Entwicklungspsy-
chologie keineswegs «kleine Liigner». Sie wissen es tatsachlich noch nicht bes-
ser. Aber der Fundus an deklarativem Wissen und die Einschidtzung und Ent-
wicklung von Kontroll- und Selbstregulationsprozessen verbessert sich im
Verlauf der Schulzeit sprunghaft.

5.2.3 Metasprachliche Fahigkeiten

Kinder sind vermutlich bereits fahig, iiber Sprache oder Handlungen nachzu-
denken, konnen diese Gedanken jedoch noch nicht in Worte fassen. Weil ih-
nen die sogenannten metasprachlichen Fahigkeiten noch fehlen, wurden Vier-
bis Fiinfjdhrige in der Forschung tber das selbstregulierte Lernen noch kaum
beachtet. Aber was ist als metasprachliche Fahigkeit zu bezeichnen? Und wie
zeigt sich diese fiir das selbstregulierte Lernen so wichtige Fahigkeit?

Mit metasprachlicher Fihigkeit wird die Kompetenz beschrieben, tiber
Sprache sprechen zu kénnen. Die Metasprache ist demzufolge die Sprache
iiber Sprache. Damit es gelingt, iiber Sprache zu sprechen, braucht es ein
Sprachbewusstsein (language awareness); ein Bewusstsein iiber Sprachstruk-
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turen, Haltungen zu Sprache, ein Bewusstsein fiir die Verarbeitung von Spra-
che und das Sprachlernen. Folglich geht es auch darum, die kognitiven As-
pekte zu entschliisseln, welche dazu fihren, dass ein Kind lernt, die Struktur
der Sprache korrekt zu verwenden, sei dies auf einer phonetischen, semanti-
schen oder pragmatischen Ebene.

Anzeichen fiir einen metakognitiven Sprachgebrauch kénnen ungefahr
ab dem vierten Lebensjahr erkannt werden, ndmlich dann, wenn ein Kind da-
mit beginnt, Sprache und Denken von aussen zu betrachten - zum Beispiel:
«Der denkt, dass du gelogen hast.» Ein weiterer Hinweis ist, wenn Ausserun-
gen wihrend des Sprechens gesteuert werden, zum Beispiel spontane Selbst-
korrekturen. Das Resultat einer Ausserung wird also gepriift, indem sich das
Kind beispielsweise beim Horer versichert, ob es die Aussage verstanden hat
oder seine Ausserung als angemessen oder unangemessen einstuft. Das Kind
beginnt sein «eigenes» Sprachsystem zu tiberdenken, zu vergleichen und ge-
gebenenfalls zu korrigieren (Krafft, 2014, S.38{f.). Fiir die Entwicklung me-
tasprachlicher Fahigkeiten ist das «Rollenspiel» von besonderer Bedeutung.
Wihrend der Rollenspiele sind die Kinder meist sprachlich sehr aktiv, erhal-
ten allenfalls durch andere Spielkameradinnen und -kameraden oder durch
die Eltern eine Reaktion auf das Gedusserte und erwerben so eine Vielzahl
von Verben, die mentale Vorgidnge beschreiben wie denken, meinen, glauben,
erinnern oder wissen. Krafft (2014) verweist in diesem Zusammenhang auf die
Entwicklungsstufen der metasprachlichen Fahigkeiten nach Gombert (1992).
In einem ersten Schritt werden Handlungsmuster nach dem Vorbild der Um-
gebungssprache herausgebildet. Unterstiitzend wirken verstarkende oder kor-
rigierende Riickmeldungen des Umfeldes. In einem zweiten Schritt erfolgt die
zunehmende Systematisierung; die Sprache wird komplexer. Zentral fir die
metasprachliche Entwicklung ist, dass das Kind Worter vermehrt isoliert be-
trachtet und ein pragmatischer Zusammenhang zwischen einem gesproche-
nen Wort und beispielsweise einem Gegenstand nicht unbedingt mehr gege-
ben sein muss. Spater zeigt sich, dass die Entwicklung der Metasprache vom
Schriftspracherwerb abhingig ist. Durch den Schriftspracherwerb kann die
Aufmerksamkeit immer mehr auf sprachliche Strukturen gerichtet werden
(Krafft, 2014, S. 50).

5.2.4 Metakognitiver Dialog

Im Zusammenhang mit dem selbstregulierten Lernen riickt auch die Me-
thode des metakognitiven Dialogs ins Blickfeld. Damit sind Gesprache zwi-
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schen der Lehrperson und dem Kind gemeint, in denen die verschiedenen
Aspekte des Lernens reflektiert werden (Perels & Otto, 2009, S. 180). «Me-
takognitive Dialoge sind Gesprdche mit Kindern, um ihnen bewusst zu ma-
chen, dass sie lernen, was sie lernen und wie sie es lernen» (Merget-Kull-
mann & Wende, 2007, S. 20).

Perels und Otto (2009) verweisen auf die Wichtigkeit des metakogniti-
ven Dialogs als Methode des Lernens bei Vorschulkindern. Kinder denken
in diesem Alter auf einer anschaulichen Ebene. Deswegen brauchen sie die
Unterstitzung der Lehrperson in Form von Gesprachen iiber das Lernen.
Teil davon kann zum Beispiel eine Anleitung zur Selbstbeobachtung sein,
mit der das Kind priifen kann, ob es sich ablenken lasst. Es konnen aber auch
andere Hilfestellungen und Ermunterungen sein, oder das sogenannte
Scaffolding: Dem Kind wird ein «Geriist» zur Verfiigung gestellt, das es bei
der Losung einer Aufgabe unterstiitzt (Perels & Otto, 2009, S. 180). Ein Bei-
spiel fiir einen metakognitiven Dialog kann die Unterstiitzung bei der Fest-
legung des Zieles sein. Dabei richtet sich die Lehrperson mit zielorientierten
Fragen an das Kind, zum Beispiel: Was mdchtest du am Ende erreichen? Ist
diese Aufgabe zu leicht oder zu schwierig fir dich?

Mit dem Blick auf das Modell von Schmitz (Kapitel 4.3) kénnen Frau We-
ber und Frau Umbricht die Wichtigkeit der Metakognition nun besser ein-
ordnen und verstehen deren Komplexitat auch besser. Wiederum ldsst
sich sagen, dass sich diese Komponente des selbstregulierten Lernens in
allen Phasen des Modells als notwendig erweist. Sowohl die deklarativen
wie auch die exekutiven Aspekte der Metakognition sind zentral fir die
Einschidtzung des eigenen Koénnens, die Wahl der Vorgehensweise, die
Uberwachung der Umsetzung oder die Zielmodifikation.

Das Vorhandensein von metakognitiven Kompetenzen ist bei Vierjah-
rigen in der Entwicklungspsychologie noch umstritten. Obwohl gewisse
Fahigkeiten und Fertigkeiten in diesem Alter bereits vorhanden sind und
aufgrund des Erkennens von kausalen Zusammenhingen ein Zugriff auf
Vorwissen moglich ist, gelingt den Schiilerinnen und Schiilern eine kor-
rekte Einschédtzung ihres deklarativen Wissens noch nicht. Sie tiberschat-
zen ihre Fahigkeiten, wodurch sie den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe
nicht einschatzen konnen. Zielformulierungen kénnen nur dann erfolgen,
wenn die Aufgabenstellung dem Wissen des Kindes angepasst ist. Auf-
grund des noch vorhandenen expressiven Sprachdefizites ist nicht immer
ersichtlich, wie und was Kinder dieser Altersgruppe denken. Die Lehrper-
sonen miissen hier Aufbauarbeit leisten. Dafiir eignen sich zum Beispiel
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der metakognitive Dialog und eine klare Anleitung fiir die zu I6sende Auf-
gabe. Insbesondere braucht es einen Fundus an metakognitiven Strategi-
en, aus dem die Kinder schopfen konnen.

5.2.5 Metakognition und der Einsatz von Strategien

In einem fritheren Modell beschreibt Flavell (1981) Metakognition als ein Zu-
sammenspiel von metakognitivem Wissen, metakognitiven Erfahrungen,
kognitiven Zielen und kognitiven Handlungen. Wie bereits beschrieben,
umfasst das metakognitive Wissen das Personen-, Aufgaben- und Strategie-
wissen. Flavell umschreibt die metakognitiven Erfahrungen als Wahrneh-
mungen, welche wihrend eines kognitiven Prozesses gemacht werden (Ge-
fihle, Gedanken, Urteile usw.). Und er betont, dass diese Gefiihle eng mit
dem kognitiven Wissen verbunden sind, insbesondere dann, wenn beispiels-
weise der Einsatz fiir eine Arbeit negativ verlduft und man am Schluss viel-
leicht das angestrebte Ziel nicht erreicht. Unter kognitiven Zielen werden Zie-
le oder Zwischenziele verstanden, die sich die lernende Person wihrend des
kognitiven Prozesses entweder selbst setzt oder die durch die Aufgabenstel-
lung vorgegeben sind. Die Zielsetzung wirkt sich auch auf andere Kompo-
nenten des Modells aus: «So fithrt die Entwicklung einer Zielsetzung zur Ak-
tivierung und zum Abruf von relevanter Information aus der metakogniti-
ven Wissensbasis» (Lingel, 2016, S. 12). Anders ausgedriickt: Die Zielsetzung
aktiviert sowohl die Wahl der Strategie als auch das erforderliche metakog-
nitive Wissen. Kognitive Handlungen werden als konkrete Ausfithrungen ei-
ner kognitiven Aktivitat verstanden. Unterliegt diese Aktivitdt primar dem
Zweck, ein Ziel zu erreichen, spricht man vom Einsatz einer kognitiven Stra-
tegie (Lingel, 2016, S. 11 ff.).

Das Modell Good Information Processing von Pressley, Borkowski und
Schneider (1989) legt den Fokus auf die Auswahlprozesse von Strategien, mit
welchen die Informationsverarbeitung moglichst effektiv vollzogen wird. Die-
ses Modell basiert auf dem Modell Metamemory About Strategy von Pressley,
Borkwowski und O’Sullivan (1985) und auf dem Modell von Flavell (1981). Das
selbstregulierte Lernen kann nicht ohne den Aspekt des Strategiewissens be-
schrieben werden. Deswegen gehen wir im Folgenden auf das Modell Meta-
memory About Strategy der Autoren Pressley, Borkowski und O’Sullivan (1985)
genauer ein. Um das Modell zu veranschaulichen, nutzen wir eine Abbildung
aus Lingel (2016, S. 18).
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Strategieprozeduren

Abbildung 9: Modell des Metagedéachtnisses iiber Strategien nach Pressley et al. (1985)
(zit. n. Lingel, 2016, S. 18)

Das Modell Metamemory About Strategy versucht, unser Wissen iiber Ge-
dachtnisstrategien systematisch darzustellen. Es besteht aus sechs Kompo-
nenten, die sich alle auf unser Strategiewissen beziehen. Dieses Wissenssys-
tem wird insbesondere durch neue metakognitive Erfahrungen gefiittert,
was zu einer stetigen Erweiterung dieses Wissens fiihrt.

Mit dem Begriff Strategie umschreiben die Autoren das gesamte Reper-
toire an kognitiven Strategien (Wiederholungs-, Organisations- und Elabora-
tionsstrategien), das den Lernenden zur Verfiigung steht. Unter dem allge-
meinen Strategiewissen wird ein generelles Verstandnis fiir strategische Pro-
zesse verstanden. Die Lernenden sind sich also bewusst, dass der Einsatz ei-
ner Strategie lohnend sein kann, weil damit kognitive Prozesse erleichtert
werden kénnen. Mit dem spezifischen Strategiewissen wird das Wissen tiber
konkrete Eigenschaften der Strategien und Lerntechniken umschrieben. So
ist sich die lernende Person zum Beispiel der Ziele einer Strategie bewusst
und weiss, welche Aufgaben sich damit besonders gut l6sen lassen. Auch
Kenntnisse tiber den Nutzen und das Wissen, wie viel Anstrengung der Ein-

satz der Strategie erfordert, sind Merkmale des Strategiewissens (Lingel,
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2016, S. 17 tf.). Das relationale Strategiewissen und die relationalen Strategie-
prozeduren beschreiben Prozesse, welche Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten zwischen den zur Verfiigung stehenden Strategien aufdecken. Die vor-
handenen Strategien werden demnach nach Merkmalen strukturiert. Ge-
maiss Pressley, Borkowski und O’Sullivan (1985) fithrt die Akkumulation von
spezifischem und relationalem Strategiewissen zu einem Bewusstsein darii-
ber, dass Lernstrategien gezielt eingesetzt werden miissen, sich dieser Ein-
satz jedoch lohnt, da strategisches Lernen oft zu besseren Resultaten fithrt
(Hasselhorn, 1992, S. 44). Mit den metakognitiven Akquisitionsprozeduren be-
schreiben die Autoren alle Prozeduren, die von Bedeutung sind, um eine Ent-
scheidung in Bezug auf den Einsatz einer Lernstrategie zu treffen. Diese
Funktion dient dazu, das Strategiewissen zu optimieren, indem zum Beispiel
unzureichende Strategien erkannt werden, und sorgt fiir die Initiierung,
Kontrolle und Regulation von Strategieanwendungen. «Wir haben es also
hier mit Gibergeordneten Prozessen der kognitiven Selbstregulation zu tun.
Sie sind das dynamische «Vehikels, iiber das Metakognitionen Lernverhalten
beeinflussen» (Hasselhorn, 1992, S. 46).

Die Moglichkeit der Anwendung von vielfiltigen Strategien fithrt dazu,
dass zunehmend Strategiewissen generiert wird und Strategien immer ad-
dquater ausgewdhlt werden. Dies fiihrt zur Erkenntnis, dass Strategien niitz-
lich und essenziell fir kognitive Leistungen sind. Dies wiederum motiviert,
Strategien fiir eine bestimmte Aufgabenstellung einzusetzen (ebd., S.22).
Zusammenfassend kann gesagt werden: «Durch die wiederholte Anwendung
einer Strategie in unterschiedlichen Kontexten und den daraus resultieren-
den, bewusst wahrgenommenen metakognitiven Erfahrungen entstehen
Wissen und Verstandnis dariiber, wie, wann und wo sich die Strategie er-
folgreich einsetzen ldsst.» (Lingel, 2016, S. 21)

5.3 Lernstrategien

Lernstrategien dienen der Optimierung des Lernprozesses und fithren zu ei-
nem nachhaltigen Lernerfolg. Sie spielen in den Modellen des selbstregulier-
ten Lernens eine tragende Rolle, weshalb sie hier thematisiert werden. Lern-
strategien sind Prozesse oder Aktivitaten, «die auf ein Lern- oder Behal-
tensziel ausgerichtet sind und die tiber die obligatorischen Vorgéange bei der
Bearbeitung einer Lernanforderung hinausgehen» (Hasselhorn & Gold, 2017,
S.89). Sie haben mindestens eine weitere Eigenschaft, «<indem sie entweder

intentional, bewusst, spontan, selektiv, kontrolliert und/oder kapazitétsbe-
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lastend sind bzw. eingesetzt werden» (ebd.). Es gibt eine Vielzahl von Strate-
gien. In der Gruppe der Lernstrategien unterscheidet man zwischen den ko-
gnitiven und den metakognitiven Strategien.

5.3.1 Kognitive Strategien

Die kognitiven Strategien werden in mnemonische und strukturierte Strate-
gien unterteilt. Mnemonische Strategien sind Techniken, die dazu dienen, sich
Informationen im Arbeitsgedachtnis einzupragen, damit Verkntipfungen mit
dem Vorwissen entstehen kénnen. Wiederholungen oder die Assoziation mit
einem Bild konnen beispielsweise hilfreiche Strategien sein. Die strukturier-
ten Strategien dienen dazu, Inhalte so in Beziehung zu setzen, dass ein sinn-
volles Ganzes entsteht. Die Informationsvielfalt wird dadurch reduziert. Be-
kannte Strategien sind in diesem Zusammenhang Flussdiagramme, Mind-
maps oder andere Skizzen (Hasselhorn & Gold, 2017, S.92).

In der Schule hiufig anzutreffen sind auch generative Strategien. Sie die-
nen dazu, ein vertieftes Verstandnis von Informationen und deren Relevanz
zu erlangen und diese mit dem Vorwissen zu verkniipfen. Eine bereits in der
Grundstufe geforderte generative Strategie in den neuen Lehrmitteln, insbe-
sondere im kompetenzorientierten Unterricht, ist der Aufbau von Analogien
(Hasselhorn & Gold, 2017, S.9off.). Ein Beispiel hierfiir ist das Lehrmittel im
Fach Mathematik des Lehrmittelverlags Ziirich. Beim Aufbau einer Fachkom-
petenz im Bereich der Einmaleins-Tabelle geht es nicht mehr um das schlich-
te Auswendiglernen der Reihen. Mit der Vermittlung von Schlisselrechnun-
gen (Rechnungen mit 10, Verdoppelungen, Rechnungen mit 5 oder 2 usw.)
werden Verbindungen aufgebaut. Ein Kind sollte demnach die Rechnung
4x8=732 als die Verdoppelung von 2 x8 =16 erkennen, anstatt die 8-er-Reihe
immer wieder von vorne anfangen zu miissen.

5.3.2 Metakognitive Strategien

Metakognitive Strategien dienen der Uberwachung, Planung, Kontrolle und
Bewertung von Lernprozessen. Dazu gehort etwa die Festlegung von Zielen,
die Wahl der notwendigen Strategien fiir die Zielerreichung und die Defini-
tion des strategischen Vorgehens. Hilfreiche Fragen sind zum Beispiel: Wie

viel Zeit mochte ich investieren? Wie genau mochte ich vorgehen?
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Das Uberwachen der Lernprozesse dient dazu, das bis anhin Erreichte zu prii-
fen und das Vorgehen bei der Aufgabenbearbeitung anzupassen, sollte das bis-
her angewandte Prozedere nicht zum gewiinschten Erfolg fithren. Indem wir
uns zum Beispiel bewusst werden, dass die eigenen Gedanken beim Lesen
standig vom Text abschweifen, konnen wir regulatorisch eingreifen: Wir dn-
dern das strategische Vorgehen, damit wir uns besser auf die Bearbeitung der
Aufgabe fokussieren konnen. Letztlich erfolgt die Bewertung des Arbeitspro-
zesses, die in einem engen Bezug zum vorangegangenen Planungsprozess
steht. Dabei stellen sich Fragen nach der addquaten Strategiewahl oder der Ge-
staltung des Zeitplanes (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 92 ff.).

5.3.3 Stitzstrategien

Im Kontext der Schule sind die sogenannten Stiitzstrategien ebenfalls relevant.
Stiitzstrategien sind Anstrengungen, die dazu dienen, die Lernumgebung zu op-
timieren. Sie gelten als eine wichtige Voraussetzung, damit Lernen gelingen
kann. Darunter fallen Fahigkeiten wie die Anstrengungsbereitschaft, die Moti-
vation, die Aufmerksamkeit und die Misserfolgsbewiltigung. Die Motivation ist
enorm wichtig, weil sie in besonderem Mass dazu beitragt, «dass Lernprozesse
iiberhaupt begonnen werden» (Hellmich & Wernke, 2009, S.21). Stiitzstrategi-
en sind nicht nur Selbstinstruktionen, sondern auch Formen des kooperativen
Lernens, des gegenseitigen Erklarens und Modellierens. Die Gestaltung des Ar-
beitsplatzes, des Lernkontextes oder der Bildung von Arbeitsgruppen fallen
auch unter die Stiitzstrategien. Die Lehrpersonen konnen auf die letztgenann-
ten Punkte grossen Einfluss nehmen, weshalb die Stiitzstrategien in den Schu-
len von besonderer Bedeutung sind (Lehmann & Hasselhorn, 2009, S. 25).

5.3.4 Die Entwicklung von Strategiewissen

Im Zusammenhang mit der Entwicklung von Strategien sind die Autoren Has-
selhorn und Gold (2017) der Ansicht, dass der Erwerb derselben ein miihsa-
mes «Geschift» ist. Sie gehen davon aus, dass das Strategiewissen nicht bei-
laufig erworben wird oder durch einen biologischen Reifungsmechanismus
hervorzubringen ist, sondern im Verlauf der Schulzeit erlernt und gefordert
werden muss. Lehmann und Hasselhorn (2009) beschreiben drei Stufen der
Strategieentwicklung. Die Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen in diesem

Prozess bestimmte «Defizite».
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Mit dem Begriff Mediationsdefizit bezeichnen sie die erste Stufe. Sehr klei-
ne Kinder sind aufgrund fehlender kognitiver Kompetenzen noch nicht in
der Lage, eine durch ein kompetentes Vorbild demonstrierte Strategie zu
ibernehmen.

Kinder, die selbststindig zwar nicht in der Lage sind, spontan eine Strategie
zu wahlen, diese nach erfolgter Demonstration oder nach hilfreichen Hinweisen
jedoch anwenden, befinden sich auf der zweiten Entwicklungsstufe: Im Verlauf
der ersten Grundschuljahre neigen Kinder dazu, «ein sogenanntes Produktions-
defizit zu zeigen» (ebd., S.27). Auf dieser zweiten Stufe zeigen die Kinder zwar ei-
ne korrekte Nachahmung der Strategie, jedoch keine spontane Anwendung der-
selben von sich aus (Hasselhorn, 2005, S.81). Hasselhorn und Gold (2017) gehen
davon aus, dass die Begriindung fir die Nicht-Anwendung der Strategie darin
liegt, dass das Wissen tiber die Nitzlichkeit einer Strategie (als ein Teil des dekla-
rativen Metagedédchtnisses) noch nicht ausreichend gereift ist.

Die dritte Stufe der Strategieentwicklung umschreiben Lehmann und
Hasselhorn (2009) mit dem Begriff der Nutzungsineffizienz. Dabei besteht ei-
ne Diskrepanz zwischen der erhofften oder antizipierten Wirkung einer
Strategie und ihrem tatsachlichen Einfluss auf die Lernleistung. Ursachen
fir eine Nutzungsineffizienz kodnnen sein, dass eine unzureichende Automa-
tisierung des Einsatzes der Strategie fiir die Bewdltigung einer bereits be-
kannten Aufgabenstellung vorliegt, dass die Arbeitsgeddchtniskapazitat
uberfordert wird oder dass keine Sensitivitdt vorhanden ist. Mit Sensitivitat
wird die Wahrnehmung bezeichnet, welche es braucht, um eine Strategie in
einem bestimmten Zusammenhang korrekt zu wiahlen (ebd., S. 97).

Die Arbeitsgeddchtniskapazitat kleiner Kinder ist zwar genug gross, um
das strategische Verhalten zu zeigen oder zu imitieren, jedoch reicht sie noch
nicht dafiir aus, das Vorgehen im Gedachtnis so zu verankern, dass sie es von
selbst wieder abrufen konnten (Lehmann & Hasselhorn, 2009, S.27). Gemaiss
Hasselhorn und Gold (2017) ist die Nutzungsineffizienz beim Erwerb von
komplexen Strategien in der Schule an der Tagesordnung. Dass Schiilerinnen
und Schiiler beim Einsatz einer Strategie, die sie selbst wiahlen, immer wieder
scheitern, muss der Lehrperson bewusst sein. Es muss davon ausgegangen
werden, dass eine neu erlernte Strategie in einem ersten Schritt keineswegs
zu einer Leistungssteigerung fiithrt. Deshalb durchlaufen die Schiilerinnen
und Schiiler in diesen Momenten oft ein «<Motivationstal» (Hasselhorn & Gold,
2017, S.97). Erst wenn die neue Strategie automatisiert ist, konnen die Lernen-
den erste Erfolge durch die Anwendung wahrnehmen.

Wenn Kinder mit einer Aufgabe vertraut sind, miissen sie weniger Ressour-
cen fir die Verarbeitung des Inhalts aufwenden. Sie haben dann noch genug
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Kapazititen, um den von der Lehrperson vorgeschlagenen Strategieeinsatz auf
seine Effizienz hin zu Uberpriifen und die Strategie selbst als solche zu veran-
kern. Je mehr Wissen Kinder in einem bestimmten Bereich haben, desto mehr
Kapazitat haben sie fiir den Einsatz von Strategien. Folgerichtig zeigen Kinder
strategisches Verhalten haufig im Kontext vertrauter Inhalte. Als Fazit kann da-
her festgehalten werden, dass Kinder mit vertrauten und reichhaltigen Lernma-
terialien schneller Strategien erwerben (Lehmann & Hasselhorn, 2009, S. 30).
Heute weiss man, dass die Férderung der Kinder in der Schule auch de-
ren Strategieentwicklung massgeblich voranbringt. Die Strategieinstruktio-
nen der Lehrpersonen spielen fiir den Strategieerwerb eine entscheidende
Rolle, zum Beispiel die Aufforderung, auf ein bestimmtes Vorwissen zurtick-
zugreifen. Studien zum Aufbau von Wiederholungsstrategien konnten nach-
weisen, dass Kinder, die eine besondere Forderung bei der Anwendung von
Wiederholungsstrategien erhalten, mehr Anzeichen strategischen Verhal-
tens zeigen als Kinder, die nicht spezifisch geférdert werden. Bei den gefor-
derten Kindern konnte ebenfalls beobachtet werden, dass bereits im Verlauf
des ersten Schuljahrs eine Weiterentwicklung in der Bearbeitung und L6-
sung von Gedichtnisaufgaben zu verzeichnen ist (ebd., S. 36).
Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass strategische Kompetenzen
lehr- und lernbar sind. «Dies eroffnet Perspektiven fiir die Planung schulischen
Unterrichts mit dem Ziel, nicht nur spezifische Wissensbestande und Fertigkei-
ten bei den Kindern aufzubauen, sondern in bereichsiibergreifender Weise
Lernkompetenzen zu vermitteln» (ebd.). Die Kenntnis iiber Lernstrategien ist
tir das selbstregulierte Lernen zentral. Will man also Kinder noch vor der Ein-
schulung ans selbstregulierte Lernen heranfiihren, sollten bereits friih erste,
einfache Strategien vermittelt werden (Stoger, Sontag & Ziegler, 2009, S. 101).

Frau Weber und Frau Umbricht fassen fir sich die wichtigsten Erkennt-
nisse zusammen, die sie durch die eingehende Beschiftigung mit den
Lernstrategien gewonnen haben: Aus dem Bereich der Metakognition ist
die Vermittlung eines Strategiewissens fiir das selbstregulierte Lernen
wichtig. Dabei gilt es jedoch zu beachten: Eine Strategie kann bei vierjdh-
rigen Kindern zwar imitiert, jedoch noch nicht ausreichend verankert und
eigenstandig eingesetzt werden.

Den beiden Lehrpersonen ist nun klar, weshalb Yara und Franco noch
immer nicht in der Lage sind, ihre Arbeitsblatter selbststandig in den je-
weiligen farbigen Arbeitsmappen abzulegen. Noch immer benétigen die-
se Kinder Unterstiitzung bei der Anwendung dieser Strategie. Die Forde-
rung von kognitiven und metakognitiven Strategien ist wichtig, um ein
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umfassendes Strategiewissen aufzubauen. Es braucht also immer wieder
Zeit, Geduld und die Unterstiitzung der Lehrpersonen, damit die Kinder
auf das ihnen bekannte Strategienrepertoire zugreifen kénnen (z. B. Stra-
tegienkorb mit vielen Ideen) und andererseits die anschauliche Demons-
tration des Strategieeinsatzes durch die Lehrperson.

Kinder kénnen dann gentigend Kapazitit fiir den Einsatz einer Strate-
gie aufwenden, wenn sie iber ausreichendes Wissen in Bezug auf die Auf-
gabenstellung verfigen. Eine individuelle Anpassung der Lernziele oder
die Formulierung einer offenen Aufgabenstellung, die zu unterschiedli-
chen Losungen fithren kann, ist daher dusserst wichtig.

5.4 Motivation

Sich motivieren zu kénnen, ist ein zentrales Merkmal fiir erfolgreiches Ler-
nen. Motivation dient dazu, dass eine Handlung tberhaupt initiiert wird.
Maik Philipp (2013) bezeichnet den Begriff Motivation im Zusammenhang
mit der Lese- und Schreibférderung als «intuitiv attraktiv und inhaltlich
abstrakt» (S.29). So iiberrascht es nicht, dass der Begriff in unterschiedlichen
Zusammenhingen gebraucht und deshalb auch uneinheitlich definiert wird:
Beginnt man sich mit der Motivationstheorie zu befassen, stésst man auf
eine kaum tberschaubare Fille einschldgiger Literatur. Gemeinsam ist den
unterschiedlichen Definitionen, dass Motivation stets domadnenspezifisch ist.
In der Literatur finden sich nicht nur verschiedene Modelle, sondern auch un-
terschiedliche Korrelationen in Bezug auf den Gegenstand oder die Aktivitit,
auf welche sich die Motivation bezieht. So gibt es diverse Studien, welche bei-
spielsweise den Zusammenhang zwischen dem Lesen und der Motivation zu
ergriinden versuchen, spezifische Faktoren zur Steigerung der Lernmotiva-
tion definieren oder diverse Publikationen, welche die Wichtigkeit bzw. die
Rolle der Motivation fiir das selbstregulierte Lernen ndher untersuchen.
Heckhausen und Heckhausen (2010) definieren zwei Charakteristiken, wel-
che das motivierte Handeln bei Menschen bestimmen. Dies ist einerseits das
Streben nach Wirksamkeit: Jeder Mensch will sich in seinem Handeln kompe-
tent fithlen und strebt danach, dass sein Handeln bestenfalls die gewiinschte
Wirkung zeigt. Andererseits wiinscht sich der Mensch eine Kontrolle iiber
sein Handeln. Heckhausen und Heckhausen differenzieren dabei die Begritfe
Zielengagement und Zieldistanzierung. Dabei geht es insbesondere darum, dass
die Person sich dariiber im Klaren ist, welche Gegebenheiten und Handlungen
die Erreichung eines von ihr definierten Ziels begiinstigen (Zielengagement)
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oder behindern (Zieldistanzierung). Gleichzeitig ist sie vom Wunsch gepragt,
diese Handlungen auch von sich aus kontrollieren zu kénnen.

Nachdem wir die allgemeine Charakteristik der Motivation kurz umris-
sen haben, mochten wir nun ein motivationspsychologisches Modell vorstel-
len, das sich fir den Bildungskontext besonders eignet: das Rubikonmodell
der Handlungsphasen (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Das Modell be-
schreibt das Verfolgen eines Zieles und teilt die Handlungsschritte in vier
Phasen auf. Aufgrund seiner Struktur kann eine Briicke zu den Modellen des
selbstregulierten Lernens geschlagen werden. Wie die nachfolgenden Aus-
fihrungen zeigen, finden sich diverse Gemeinsamkeiten zwischen den Be-
grifflichkeiten und der Prozesshaftigkeit hinsichtlich der Zielverfolgung.
Wir mochten dadurch verdeutlichen, dass die Motivation ebenfalls eine
Komponente des selbstregulierten Lernens ist, die im Modell von Schmitz
(2001) in allen Phasen relevant ist.

Das Motivationsmodell versucht die folgenden Fragen zu beantworten:
Wie wihlt eine handelnde — oder lernende — Person ihre Ziele aus? Wie plant
sie, die Ziele zu erreichen? Wie fiihrt sie ihre Pline durch? Und wie bewer-
tet sie die Handlungs- respektive Lernergebnisse? Die vier Handlungspha-
sen lauten demnach:

1. Abwigen (prddezisionale Phase): Abwégen von Handlungsméglichkeiten
und Wahl einer Handlungsmoglichkeit

2. Planen (prdaktionale Phase): Planung der Handlungsumsetzung

3. Handeln (aktionale Phase): Durchfithrung der Handlung

4. Bewerten (postaktionale Phase): Bewertung der Handlungsergebnisse
(War die Handlung erfolgreich oder nicht und braucht es eventuell Nach-
besserungen?) (ebd.)

Die Motivation wird in diesem Modell an die Erreichung eines in der Regel
selbst gewidhlten Ziels gekoppelt. Das Modell legt seinen Schwerpunkt nicht
nur auf die Motivation, sondern gewichtet die Volition gleichwertig. Wiah-
rend die Motivation die Bereitschaft meint, bestimmte Ziele zu erreichen
(Winsche, Erwartungen), wird unter dem Begriff der Volition mehrheitlich
die konkrete Handlung verstanden —die willentliche Umsetzung von Zielen
durch selbstgesteuertes Verhalten. Achtziger und Gollwitzer (2010) beschrei-
ben den Begriff als ein Streben nach gesetzten Zielen, eigentlich die Planung
des Handlungsweges und die Handlung selbst, um das Ziel zu erreichen. Es
muss geklart werden, wie dieses Ziel erreicht werden kann, ohne dass man
sich zu stark ablenken ldsst, oder welche einzelnen Handlungsschritte fir
die Zielerreichung notwendig sind. Volition spielt eine Rolle, sobald man die
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konkrete Handlung aufnimmt: Ich will dieses Ziel trotz aller Widerstande
erreichen. Ein Kind ist beispielsweise motiviert, einen Turm zu bauen. Die-
ser soll so gross werden wie das Kind. Es beginnt zu bauen und stapelt Bau-
klotze aufeinander. Aber immer wieder bricht der Turm ein, weil es die
Kl6tze falsch aufeinanderlegt. Trotzdem verliert das Kind sein Ziel nicht aus
den Augen. Es gelingt ihm dank der bewussten, willentlichen Umsetzung
seines Zieles, seine Idee zu realisieren.

In der ersten Handlungsphase des Modells geht es also insbesondere um
Wiinsche und Bediirfnisse, welche realisiert werden wollen. Ist sich die Per-
son dessen bewusst, generiert sie eine Motivation, um ihr Ziel zu erreichen.
Die Motivation des Handelnden wirkt dabei mehr oder minder als eine spru-
delnde Quelle der Wunschproduktion (ebd.). In dieser ersten Phase wagt der
Handelnde ab, ob Wiinsche und Ziele auch effektiv realisierbar sind, ob die
geplanten Handlungen auch zum Erfolg fithren. Die Antwort auf diese Fra-
ge erhilt man durch ein Abwigen von Vor- und Nachteilen der gesetzten Zie-
le und durch die Einschétzung ihrer Erreichbarkeit. Die Person ist also tiber-
zeugt von ihrem Projekt und nimmt allenfalls auch daraus entstehende
Nachteile in Kauf. Daher ist beim Rubikonmodell die Fazittendenz relevant.
Damit ein Wunsch umgesetzt wird, geniigt nicht nur eine hohe Motivation,
es braucht auch die Umwandlung des Wunsches in ein konkretes Ziel. Die-
se Umwandlung bezeichnet man hiufig als «die Uberschreitung des Rubi-
kons». Der Name des Handlungsmodells bezieht sich auf den von Julius Ca-
sar begonnenen Biirgerkrieg, der durch die Uberquerung des Flusses Rubi-
kon in Ravenna seinen Eroberungswunsch zu einem stark verbindlichen
und entschlossenen Ziel (Krieg) erklarte. Das Rubikonmodell zeichnet sich
durch die Entschlossenheit aus, die Handlung auch wirklich erfolgreich um-
zusetzen (Heckhausen & Heckhausen, 2010, S. 311 ff)).

In der zweiten, prdaktionalen Phase ist die handelnde Person mit der Pla-
nung ihrer Handlung beschéftigt. Sie plant, welche Strategien sie anwenden
will und welche Mittel nétig sind, um das gesetzte Ziel zu erreichen. Dabei wer-
den auch die zeitlichen Faktoren beriicksichtigt: Wann und in welchem Zeitrah-
men sollen die Handlungen stattfinden? (Achtziger & Gollwitzer, 2009, S. 150 ff.)

Die dritte Phase ist die aktionale Phase. In dieser Handlungsphase be-
schiftigt sich die handelnde Person mit der Realisierung der definierten Ziele
der pradezisionalen Phase. Dabei ist es wichtig, dass sie ihre Anstrengungsbe-
reitschaft und die Volition bei der Durchfithrung aufrechterhalten kann.

Schliesslich folgt die postaktionale Phase. In dieser Phase werden die
durchgefiithrten Handlungen bewertet und analysiert. Es wird tiberpriift, in-
wieweit das Ziel erreicht wurde. Ist der Handelnde mit dem Ergebnis zufrie-
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den und die Zielvorstellung wurde erreicht, ist die Handlung erledigt. Ist er
jedoch mit dem Handlungsergebnis nicht zufrieden, muss die Zielanforde-
rung entweder gesenkt werden oder es miissen neue Handlungen geplant
werden, um das gesetzte Ziel doch noch zu erreichen.

Das Rubikonmodell kennt drei Uberginge, welche die vier Phasen des
Modells trennen. Beim ersten Ubergang am Schluss der priddezisionalen
Phase wird entschieden, welcher der Wiinsche ein verbindliches Ziel wird
und in die Tat umgesetzt werden soll. Beim Ubergang zwischen der praakti-
onalen Phase und der aktionalen Phase werden die Handlungen gestartet,
die zur Realisierung des gesetzten Zieles notwendig sind. Der letzte Uber-
gang erfolgt am Ende der aktionalen Phase. Dort beginnt die Bewertung der
Konsequenzen der durchgefithrten Handlungen (Heckhausen & Heckhau-
sen, 2010, S. 313).

5.4.1 Leistungsmotivation

In diesem Buch gehen wir nicht von einer allgemeinen Motivationsdefinition
aus, sondern von Lern- bzw. Leistungsmotivation, weshalb diese hier noch ei-
gens thematisiert wird. «<Mit Leistungsmotivation bezeichnet man eine beson-
dere Form der Zielverfolgung, ndmlich eine solche, bei denen Handlungen
oder Handlungsergebnisse auf einen Tiichtigkeitsmassstab bezogen werden,
den man fiir verbindlich hilt, so dass am Ende letztlich Erfolg oder Misserfolg
steht» (Heckhausen, 1974, S. 170, zit. n. Holodynski, 2007, S. 299). Die Qualitat
der Motivation wirkt sich auf das Lernhandeln aus. Das zeigt sich bei der Ziel-
setzung, beim Planen von Lernhandlungen oder beim Durchhalten, wenn es
zum Beispiel darum geht, bei Schwierigkeiten giinstige handlungsbegleiten-
de Emotionen zu entwickeln (Dresel & Lammle, 2017, S. 84).

In der Regel generieren Schiilerinnen und Schiiler Motivation fiir eine be-
stimmte Lernhandlung oder Leistung. Woraus aber resultiert diese? Gemass
Dresel und Laimmle (2017) spielen beispielsweise die Bewertung der Wiinsch-
barkeit (Wertekomponente) und die Erwartung der Realisierbarkeit (Erwar-
tungskomponente) eine zentrale Rolle. Weitere Faktoren liegen in der Person
selbst, etwa ein positives Selbstkonzept in Bezug auf das Fachwissen oder das
Interesse. Die Umweltfaktoren — zum Beispiel die Einschédtzung der Leistungs-
tahigkeit durch Lehrpersonen und Eltern oder die Moglichkeit zur Selbstbe-
stimmung —beeinflussen die Leistungsmotivation ebenso wie die Fahigkeit,
bestimmte Handlungen aufgrund von vorhandenen Kenntnissen planen und
initiieren zu konnen. Letztlich generiert sich eine Leistungsmotivation auch

89



aus der Bewertung eines Handlungsergebnisses: Das Interesse an einer The-
matik geht entweder verloren oder nimmt zu, weil die Leistung oft auf die ei-
genen Fahigkeiten zurtickgefiihrt werden kann. Aber auch die Reaktionen aus
der Umwelt sind fiir die Lern- und Leistungsmotivation relevant: Ein Beispiel
konnen Lehrpersonen sein, die ihre Uberzeugungen beziiglich des Leistungs-
vermogens eines Kindes dussern oder ihren Unterricht dem Leistungsvermo-
gen des Kindes anpassen (Dresel & Lammle, 2017, S. 85).

5.4.2 Erwartung und Wert

Viele Motivationsmodelle weisen der Realisierbarkeit und der Wiinschbar-
keit von Handlungen und Handlungserfolgen eine grosse Bedeutung zu. Es
ist Konsens, dass jede Motivation das Ergebnis einer Verkniipfung von Er-
wartung und Wert ist. In Bezug auf die Erwartung geht es um die einfache
Frage: Kann ich das? Und schliesslich um die Einschitzung der eigenen Fa-
higkeiten. Ist das Kind der Ansicht, dass es die Aufgabe auch mit grosster
Anstrengung nicht bewiltigen kann, sieht es auch keinen Sinn darin, sich
an die Arbeit zu machen. Es generiert keine Motivation fiir die Handlung.
Im Gegenzug geht es ganz anders an eine Aufgabe heran, wenn es tiber eine
positive Selbstwirksamkeitserwartung verfugt.

In Bezug auf die Wertkomponente unterscheiden Deci und Ryan (1985,
1993) in ihrer Selbstbestimmungstheorie der Motivation zwischen der intrin-
sischen und extrinsischen Motivation (Dresel & Lammle, 2017, S.89). Beide
Formen der Motivation werden als Tatigkeitsanreize verstanden. Die extrin-
sische Motivation zeichnet sich durch Komponenten aus, die von aussen an
das Individuum herangetragen werden: So lesen Schiilerinnen und Schiiler
zum Beispiel einen Text tiber Kldaranlagen nur, weil sie bei der Priifung nicht
durchfallen oder eine gute Note erzielen wollen. Liest eine Schiilerin hinge-
gen aus eigenem Interesse ein Buch tber Bienenstocke, dann ist sie intrin-
sisch motiviert. Die intrinsische Motivation ldsst sich definieren als «Bereit-
schaft, eine Lektiire um ihrer selbst willen durchzufithren» (Rosebrock &
Nix, 2015, S. 116). Sie zeichnet sich durch eine starke innere Haltung aus; die
Schiilerin findet Befriedigung in der Tatigkeit.

Die beiden Formen der Motivation kénnen aber nicht immer eindeutig von-
einander abgegrenzt werden: «Wer beispielsweise etwas liest oder schreibt, um
sich aktiv darin zu verbessern, handelt zwar extrinsisch motiviert, aber das Le-
sen und Schreiben erfolgt mit positiver Intention und selbstbestimmt aus voll-
standig eigener Kraft» (Philipp, 2013, S. 5). Insofern weist die extrinsische Mo-
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tivation deutliche Parallelen zur intrinsischen auf. Die Schiilerinnen und Schi-
ler sind also bereit, eine Lektiire aufgrund positiver Folgen aufzunehmen.

Ein Mensch versucht immer einzuschétzen, ob eine Aufgabe realisierbar
ist. Seine Erwartungshaltung basiert auf dieser subjektiven Einschatzung der
eigenen Moglichkeiten. Je nachdem, wie er sein eigenes Leistungsvermégen
einschatzt (Selbstkonzept), ist er fiir die Bewdltigung einer Aufgabe mehr oder
weniger motiviert. Entscheidet er sich zur Handlung und bewiltigt er die Auf-
gabe erfolgreich, erlebt er Selbstwirksamkeit, was als fordernd fiir die Motiva-
tion gilt (Dresel & Lammle, 2017, S.93).

5.4.3 Entwicklung der Motivation, der Volition und des Selbstkonzepts

Gemaiss Holodynski (2007) durchlauft die Entwicklung der Leistungsmotiva-
tion mehrere Phasen. Im ersten Lebensjahr fithrt der Sdugling absichtlich ei-
nen Effekt (z.B. einen Ton) herbei und hegt anschliessend grosse Freude da-
ran. Im zweiten Lebensjahr sind sich die Kinder bewusst, dass sie die Urhe-
ber einer Sache sein konnen, und mdchten daher alles selber machen (Phase
des Selbermachenwollens).

Mit ungefahr dreieinhalb Jahren erkennen die Kinder, dass ein Hand-
lungsergebnis ihrer eigenen Tiichtigkeit zugeschrieben werden kann. Diese
Phase ist begleitet von Emotionen; entweder der Freude iiber das Gelingen
oder der Beschdmung im Falle eines Misserfolgs (ebd., S. 304 ff.). Nun kann
davon ausgegangen werden, dass das Kind nicht nur effektorientiert handelt,
sondern auch leistungsmotiviert. Die Geftihlsdusserungen von Stolz und
Scham zeigen die Kinder dieser Altersgruppe jedoch nur im Beisein von Er-
wachsenen und nicht, wenn sie allein sind. Im Grundschulalter ist hingegen
zu erkennen, dass sie Scham wie auch Stolz in Situationen zeigen, in denen
sie allein sind (ebd., S.305).

Die vierte Phase setzt mit ungefdahr viereinhalb Jahren ein und ist ge-
kennzeichnet durch Bezugsnormen und ein Anspruchsniveau. Kinder defi-
nieren eine Bezugsnorm, indem sie beispielsweise fiir sich selbst festlegen,
wie hoch gesprungen werden muss, um eben <hoch» zu springen. Sie definie-
ren also den Glitemassstab fiir Erfolg und Misserfolg von sich aus (Dresel &
Lammle, 2017, S.117). Die gesetzte Bezugsnorm wird in dieser Phase durch
den Vergleich mit eigenen, fritheren Leistungen definiert (individuelle
Bezugsnorm). Im weiteren Verlauf der Entwicklung vergleichen sich die Kin-

der immer mehr mit Gleichaltrigen (soziale Bezugsnorm).
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Hasselhorn und Gold (2017) verweisen in diesem Zusammenhang auf ein Ex-
periment von Nicholls und Miller (1985). Diese liessen Kinder unterschiedli-
chen Alters zwei Varianten einer Aufgabe bearbeiten. Die eine Aufgabe konn-
te durch Anstrengung und durch Geschicklichkeit gelost werden, die andere
nur durch Zufall, das heisst mit Glick. Die Fiinfjahrigen waren der Ansicht,
dass nur das Ausmass der Anstrengung tiber das erfolgreiche Losen beider
Aufgaben entscheidet. Altere Grundschulkinder konnten zwar zwischen den
Konzepten «Anstrengung» und «Gliick» unterscheiden, glaubten aber immer
noch, auch die Zufallsaufgabe liesse sich durch erhéhte Anstrengung lésen
(Hasselhorn & Gold, 2017, S. 168).

Kinder sind erst mit ungefdhr zwolf Jahren fahig, differenziert einzuschat-
zen, ob sie die Lern- und Leistungsziele aufgrund bestimmter Fahigkeiten oder
ihrer Anstrengung erreicht haben. Bei Schuleintritt bezeichnen sie sich als be-
sonders leistungsstark. Dieser Uberoptimismus ist ein Schutzmechanismus und
ist eng gekoppelt an den Glauben, dass sich durch Anstrengung alles erreichen
lasst. Erst mit ungefdhr acht Jahren gelingt es Kindern, eine mehr oder weniger
realistische Selbsteinschatzung ihrer Fahigkeiten vorzunehmen.

In einer engen Verbindung mit dem Uberoptimismus steht die Entwick-
lung der eigenen Kompetenziiberzeugung, des Selbstkonzepts. Kinder im Al-
ter zwischen vier und sechs Jahren kénnen ihre eigenen Fahigkeiten kaum
selbst einordnen (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 169). Ihr Fahigkeitsselbstkonzept
ist die Summe der Kompetenzerfahrungen, also das Resultat von erlebtem Er-
folg oder Misserfolg. Bei Kindern im Alter von vier bis sechs Jahren kann man
noch kein Fahigkeitsselbstkonzept feststellen, da die Ergebnisse ihrer Hand-
lungen praktisch keinen Einfluss auf ihre Prognose haben, wie gut sie eine
Aufgabe bei erneuter Bearbeitung bewiltigen kénnen. Hasselhorn (2005) er-
klart dies am Beispiel, wie ein Kind lernt, Fahrrad zu fahren. Auch wenn es et-
liche Male gescheitert ist, behilt es die Uberzeugung, bei einem nichsten Ver-
such zu retissieren —was ihm in der Regel irgendwann auch gelingt.

Hinsichtlich der Férderung von Vorschulkindern macht Hasselhorn (2005)
darauf aufmerksam, dass aus entwicklungspsychologischer Sicht giinstige mo-
tivationale Voraussetzungen vorhanden sind. Der Uberoptimismus der Kinder
l6st bei ihnen die Bereitschaft aus, Zeit und Anstrengung in einen Lernprozess
zu investieren. «Dies ist eine extrem giinstige individuelle Voraussetzung fiir
alle Lernprozesse, bei denen durch wiederholtes Uben die Verinnerlichung von
Konzepten oder die Automatisierung von Fertigkeiten erzielt werden soll»
(Hasselhorn, 2005, S. 86).

In Bezug auf die Volition sind Entwicklungsverldufe schwieriger zu um-
schreiben. Grund dafiir ist, dass sehr viele Komponenten die Volition beein-
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flussen konnen, so zum Beispiel die Fahigkeit, irrelevante Informationen aus-
zublenden, die Motivation zu kontrollieren oder auf Emotionen Einfluss zu
nehmen, die wahrend der Aufgabenbewiltigung evoziert werden. Gut er-
forscht ist der Aspekt des Belohnungsaufschubes. Hasselhorn und Gold (2017)
verweisen auf die Studie von Mischel, Shoda und Rodriguez (1989), die in
ihrem Experiment die Kinder vor eine Entscheidung stellten: Entweder er-
halten sie sofort eine kleine Belohnung oder nach einer gewissen Zeit des
Wartens eine grossere. Im Wissen um die in Aussicht gestellte Belohnung
und unter Anpassung der Wartezeit auf die Altersgruppe konnten bereits
Funfjahrige auf die grossere Belohnung warten.

Die Fahigkeit zum Belohnungsaufschub bei Kindern erwies sich als ein
guter Pradikator fiir die Kompetenzentwicklung im Jugendalter: Kinder wa-
ren im Verlauf ihrer Entwicklung stabiler in Bezug auf die Zielverfolgung; sie
erwiesen sich als erfolgreichere Lernende. Daraus kann jedoch nicht der
Schluss gezogen werden, dass lediglich volitionale Handlungskompetenzen
tir Lernleistungen in spéteren Jahren entscheidend sind: «In anspruchsvol-
len Lernkontexten ist ndmlich eine volitionale Handlungskontrolle ohne den
Einsatz von Strategien der metakognitiven Regulation schlichtweg nicht
denkbar. Schon deshalb ist davon auszugehen, dass sich eine effiziente Form
der volitionalen Kontrolle erst relativ spét, das heisst nach dem 10. Lebensjahr,
herausbilden wird» (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 172).

Frau Weber und Frau Umbricht erkennen, dass das Rubikonmodell und
das Modell des selbstregulierten Lernens viele Parallelen aufweisen.
Grundsatzlich geht es immer darum, dass eine Person beim Lernen ein
Ziel erreichen will. Ein Kind fragt sich immer: Kann ich das? Da sein Fa-
higkeitsselbstkonzept noch nicht wirklich ausgereift ist, erfolgt jedoch
noch keine korrekte Einschéitzung der eigenen Kompetenzen. Dies kann
auch eine Chance sein, denn die Motivation, Neues zu lernen, ist da-
durch hoch.

Die beiden Lehrpersonen haben es in ihrem Praxisalltag schon oft er-
lebt, dass die Kinder iiber einen Uberoptimismus und eine ausgeprigte
Lernfreude verfiigen. Die Kinder zeigen ein grosses Mass an Ausdauer
und sind davon iiberzeugt, dass sich alles durch Anstrengung erreichen
lasst. Trotzdem sind sich die beiden Frauen bewusst: Wenn die Kinder
von Beginn an tberfordert werden, konnen sie keine Motivation fiir die
Umsetzung einer Aufgabe aufbringen. Das zeigt, wie wichtig die Niveau-
differenzierung ist. Es braucht also einen behutsamen Aufbau eines posi-
tiven Selbstkonzeptes. Da Kinder aber immer auch den Wert ihres Han-
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delns definieren, brauchen sie einen gewissen Tatigkeitsanreiz. Die Kin-
der kénnen extrinsisch oder intrinsisch motiviert werden. Es ist aber so
oder so essenziell, dass die Lehrpersonen bei der Themenwahl die Lebens-
welten der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen.

5.5 Die Emotion

Emotionen iibernehmen in unserem Leben wichtige Funktionen. Zum Bei-
spiel kann Angst dazu fithren, dass wir unnétige Risiken vermeiden oder Be-
drohungen bewiltigen konnen. Heute weiss man, dass Emotionen starke
Auswirkungen auf unser Denken und Handeln haben. So beeinflussen sie
auch unsere Lernleistung markant und sind eng verkniipft mit der Lernmo-
tivation. Im Folgenden orientieren wir uns an der Definition von Hasselhorn
und Gold (2017, S. 122):

Unter Emotionen versteht man komplexe Muster korperlicher und mentaler Verdande-
rungen. Sie umfassen physiologische Erregungen, Gefiihle, kognitive Prozesse und
Reaktionen im Verhalten als Antworten auf eine Situation, die als personlich bedeut-
sam wahrgenommen wurde. Diese Muster kénnen relativ tiberdauern, dispositionel-
ler Art sein oder aber auch intraindividuell sehr variabel ausfallen. Im letzteren Fall

spricht man oft von Stimmungen und ihren Schwankungen.

5.5.1 Emotion und ihre Komponenten

Emotionen haben einen affektiven Kern, der aus vier Komponenten besteht:
aus der expressiven, der kognitiven, der motivationalen und der physiologi-
schen Komponente (Frenzel & Stephens, 2017). In der Regel werden Emotionen
von einer korperlichen Komponente begleitet, zum Beispiel von einem erhéh-
ten Puls. Emotionen sind zwar keine Gedanken, aber sie hinterlassen dennoch
bestimmte Muster im Gehirn. Durch die Erregungen, die Emotionen im Gehirn
auslosen, drangen sich manchmal bestimmte Gedanken auf. Diese Begleitge-
danken bezeichnen Frenzel und Stephens (2017) als kognitive Komponente des
affektiven Erlebens. Mit dem Ausdruck expressive Komponente beschreiben sie
das Zusammenspiel von Emotionen und Kérperregungen, zum Beispiel Ge-
sichtsausdriicke oder Kérperhaltungen. Diese dusseren Begleiterscheinungen
machen Emotionen fiir Interaktionspartner erkennbar. Dazu zdhlt auch die
physiologische Komponente. Das emotionale Erleben zeigt sich physisch:
Anspannung wirkt sich zum Beispiel auf die Herzrate, die Atmung, die
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Magen-Darm-Aktivitdt oder den Muskeltonus aus. Schliesslich gibt es noch
die motivationale Komponente des affektiven Erlebens. Sie sorgt dafiir, dass
eine Emotion ein entsprechendes Verhalten auslost.

€ N

expressive kognitive
Komponente Komponente

.
\

motivationale physiologische
Komponente Komponente

A /

Abbildung 10: Die vier Komponenten des affektiven Kerns von Emotionen

affektiver Kern

Im Bildungskontext wird oft der Begriff Leistungsemotion verwendet. Ge-
meint sind «diejenigen Emotionen, die in Bezug auf leistungsbezogene Akti-
vititen und die Ergebnisse dieser Aktivitdt erlebt werden» (Frenzel & Ste-
phens, 2017, S. 29). Nach Hasselhorn und Gold (2017) steht eine systematische
empirische Analyse zur Frage, inwiefern Emotionen im Zusammenhang mit
einem erfolgreichen Lernen stehen, noch aus. Sie gehen jedoch davon aus, dass
sich Emotionen auf kognitive Prozesse auswirken, zum Beispiel auf die Aus-
wahl und Nutzung von Strategien. Diese verankern sich beispielsweise nur im
Gedéachtnis, wenn der Lernende eine positive Erfahrung bei der Anwendung
einer Strategie gemacht hat. Hat eine Strategie in einem bestimmten Kontext
also zum Ziel gefiihrt, wird dies emotional positiv wahrgenommen. Die Stra-
tegie wandert in den Strategiefundus und wird bei Bedarf wieder hervorge-
holt. Das Gleiche gilt fiir den Abruf des Vorwissens und das Generieren einer
leistungsrelevanten Motivation (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 123). Gleichzeitig
ist davon auszugehen, dass positive Emotionen wie Freude und Stolz zu einer
vertieften Informationsverarbeitung fithren.

Die Autoren Frenzel und Stephens (2017) gehen davon aus, dass Emotio-
nen eine Wirkung auf das selbstregulierte Lernen haben: Positive Emotionen
fordern die Selbstregulation beim Lernen. Bei negativen Emotionen verfolgt
die lernende Person jedoch eher extern vorgegebene Strategien und Regeln so-
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wie repetitives Auswendiglernen (Ahmed, Van der Werf, Kuyper & Minnaert,
2013, zit. n. Frenzel & Stephens, 2017, S. 50). Sind die Emotionen positiv, ist sie
eher bereit, an ihr Vorwissen anzukniipfen, auf ihr Strategierepertoire zuriick-
zugreifen, es zu erweitern und ein selbst festgelegtes Ziel anzustreben. Im Wis-
sen um ihre Selbstwirksamkeit generiert die lernende Person Motivation und
ist schliesslich auch dazu bereit, ihren Lernprozess zu reflektieren.

Positive Emotionen wollen immer wieder erlebt werden. Sie haben ei-
nen entscheidenden Einfluss auf die Volition, die in allen drei Phasen des
Modells des selbstregulierten Lernens von Schmitz (2001) eine wichtige Rol-
le in Bezug auf die Regulation der Lernhandlung spielt. In der praaktiona-
len Phase sind die Emotionen zentral, wenn es darum geht, die Zielerrei-
chung, also das Ergebnis der Anstrengungen zu bewerten. Je nachdem, wie
dieses Urteil ausfdllt oder mit welchen Emotionen die Leistung verkniipft
wird, entscheidet die lernende Person tber eine Ziel- oder Strategiemodifi-
kation. Die Emotion hat also einen entscheidenden Einfluss darauf, wie sie
ihre zukiinftigen Lernprozesse gestaltet.

5.5.2 Die Entwicklung von Leistungsemotionen

Wie entwickelt sich die Emotionsregulation bei Kindern? Was genau wissen
Kinder verschiedenen Alters iiber ihre Emotionen, ihre Ausléser und Folgen?
Diese Fragen stehen in einem engen Zusammenhang mit unserem Erkennt-
nisinteresse. Deswegen werden wir im Folgenden auf die Entwicklung der
Leistungsemotionen niher eingehen. Janke (2007) zeigt, dass der «Fokus der
Forschungen in Bezug auf die Altersgruppe von Kindergarten- und Grund-
schulkindern [...] auf den selbstbezogenen Emotionen wie Scham, Stolz und
Schuld sowie Verdnderungen im Emotionswissen» liegt (S. 352).

Kinder erleben in ihren ersten drei Lebensjahren in der Regel das, was
mit der «Freude am Effekt» beschrieben wird. Erst spater kommen Emotio-
nen wie Scham und Stolz oder Frustration hinzu, die einerseits erlebt und
erkannt, andererseits aber auch gedussert werden. Das Kind beginnt allméah-
lich eine eigene Personlichkeit zu entwickeln. Sein Bewusstsein ist aber noch
deutlich nach Aussen gerichtet. Es beginnt, sich an Lob und Kritik zu orien-
tieren, und es erkennt und verinnerlicht mit der Zeit die gesellschaftlichen
Standards zur Beurteilung von Leistungen. Aufgrund der fortschreitenden
Sprachentwicklung kann es Bezugsnormen selbst formulieren und Gefiihle
wie Stolz, Scham oder auch Freude bei sich und anderen nicht nur erkennen,
sondern auch benennen. Bis zum siebten Lebensjahr zeigen die Kinder mehr-
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heitlich positive Reaktionen auf einen Erfolg, egal wie stark sie diesen selbst
beeinflusst haben. So freuen sie sich tiber den Bau eines Turmes mit Bauklot-
zen, wenn sie diesen selbst bewerkstelligt haben, im gleichen Ausmass, wie
wenn die Mutter oder der Vater kraftig mitgeholfen hat.

Die Abgrenzung ihrer eigenen Leistungsfihigkeit zu der einer anderen
Person (Ursache-Wirkung-Verstindnis) gelingt ihnen erst mit ungefahr acht
Jahren (Frenzel & Stephens, 2017, S.53). Im weiteren Verlauf der Schulzeit
steigt die Quantitat von negativen Emotionen rapide an (Vierhaus, Lohaus &
Wild 2016, zit.n. Frenzel & Stephens, 2017, S.53). Indikatoren daftr sind
Priifungsangst und das fehlende Interesse am Lernen. Diese ungiinstig ver-
laufenden Emotionsentwicklungen werden oft mit den vielen «Niederlagen»
begriindet, die Lernende in der Schule erleben: «Wihrend der Grundschul-
zeit gelangen viele Schiiler iiber einen (schmerzlichen) Entwicklungsprozess
von unbéndiger Neugier, universellen Interessen und fast grenzenloser
Uberzeugung hinsichtlich der eigenen Fihigkeiten iber wiederholte Misser-
folgserlebnisse zur Einsicht in eigene Unzuldnglichkeiten» (Frenzel & Ste-
phens, 2017, S. 53).

5.6 Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen

Ausgehend von der Fragestellung, ab wann sich das selbstregulierte Lernen
aus entwicklungspsychologischer Sicht im Unterricht umsetzen und for-
dern lasst, lassen sich aus der Grundlagenliteratur folgende Ergebnisse zu-
sammenfassen:

Im Bereich der Kognition sind Kinder bereits ab dem vierten Alterjahr,
also bei Eintritt in den Kindergarten, zu einem kontrafaktischen Denken in
der Lage: Sie vermogen sich Szenarien vorzustellen, die im Widerspruch zur
Realitdt stehen. Sie kénnen belebte und unbelebte Objekte unterscheiden
und spezifische biologische Prozesse differenzieren (Sodian, 2005, S. 13 ff.).
Die Kinder kénnen bereits mehrdimensionale Sichtweisen einnehmen oder
mehrere Perspektiven berticksichtigen (Theory of Mind), woraus sich auch
das kausale respektive induktive Denken ableitet. Da sich aber auch bereits
Anséatze des deduktiven Denkens zeigen, ist davon auszugehen, dass die Kin-
der mit vier Jahren gewisse Dinge logisch schlussfolgern kénnen (Mihler,
2005, S. 31 ff).

Die kognitive Flexibilitit und die Inhibition werden bei Vierjahrigen
noch als fragil beschrieben, sie entwickeln sich erst noch. Das Arbeitsgedacht-
nis verbessert sich dahingehend, dass die Merk- und Abruffahigkeit zwischen
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dem dritten und dem vierten Lebensjahr merklich zunimmt. Die Kinder er-
kennen Regeln und befolgen sie unter der Voraussetzung, dass sie sich nicht
immer wieder dndern. Eine vollstindige Ausdifferenzierung aller Strukturen
des exekutiven Systems ist zwar noch nicht vorhanden, allerdings erfolgt ein
sprunghafter Anstieg der Kapazitit des Arbeitsgedédchtnisses (Walk & Evers,
2013, S. 18). Es ist zu beachten, dass Kinder mehrheitlich tiber einen visuellen
Zugang neue Informationen aufnehmen (Sodian, 2005, S.20). Neue Lernin-
halte sollten also mit visueller Unterstiitzung vermittelt werden.

Im Alter von vier Jahren beginnen Kinder, das Denken selbst zum Gegen-
stand des Denkens zu machen: Sie entwickeln erste metakognitive Fahigkeiten
(Mdhler, 2007, S. 167). Die Kinder differenzieren den Zusammenhang von Hand-
lungen und Wiinschen und kénnen dadurch Vorhersagen anstellen. Es gelingt
ihnen allméahlich, andere Perspektiven zu iibernehmen (Theory of Mind). Da sie
nun auch einfache kausale Zusammenhinge erkennen, gelangen sie auch zur Er-
kenntnis, dass Informationen zu einem Zuwachs von Wissen fithren (Sodian,
2005, S.19 ff.). Ein wichtiger Aspekt ist hier, dass es den Kindern immer mehr
gelingt, auf ihr Vorwissen zuriickzugreifen. Handlungen werden vermehrt Ab-
sichten zugeordnet. Das deklarative Wissen—also das Wissen tiber Sachverhal-
te bzw. Fakten und Begriffe —lasst sich in Ansdtzen erkennen, wobei die Kinder
in Bezug auf die Einschitzung ihrer Kompetenzen im Bereich des deklarativen
Wissens nicht immer richtig liegen. Das bedeutet, dass sie in der Regel dazu nei-
gen, ihre Fahigkeiten zu iiberschitzen. Diese Selbstiiberschatzung zeigt sich
auch im Bereich des prozeduralen Metagedachtnisses, bei den Kontroll- und
Selbstregulationsprozessen (Lockl & Schneider, 2007, S. 259).

Wird einem Kind die Wahl gelassen, eine Aufgabe aus unterschiedlich
schwierigen Aufgaben zu wiahlen, erkennt es zwar, dass es sich um unter-
schiedliche Schwierigkeitsgrade handelt. Aufgrund der noch fehlenden
Selbstregulationsvorginge kann es dieses Wissen jedoch noch nicht anwen-
den und wihlt die Aufgabe nach anderen Kriterien. So wihlt es, wie es vie-
le Lehrpersonen in der Praxis haufig erleben, eine zu schwierige Aufgabe,
weil es entweder davon iiberzeugt ist, diese 16sen zu kénnen, oder weil es die
Erfahrung gemacht hat, dass diese Wahl mehr Anerkennung auslést.

Um selbstreguliert lernen zu konnen, missen Schiilerinnen und Schiler ih-
re eigenen Schwichen und Starken einschétzen, Lernziele ableiten, strategisch pla-
nen und Lernprozesse iiberwachen kénnen (Stéger, Sontag & Ziegler, 2009, S.92).
In den Modellen des selbstregulierten Lernens kommt es in der ersten Phase nor-
malerweise zu einer Einschitzung des Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe. Kin-
dergartenkinder sind sich allerdings noch kaum dariiber im Klaren, dass eine ldn-

gere Worterliste schwieriger zu lernen ist als eine kiirzere. Ein Hauptgrund dafiir
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ist nach Stoger, Sontag und Ziegler (2009) die Tatsache, dass Kinder im Kindergar-
tenalter noch schlecht zwischen Anstrengung und Fihigkeit unterscheiden kon-
nen. Stellt man Kindergartenkindern beispielsweise die Frage, ob sie ganz hoch
springen konnen, beantworten sie diese Frage eher wunsch- statt erfahrungsge-
mass. Wiinschen sie sich, hoch springen zu konnen, lautet die Antwort auf diese
Frage gleich, wie wenn sie tatsdchlich fahig sind, hoch zu springen.

Eine Herausforderung fiir Kinder in diesem Alter stellen die Sprache im
Allgemeinen und insbesondere die metasprachlichen Fahigkeiten dar. Dabei
ist wichtig, dass sich Handlungsmuster insbesondere nach dem Vorbild der
Umgebungssprache herausbilden (Krafft, 2014, S. 50), weshalb die Methode
des metakognitiven Dialogs als besonders hilfreich erachtet wird (Perels & Ot-
to, 2009, S. 180).

Die strategische Planung der Lernprozesse ist ein zentrales Merkmal des
selbstregulierten Lernens. Kinder miissen also in der Lage sein, eine Strategie
aus ihrem Repertoire zu wahlen. Dafiir benétigen sie Strategiewissen. Lern-
strategien werden nicht beildufig erworben, sondern miissen erlernt werden
(Hasselhorn & Gold, 2017, S. 96). Auch wenn vereinzelt Lernstrategien vorhan-
den sind, wie zum Beispiel erste Formen von Behaltensstrategien, werden die-
se nicht selbststandig oder zielgerichtet eingesetzt. Das Wissen tiber die Niitz-
lichkeit einer Strategie ist noch nicht ausreichend vorhanden, und die Kinder
sehen sich oft mit einer Nutzungsineffizienz konfrontiert: Sie machen die Er-
fahrung, dass eine von ihnen gewdhlte Strategie nicht den erhofften Nutzen
bringt. Es fehlt den Kindern dieser Altersgruppe also noch an Sensitivitdt, um
eine Strategie im Zusammenhang mit einer Aufgabe korrekt zu wihlen (ebd.,
S.97). Ausserdem ist die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses noch nicht ausge-
reift. Strategisches Verhalten kann demnach zwar imitiert, jedoch nicht aus-
reichend verankert werden, damit eine Adaption auf eine neue Situation erfol-
gen konnte (Lehmann & Hasselhorn, 2009, S.27).

Im Bereich der Motivation und der Emotion zeigen die Kinder im Kin-
dergarten Uberoptimismus und eine grosse Lernfreude. Sie sind davon tiber-
zeugt, dass sich alles durch Anstrengung erreichen ldsst (Hasselhorn, 2005,
S.83). Kinder wihlen zuerst die individuelle und erst spiter eine soziale Be-
zugsnorm (Dresel & Lammle, 2017, S. 117). Sie sind in der Regel sehr tiichtig
und lassen sich von Niederlagen nicht unterkriegen, obwohl sich erste Emo-
tionen in Form von Scham infolge des Scheiterns bemerkbar machen kon-
nen-—genauso wie ein Erfolg oft zu grosser Freude fithrt. Allgemein sind
selbstbezogene Emotionen wie Scham, Stolz und Schuld von grosser Rele-
vanz (Holodynski, 2007, S. 305). Da das Fahigkeitsselbstkonzept auch durch
das Erleben von Erfolg und Misserfolg bestimmt wird, ist das Kind im Alter
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von vier bis sechs Jahren noch nicht in der Lage, eine Prognose dartiber zu
stellen, wie gut es eine Aufgabe bewiltigen kann. Das Bewusstsein ist nach
aussen gerichtet. Standards zur Beurteilung der eigenen Leistung werden
langsam verinnerlicht, allerdings gelingt die Einordnung von Ursache und
Wirkung noch nicht immer (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 169).

Frau Weber und Frau Umbricht ist erneut bewusst geworden, dass das Zu-
sammenspiel von Lernen und Entwicklung eine komplexe Angelegenheit
ist. Es gilt immer, den individuellen Entwicklungsstand des Kindes zu be-
riicksichtigen, denn jeder Entwicklungsverlauf ist einzigartig. Jedes Kind
lernt, agiert und entwickelt sich weiter.

Die Motivation und die Emotionen sind Komponenten, welchen eine
besondere Bedeutung beim selbstregulierten Lernen beigemessen werden
muss. Eine anerkennende Reaktion auf die Lernleistungen des Kindes be-
einflusst die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts massgeblich.
Das wirkt sich positiv auf die Bildungslaufbahn des Kindes aus, was ge-
rade dann von grosser Bedeutung ist, wenn es beim Aufbau seines Selbst-
konzeptes eine sensible Phase durchlduft. Da die Thematik komplex ist,
bedarf es immer wieder der Uberpriifung der aktuellen und individuel-
len Situation des Kindes.

Die Lehrerinnen kommen letztlich zu folgendem Schluss: Betrachtet
man lediglich die aktuellen entwicklungspsychologischen Erkenntnisse, las-
sen diese vermuten, dass eine Mehrheit der Kinder im Vorschulalter Elemen-
te des selbstregulierten Lernens noch nicht selbststindig einsetzen kénnen,
da sich die relevanten Fahigkeiten und Fertigkeiten erst zu einem spateren
Zeitpunkt entfalten. Frau Umbricht ist der Ansicht, dass es einer weiteren
Vertiefung bedarf. Es gilt, sich den aktuellen Forschungsstand der Thema-
tik genauer anzusehen. Sie erzdhlt Frau Weber von einem kiirzlich erschie-
nenen Fachartikel, der insbesondere im Bereich der Entwicklung von meta-
kognitiven Aspekten bei Vorschulkindern auf neuere Erkenntnisse hin-
weist. Die schulische Heilpddagogin vertieft sich daraufhin weiter in die
Thematik, indem sie sich den recherchierten Publikationen widmet.
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6 Forschungsstand

Wie bereits erwdhnt, hat sich insbesondere aufgrund der PISA-Studie aus
dem Jahr 2004 in den letzten Jahren ein Forschungsfeld etabliert, in dem die
Forderung des selbstregulierten Lernens in der Phase des Schuleintritts in
den Blick genommen wird. Um das verfiigbare Wissen zu sammeln, zusam-
menzufassen und den aktuellen Forschungsstand in Bezug auf die Fragestel-
lung kritisch zu bewerten, haben wir eine systematische Review durchge-
fithrt. Fiir die Erstellung dieser systematischen Ubersichtsarbeit haben wir
in den folgenden Datenbanken recherchiert (Stichtag 6. Oktober 2018):

ERIC

APA PsycINFO®

PSYNDEX

Education Research Complete

Google scholar

Wie in den vorangehenden Kapiteln erldutert, umfasst das selbstregulierte
Lernen verschiedene Komponenten: die Kognition, die Metakognition, die
Motivation, die Emotion, die Volition und Strategien. Zu diesen Schlag-
wortern gibt es jeweils eine Fiille von Publikationen. Wir haben uns bei
unserer Recherche nicht auf Einzelkomponenten konzentriert, sondern
auf den gesamten SRL-Zyklus respektive auf dessen Umsetzung und Wir-
kung in Bezug auf die fokussierte Altersgruppe. Folgende Suchbegriffe
wurden gewidhlt:

self-regulated learning (and)

early childhood

Im Sinne eines deduktiven Ansatzes wurden, gestiitzt auf die Theorie und
die in Kapitel 4 dargestellten Modelle des selbstregulierten Lernens, Rele-
vanzkriterien fiir die Fachartikel festgelegt:
1. Studie ID
+ Referenz: Autor, Datum (2000-2018) und Titel
Land, in welchem die Studie durchgefiithrt wurde
Ort der Durchfithrung; Setting
Ziel oder Fragestellung
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2. Art der Studie und Sammlung der Daten

+ quantitativ oder qualitativ (Komponenten der Studie)
+ Verhiltnis Anzahl der Teilnehmenden und Riicklaufquote
+ SRL-Modell, das im Zentrum steht
+ Einbezug von Fachpersonen (Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen,
Eltern)
3. Hintergrundinformationen von beteiligten Personen
+ Alter (3 bis 8 Jahre)
+ kultureller Hintergrund

4. Resultate

+ Beantwortung der Recherchefrage

+ Zusammenfassung und Schlussfolgerungen der Autorinnen und Autoren
5. Starken und Schwichen der Studie; Kontrollgruppe und Selbstrekrutierung

6. Relevanz fur die Fragestellung

Fir die Auswahl der Suchergebnisse wurde ein mehrstufiges Verfahren ein-
gesetzt. Die Titel und Abstracts der Publikationen wurden durchgelesen und
anschliessend der Reihenfolge nach gegliedert und nummeriert. Die jeweili-
gen Abstracts wurden in der Originalsprache aufgefithrt und die Relevanz
tir unsere Thematik kurz beschrieben. Die Relevanzkriterien dienten uns da-
zu, die Suchergebnisse zu filtern. Ausschlusskriterien waren insbesondere
das Alter der Probandinnen und Probanden (dlter als acht Jahre) oder der feh-
lende schulische Kontext.

Nach der vertieften Auseinandersetzung mit den als relevant eingestuf-
ten Arbeiten wurden die fiir unser Erkenntnisinteresse wichtigsten Daten ex-
trahiert und die zentralsten Eckpunkte der einzelnen Texte zusammenge-
fasst'. Diese Kerninformationen wurden im Anschluss reflektiert und in Be-
zug zur Fragestellung und zu den Relevanzkriterien gesetzt. Wir haben
13 Studien in die engere Auswahl genommen (vgl. dazu das Flussdiagramm:
Abbildung 11). Drei davon sind fiir unser Erkenntnisinteresse nicht auf-
schlussreich. Folglich haben wir zehn Publikationen identifiziert, die sich auf
das Konzept des selbstregulierten Lernens im Schuleingangsalter beziehen
und sich fiir die Beantwortung unserer Fragestellung eignen. Eine Publikati-
on wurde im Anschluss noch manuell hinzugeftgt. Bei dieser Veroffentli-
chung handelt es sich um eine uns bekannte Studie der Autoren Perels, Mer-
get-Kulmann, Wende, Schmitz und Buchbinder (2009), die fiir unser Erkennt-

T In unserer Masterarbeit sind die Zusammenfassungen in tabellarischer Form im Anhang zu finden. Die Masterar-
beit kann in der HfH-Bibliothek konsultiert werden.
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nisinteresse zentral ist, jedoch aufgrund der definierten Filterkriterien nicht
in den Datenbanken erschienen ist.

Bei den Suchergebnissen erschienen mit einer Ausnahme ausschliess-
lich englischsprachige Publikationen und Forschungsarbeiten. Beim Exzer-
pieren zeigte sich, dass in den unterschiedlichen Schulsystemen der Lander,
in welchen die Studien durchgefiihrt wurden, gewisse Begrifflichkeiten
nicht synonym verwendet werden. So stehen im englischen Sprachraum
(USA und Grossbritannien) fiir die fokussierte Altersgruppe die Bezeichnun-
gen preschool, nursery school oder kindergarten fiir Einrichtungen, die vor
der eigentlichen Schulpflicht besucht werden kénnen und nicht obligato-
risch sind. Im weiteren Verlauf verwenden wir fiir alle diese Einrichtungen
respektive Bezeichnungen den Begriff Vorschule.

Der Kindergarten und die Vorschule sind in Deutschland ebenfalls kei-
ne obligatorischen Einrichtungen. Die Kinder kénnen sie auf Wunsch der El-
tern besuchen. Erst mit sechs Jahren treten die Kinder in die obligatorische
Grundschule ein. Kindergarten und Vorschule sind nicht das gleiche: Mit
Vorschule werden Einrichtungen bezeichnet, die Kinder zwischen Kinder-
garten und Grundschule betreuen, also im letzten Jahr vor der obligatori-
schen Einschulung. In der Regel werden diese heute abgebaut und dem Kin-
dergartenbereich zugeordnet.

In der Schweiz und in den Niederlanden ist der Kindergarten ein Teil
des Schulwesens und somit obligatorisch. Die Kinder treten iiblicherweise
mit vier Jahren in den Kindergarten ein.

Die verbliebenen 11 Publikationen wurden im Anschluss insbesondere
auf ihre Relevanz in Bezug auf die Fragestellung untersucht. Es war eine He-
rausforderung, die darin enthaltenen empirischen Befunde miteinander zu
vergleichen und sie zu interpretieren, da allesamt zwar das selbstregulierte
Lernen in der fokussierten Altersgruppe behandeln, jedoch in unterschied-
lichen Kontexten. Deswegen haben wir uns entschieden, zuerst deutlich er-
kennbare Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten und die Publikationen zu
gruppieren. Dadurch konnten wir bereits erste Riickschliisse auf die Beant-
wortung der Fragestellung gewinnen. Danach bildeten wir Untergruppen
aufgrund der thematischen Schwerpunkte der Texte, wobei es in einzelnen
Publikationen auch Uberschneidungen gab. So dusserten sich einige Auto-
rinnen und Autoren zu den exekutiven Funktionen, andere schwerpunktma-
ssig zur Rolle der Lehrperson oder auch iiber die Schwierigkeit, metakogni-
tives Handeln bei Kindern dieser Altersgruppe im Praxisalltag zu erkennen.
Daraus resultierten fiinf Gruppen, die wir in zwei Kategorien eingeteilt ha-
ben. Die erste ist die entwicklungspsychologische Kategorie. Dort wurden
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Abbildung 11: Darstellung der systematischen Literaturauswahl fiir das Review anhand eines
Flussdiagrammes
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Publikationen zusammengestellt, die sich mit den Themenschwerpunkten
der 1) exekutiven Funktionen, 2) der Metakognition und 3) mit den Erfas-
sungsinstrumenten auseinandersetzten. In der zweiten Kategorie setzten
wir uns mit den Voraussetzungen auseinander, die es braucht, um selbstre-
guliertes Lernen vermitteln zu konnen. Diese Publikationen durchleuchten
die Bereiche 4) des Unterrichts (forderliche Lernangebote und didaktische
Hinweise) und 5) die Rolle der Lehrperson.

Die wichtigsten und aussagekraftigsten Inhalte und Aussagen der fir
unser Erkenntnisinteresse relevanten Publikationen werden im Folgenden
zusammengefasst. Dabei gehen wir in erster Linie auf die Absicht der Unter-
suchungen und die Ergebnisse ein, weniger auf die Art und Weise, wie die
Daten erhoben und in welcher Form die Resultate ausgewertet wurden.
Links sind die wichtigsten Schritte der systematischen Review in Form ei-
nes Flussdiagrammes dargestellt..

Die Wichtigkeit der exekutiven Funktionen fiir das selbstregulierte Ler-
nen wurde in diesem Buch bereits ausfiihrlich beschrieben. Was genau exe-
kutive Funktionen sind, wie sie wirken, welche Bedeutung sie haben oder
wie sie im Zusammenhang mit dem selbstregulierten Lernen stehen, beant-
worten diverse theoretische Ausfithrungen und Modelle. Wenn es aber dar-
um geht, dieses theoretische Wissen in die Praxis zu transferieren, stdsst
man auch bei einer vertieften Recherche nur auf wenige Werkzeuge, welche
die Umsetzung im Schulalltag unterstiitzen oder erleichtern. Hier schafft die
Publikation von Moreno, Shwayer und Friedman (2017) Abhilfe. In ihrem
Artikel «The function of executive function: Everyday manifestations of requ-
lated thinking in preschool settings» untersuchten sie die exekutiven Funkti-
onen im Vorschulalter und deren Wichtigkeit fiir das akademische Lernen.
Sie weisen darauf hin, dass insbesondere fiir Kinder im Vorschulalter die
einzelnen Komponenten, welche in dieser Entwicklungsphase zu beobach-
ten sind, noch nie niher definiert wurden:

Despite the widely agreed relevance of EF to the transition to formal learning, fin-
dings have not yet been applied to preschool classrooms in any widespread way. Part
of the reason for this is that despite general agreement on the broad definition of EF,
the subdomains EF comprises—especially in early life while it is emerging—are still

a matter of debate (Moreno, Shwayer & Friedman, 2017, S. 143).

Will man Lehrpersonen also dazu animieren, Kinder bereits im Vorschulalter
zu fordern, muss zuerst festgelegt werden, was genau geférdert werden soll
und mit welchen Mitteln. Es geht den Autoren also insbesondere darum, Fach-
personen zu informieren und aufzuklaren, sodass deren Férderung auch ziel-
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gerichtet erfolgt. «If teachers do not recognize the presence or absence of EF
in context, their ability to support and enhance it will be left to chance» (Mo-
reno, Shwayer & Friedman, 2017, S. 144).

Um sich diesem Desiderat anzunehmen, haben die Autoren die bestehen-
de Literatur beigezogen, Fach- und Lehrpersonen befragt und Beobachtungen
in verschiedenen Klassen durchgefiihrt, um zu untersuchen, inwiefern quali-
tative und quantitative Interaktionen zwischen Schiilerinnen und Schiilern
und deren Lehrpersonen stattfinden, welche bekanntermassen die Entwick-
lung von exekutiven Funktionen férdern. Das Ziel der Autoren war es, eine
Ubersicht einzelner Merkmale zu erstellen, welche Handlungen von Kindern
im Vorschulalter dem System der exekutiven Funktionen zuordnet. Daraus re-
sultierte ein Beobachtungsinstrument (Preschool-Setting Executive Functions),
das den Lehrpersonen als Orientierungshilfe dient. Im Beobachtungsinstru-
ment unterscheiden die Autoren zwischen dem Verhalten der Kinder und dem
Verhalten der Lehrpersonen. Es soll eruiert werden, wann ein Kind von sich
aus selbstgesteuertes oder metakognitives Verhalten zeigt oder inwiefern es
von der Lehrperson durch Anweisungen oder Handlungen darin unterstiitzt
wird. Aus der Studie geht unter anderem hervor, dass die Kinder 6fters ein or-
ganisierendes, planendes und reflektierendes Denken zeigen, als es die Lehr-
personen durch aktive Handlungen unterstiitzen. Die Autoren verweisen denn
auch auf weitere Studien (z.B. Downer et al., 2012; LoCasale-Crouch et al.,
2007; Mashburn et al., 2008), in denen nachgewiesen wurde, dass innerhalb
der Klassenzimmer wenig Methoden angewandt werden, um die exekutiven
Funktionen zu férdern. Die Autoren nennen als Beispiele den metakognitiven
Dialog oder den Aufbau auf Vorwissen. Den Autoren ist es wichtig, die Hand-
lungen der Kinder in einen direkten Bezug zu den exekutiven Funktionen zu
setzen. Wenn ein Kind beispielsweise Formen des metakognitiven Dialogs
verwendet, ist dies ein Hinweis darauf, dass seine Handlung mit den exekuti-
ven Funktionen zu tun hat. Damit dies geférdert werden kann, wollen die Au-
toren, dass die Lehrpersonen geeignete Methoden oder effektive Lehrperson-
Kind-Interaktionen kennen, welche die Entwicklung der exekutiven Funktio-
nen und schliesslich auch das selbstregulierte Lernen unterstiitzen. Ein wei-
teres Resultat der Studie war namlich, dass die Prasenz der Lehrperson bzw.
ihr Interagieren mit den Kindern die Entwicklung der exekutiven Funktionen
fordert, indem sie beispielsweise metakognitive Dialoge anregt: Gefallt dir das
Bild, das du gemalt hast? Warum gefallt es dir?

Moreno, Shwayer und Friedman (2017) verweisen auf Studien, welche
vier relevante Funktionen fir die Entwicklung der exekutiven Funktionen
bei Kinder ab dem vierten Lebensjahr umschreiben: das freie Rollenspiel
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(u.a. Kelly et al.,, 2011; Bodrova, Leong & Akhutina, 2011), die metakognitive
Sprache und das narrative Sprechen (u.a. Ornaghi, Brockmeier & Gavazzi,
2011; Robson, 2010; Whitebread et al., 2009) sowie das abwechslungsreiche
Objektspiel wie das Legospiel (u.a. Bonawitz et al., 2011). Beim Rollenspiel
zum Beispiel missen die Kinder rollenwidriges Verhalten hemmen und
gleichzeitig ihre eigene Rolle und die der anderen Person im Gedéchtnis be-
halten (Inhibition und Arbeitsgeddchtnis). Zudem miissen sie sich flexibel
der Rolle ihres Gegeniibers in Echtzeit anpassen, dafiir brauchen und trainie-
ren sie ihre kognitive Flexibilitdt. In Eigenregie erweiterte «Drehbiicher» zum
Spiel verweisen auf eine héhere Ordnung des Denkens. Insofern fordert das
Rollenspiel alle zentralen Aspekte der exekutiven Funktionen: die Inhibiti-
on, das Arbeitsgedachtnis und die kognitive Flexibilitat.

In Bezug auf die Lehrpersonen verweisen Moreno, Shwayer und Fried-
man (2017) ebenfalls auf diverse Studien und definieren drei Moglichkeiten,
wie die exekutiven Funktionen bei Kindern unterstiitzt werden konnen: die
Metakognitive-Unterstiitzung, insbesondere der metakognitive Dialog (u.a.
Bernier, Carlson & Whipple, 2010; Bibok, Carpendale & Miiller, 2009; Robson,
2010; Whitebread et al.,, 2009); die Unterstiitzung der Kinder bei eigenen Ge-
dankenkonzepten (u. a. Bierman et al., 2008; Curby et al., 2009; Ramey, 1979)
sowie die Umwelt- oder Aktivitdtsstrukturierung (u.a. Bodrova & Leong,
20035, 2008). Die Lehrpersonen helfen den Kindern dabei, Gber ihr Denken
nachzudenken oder unterstiitzen ein Nachdenken tber Strategien, welche sie
anwenden konnten, um ein Ziel zu erreichen. Sie stellen den Lernenden ein
Gertist (scaffolding) bereit, eine Orientierungsgrundlage in Form von Anlei-
tungen, Denkanstdssen und anderen Hilfestellungen, um die Aufgaben struk-
turiert anzugehen. Zudem gestalten die Lehrpersonen die Lernumgebung so,
dass Raum bleibt, selbststindig und individuell zu agieren. Im weiteren Ver-
lauf des Textes geben die Autoren Hinweise zu méglichen Massnahmen zur
Forderung der exekutiven Funktionen und betonen, dass diese Forderung
nicht isoliert erfolgen soll. Bei dieser These verweisen Moreno, Shwayer und
Friedman (2017) auf die Forschung von Bodrova und Leong (2007). Diese stell-
ten fest, dass Schulaktivititen gleichzeitig eine Forderung der exekutiven
Funktionen beinhalten miissen, um einen Effekt auf die Lernleistung, das Ar-
beitsgeddchtnis, die Inhibition oder die kognitive Flexibilitat zu erzielen. Da-
her fordern Bodrova und Leong (2007), dass bei allen schulischen Aktivitaten
gleichzeitig die Entwicklung der exekutiven Funktionen gefordert wird. Ein
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bekanntes Beispiel hierfiir ist das Buddy Reading?, ein Werkzeug aus dem For-
derprogramm Tools of the Mind. Vor diesem Hintergrund gehen die Autoren
von der These aus, dass das Verhalten der Lehrperson einen Einfluss auf die
Forderung der exekutiven Funktionen hat, dieses Verhalten jedoch spezifi-
ziert, fassbar und in einen Kontext eingebettet sein muss.

Schliesslich wurde das Beobachtungsinstrument (Preschool-Setting Exe-
cutive Functions) in der Praxis eingesetzt und erhoben, welche Férdermetho-
den im Schulalltag tatsdchlich beobachtbar waren. Daraus definierten die
Autoren 22 Verhaltensweisen von Kindern und 27 Verhaltensweisen von
Lehrpersonen, welche der Entwicklung der exekutiven Funktionen dienen.
Darunter fallen bei den Lehrpersonen beispielsweise das Erzdhlen von Ge-
schichten, das Formulieren von offenen Fragestellungen, das Modellieren
(Vormachen einer Aktivitdt) oder das handlungsbegleitende Sprechen. Bei
den Kindern beobachteten sie forderliche Verhaltensweisen wie Berichter-
stattungen iiber Geschehnisse oder anstehende Projekte, das Erzahlen iiber
das eigene Wissen, das kooperative Arbeiten oder Selbstgesprache. Sowohl
das Verhalten der Kinder wie auch der Lehrperson sind wichtige Faktoren,
um metakognitive Fahigkeiten zu férdern. Gleichzeitig wird dadurch eben-
falls die Entwicklung der exekutiven Funktionen angeregt und das selbstre-
gulierte Lernen unterstiitzt. Eine aktive Einmischung der Lehrperson scheint
durchaus erwiinscht: «Thus, general teacher involvement helps more than it
hurts, and when such involvement is active and adds depth to child-initiated
themes, it further encourages children’s higher-order cognition in the mo-
ment» (Moreno, Shwayer & Friedman, 2017, S. 151). Aus der Studie lasst sich
nicht nur herauslesen, dass die Lehrperson bei der Férderung der exekuti-
ven Funktionen eine massgebliche Rolle spielt, sondern auch, dass sich di-
verse Merkmale von metakognitiven Handlungen bereits bei Kindern im Al-
ter von vier Jahren zeigen.

In Bezug auf die Fragestellung, ob Entwicklungsvoraussetzungen fiir die
Initiierung von selbstreguliertem Lernen bereits vorhanden sind bzw. wie
Komponenten der exekutiven Funktionen oder des selbstregulierten Lernens
bei drei- bis vierjahrigen Kindern erkannt werden kénnen, dussern sich auch
die Autoren Jésus de la Fuente Arias und Antonia Lozano Diaz (2010). In ih-

2 Eine Bildungsaktivitat zur Forderung exekutiver Funktionen ist das Buddy Reading (etwa: gegenseitiges Vorlesen).
Dabei wahlen 4- bis 5-jahrige Kinder jeweils ein Buch aus, bilden Zweiergruppen und «lesen» sich abwechslungs-
weise die Geschichte aus ihren Bilderbiichern «vor». Sobald ein Kind begierig ist, seine Geschichte zu erzahlen,
will das andere nicht zuhdren. Damit die Kinder tiben kdnnen, sich inhibitorisch zu kontrollieren (eine der exeku-
tiven Funktionen), gibt die Lehrperson einem Kind eine Zeichnung, auf der ein Ohr abgebildet ist, und erklart: «Oh-
ren sprechen nicht; Ohren héren zu.» (Diamond, 2016, S.42)
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rem Artikel «Assesing self-regulated learning in early childhood education:
Difficulties, need, and prospects» verdeutlichen sie die Wichtigkeit des selbst-
regulierten Lernens und bezeichnen die Komponenten Metakognition, Auf-
merksamkeit, Emotion und das Arbeitsgedachtnis als relevant. Sie weisen je-
doch darauf hin, dass die Forschung in Bezug auf die Altersgruppe der drei-
bis sechsjahrigen Kinder noch nicht ausreicht, um Aussagen dariiber zu ma-
chen, inwiefern sich diese Komponenten bei Kindern dieser Altersgruppe
schon zeigen bzw. ob sie ausreichend entwickelt sind, um tatsachlich selbst-
reguliert lernen zu kénnen. Sie machen zudem geltend, dass fir diese Alters-
gruppe weder ein Modell des selbstregulierten Lernens entwickelt wurde
noch Studien vorliegen, welche das selbstregulierte Lernen beziehungsweise
dessen Wirksamkeit untersuchen.

In ihrem Beitrag gehen sie der Frage nach, ob es moglich und gewinn-
bringend ist, bereits existierende Modelle des selbstregulierten Lernens auf
kleine Kinder anzuwenden. Dabei weisen sie auf die Schwierigkeit hin, die
Wirksamkeit der bestehenden Modelle zu evaluieren, da geeignete Testinst-
rumente fir diese Altersgruppe fehlen, beispielsweise ein Frage- oder Beob-
achtungsbogen. So priifen aktuelle Testinstrumente vor allem Fdhigkeiten
auf der verbalen Ebene und beriicksichtigen nicht die vom Kind getitigten
automatisierten Vorgehensweisen beim Bewdltigen einer Aufgabe. Die Auto-
ren kritisieren diese Ausgestaltung der Testinstrumente. Die Probandinnen
und Probanden wiirden ihr Verhalten vor dem Hintergrund eines vorgefer-
tigten Kontextes —beispielsweise einer klar definierten Aufgabenstellung
und einer bereits vorhandenen Losung —reflektieren, indem sie nicht zum ei-
genen Denken angeregt werden, sondern in der Regel schlicht auf vorgege-
bene Fragen antworten. Insbesondere Fragen iiber den Arbeitsprozess sind
fir Kinder eine Herausforderung. Sie miissen die Antwort darauf aus Erin-
nerungen herleiten, welche meist verzerrt sind. Das gleichzeitige Denken,
Handeln und Sprechen fordert eine zusétzliche kognitive Anstrengung und
fihrt zu einer verzerrten Rekapitulation des Wahrgenommenen. Die aufge-
fihrten Schwierigkeiten zeigen sich nach Meinung der Autoren deutlich bei
kleineren Kindern. Hierfir fithren die Autoren diverse Argumente ins Feld:
Kinder dieser Altersgruppe schitzen in der Regel ihre Fahigkeiten zu opti-
mistisch ein. Ausserdem haben sie Schwierigkeiten, sich zu erinnern, oder
sie haben zu wenig ausgereifte Sprachkenntnisse, um ihre Handlungen zu
beschreiben. Thre Aussagen sind daher tendenziell vage. Die Kinder kénnen
zwar Fakten und kiirzlich gemachte Erfahrungen beschreiben, zeigen jedoch
Schwierigkeiten, ihr tibliches Verhalten in Worte zu fassen. Kinder sind sich
der Strategien, welche sie fiir eine Aufgabenbewiltigung einsetzen, oftmals
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nicht bewusst. Daher erwdhnen sie den Einsatz der Strategien nicht, obwohl
er stattgefunden hat. Aus diesen Griinden empfehlen die Autoren computer-
gestiitzte Messinstrumente. Sie stellen einen wachsenden Trend fest, aus der
browsing history (Webbrowser-Verlauf aus der Liste der Webseiten, die ein
Benutzer bzw. eine Benutzerin kiirzlich besucht hat) eines am Computer ar-
beitenden Lernenden, aussagekraftige Daten zur Analyse seiner kognitiven
Prozesse zu extrahieren. Es gibt immer mehr Forschungsprojekte, die com-
putergestiitzte Messung des selbstregulierten Lernens wahrend der Ausfiih-
rung einer bestimmten akademischen Tatigkeit untersuchen (Moos & Aze-
vedo, 2008). Diese spielerische Art der Erfassung fiithrt dazu, dass Kinder ihr
Handeln nicht verbalisieren miissen. Gleichzeitig kann festgestellt werden,
dass sie bei einer Aufgabenstellung durchaus strategisch vorgehen und die-
se darum auch l6sen konnen. Im Zentrum der weiteren Auseinandersetzung
stellen die Autoren als Losung einige in Entwicklung stehende computerba-
sierte Testverfahren vor, wie beispielsweise «The Adventures of Jasper Wood-
bury» (Shaw et al., 1997), ein Videospiel, das auf mathematische Problemls-
sungsstrategien zielt.

Parallelen zur Kritik der Autoren Jésus de la Fuente Arias und Antonia
Lozano Diaz (2010) an der Ausgestaltung der auf verbalen Kompetenzen auf-
bauenden Testinstrumenten finden sich auch in der Publikation von White-
bread, Coltman, Pino-Pasternak, Sangster, Grau, Bingham, Almeqdad und
Demetriou (2008). Auch diese Autorengruppe ist der Ansicht, dass in den
verangenen Jahren unterschatzt wurde, wie gut Kinder eigene metakogniti-
ve und selbstregulatorische Fihigkeiten erkennen konnen. Diese Fihigkei-
ten entwickeln sich nicht wie bis anhin vermutet nach dem achten Lebens-
jahr, sondern bereits im frithen Kindesalter.

Fur die Autoren ist das Fehlen eines addquaten Beobachtungsinstru-
mentes ein Hauptgrund dafiir, dass man metakognitive und selbstregulato-
rische Fahigkeiten bei drei- bis vierjahrigen Kindern nicht erkennt. Das fiithr-
te in verschiedenen Studien dazu, dass die Kinder bei der Messung im Be-
reich der Sprache, des Arbeitsgedachtnisses und beim Wechsel von einem
kontextuellen zu einem experimentellen Problem tiberfordert wurden. Ins-
besondere im Bereich der Sprache stossen die Kinder nach Meinung der Au-
toren auf Schwierigkeiten, zum Beispiel wenn sie auf hypothetische Fragen
antworten miissen. Ihre Sprachkompetenzen (die Grammatik oder das Wis-
sen iiber die Bedeutung von Woértern und Wendungen) erachten die Autoren
altersbedingt schlicht als zu wenig ausgereift, um auf komplexe Fragestel-
lungen antworten zu kénnen. Instrumente, die also ausschliesslich auf den
verbalen Fihigkeiten der Kinder basieren, messen deren tatsachliche Fahig-
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keiten im Bereich der Metakognition oder der Strategieanwendung nicht

oder zu wenig. Ein Grossteil der Kinder ist aufgrund ihres noch zu wenig

ausgereiften expressiven Sprachgebrauchs schlicht nicht in der Lage, das
strukturelle Vorgehen bei der Lsung eines Problems und ihre damit verbun-

denen Gedankengédnge zu umschreiben (Whitebread et al., 2008, S. 64).

Will man also metakognitive Fihigkeiten bei Kindern im Vorschulalter
iberpriifen, stosst man frither oder spater auf ein methodisches Problem.

Bedient man sich zum Beispiel der Methode des Interviews, stellt man

schnell fest, dass ein Mass an verbalem Verstandnis und sprachlicher Ge-

wandtheit vorhanden sein muss, welches bei kleineren Kindern nicht vor-
ausgesetzt werden kann. Auch das gleichzeitige Sprechen und Denken fiihrt
bei Kindern aufgrund ihres Mangels an verbalen Fihigkeiten schnell zu ei-
ner Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses, weshalb sie in der Regel entwe-
der unvollstandige Aussagen machen oder ihre Wahrnehmung verzerrt re-
kapitulieren, Dinge auslassen oder erfinden. Die Autoren der Studie verwei-
sen in diesem Zusammenhang auf Winne und Perry (2000) und sehen in der

Beobachtungsmethode per Videoanalyse folgende Vorteile:

+ Die Methode erfasst, was die Lernenden tatsdchlich tun, und nicht, wor-
an sie glauben, sich zu erinnern.

+ Die Videoanalyse erlaubt, eine Verbindung zwischen dem Verhalten der
Lernenden und dem Kontext der Aufgabe herzustellen.

+ Die Erkenntnis hdngt nicht von den verbalen Fahigkeiten eines Teilneh-
mers bzw. einer Teilnehmerin ab.

+ Die Videoanalyse bietet die Gelegenheit, sowohl nonverbales wie auch
rein verbales Verhalten zu beobachten. Sie liefert somit diverse Hinweise
darauf, inwiefern ein nonverbales Verhalten einen Einfluss auf die Ent-
wicklung des konzeptionellen Verstindnisses und der Selbstregulations-
prozesse bei Kindern hat. Mit anderen Worten: Es ist wahrscheinlich, dass
nonverbales Verhalten nicht nur bei Kleinkindern auf metakognitive Pro-
zesse hinweist, sondern auch ein wichtiger Teil des Prozesses sein kénn-
te, durch den sie erworben werden.

* Soziale Prozesse konnen erfasst und in Bezug gestellt werden zur Ent-
wicklung metakognitiver und selbstregulatorischer Fihigkeiten. Hier ver-
weisen die Autoren der Studie auf Vygotskij (1978, 1986) und eine Reihe
von Studien, welche die Bedeutung von kollaborativem oder peer-assis-
tiertem Lernen fiir die Entwicklung metakognitiver und selbstregulieren-
der Fahigkeiten von Kindern untersuchen (vgl. dazu u. a. Wang, Haertel &
Walberg, 1990; Veenman & Spanns, 2005; Blair & Razza, 2007).
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Unter der Federfithrung von David Whitebread hat sich in den letzten Jahren die
entwicklungs- und kognitionspsychologische Forschung stirker auf das selbst-
regulierte Lernen in der frithen Kindheit ausgerichtet. In ihrer Publikation «The
development of two observational tools for assessing metacognition and self-
regulated learning in young children» befassen sich Whitebread et al. (2008) mit
der Frage, ob metakognitive Fdhigkeiten bei Kleinkindern (im Alter von
3—5Jahren) vorhanden sind bzw. im Kindergartenalltag beobachtet werden
konnen. Wéhrend der Studie, die zwei Jahre dauerte, wurden zwei Beobach-
tungsinstrumente entwickelt, das «C.Ind.Le Coding Framework», welches ver-
bale und nonverbale Indikatoren der Metakognition und Selbstregulierung
tur die Altersgruppe der Drei- bis Fiinfjahrigen zu identifizieren versucht, und
das «Children’s Independent Learning Development» (CHILD 3- 5), eine Check-
liste, konzipiert als ein praktisches Beurteilungsinstrument ftr Lehrpersonen
von Kindern dieser Altersgruppe. «Die Erzieherinnen werden durch die Frage-
bogenitems dazu angehalten, die Kinder aufgrund von Alltagsbeobachtungen
anhand der im Modell von Bronson beschriebenen Kategorien zu beurteilen»

(Buttner, Perels & Whitebread, 2011, S.192). Gemiss Bronson (2000) entwi-

ckeln Kinder bereits im Vorschulalter wichtige selbstregulatorische Kompeten-

zen. Er unterteilt diese in drei Formen der Selbstregulation:

+ Prosoziale Selbstregulation: Die Kinder beginnen tiber ihre eigene Befind-
lichkeit und die der anderen zu sprechen, konnen besser verstehen, was
andere fihlen, und sind dadurch in der Lage, zu helfen oder zu trosten.
Sie internalisieren dadurch Verhaltensstandards.

+ Kognitive Selbstregulation: Kinder verfiigen bereits tiber ein breites Re-
pertoire an kognitiven Fahigkeiten und komplexen Problemlésestrategi-
en. Die Kinder sind in der Lage, ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren, und
konnen diese gegen ablenkende Reize abschirmen. Sie kénnen vermehrt
aufgrund einer korrekten Selbsteinschidtzung eine ihren Fahigkeiten an-
gemessene Aufgabe auswahlen.

+ Motivationale Selbstregulation: Das Verhalten der Kinder wird zielgerich-
teter und weniger explorativ. Sie streben also ein bestimmtes Ergebnis oder
ein Ziel an. Sie beginnen dartiber zu reflektieren, wie sie in Bezug auf an-
dere abschneiden und inwieweit gesetzte Ziele erreicht wurden (ebd.).

Fir die Studie «The development of two observational tools for assessing me-
tacognition and self-regulated learning in young children» arbeiteten White-
bread et al. (2008) mit einer Probandengruppe von 16 Lehrpersonen im ers-
ten Jahr und weiteren 16 im zweiten Jahr aus der Region Cambridgeshire in
England. Insgesamt waren in den zwei Jahren des Projektes 1440 Kinder im
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Alter zwischen drei und funf Jahren involviert. Wahrend zwei Jahren wur-
den Nachweise iber metakognitive und selbstregulierende Fahigkeiten bei
den teilnehmenden Kindern gesammelt. Zuerst wurden die Lehrpersonen in
ihrem eigenen selbstregulierenden Verhalten unterstiitzt, sodass sie an-
schliessend Lernaktivitaten entwickeln konnten, um das metakognitive und
selbstregulierende Verhalten bei den Kindern zu férdern (z. B. Planung, Pro-
blemlésung, Peer-Tutoring, Uberpriifung des Lernens). Die Lernaktivititen
(z.B. Lernspiele) wurden entweder von der Lehrperson begleitet oder die
Kinder interagierten miteinander.

In beiden Jahren wurden die Klassen zwei- bis dreimal einen halben Tag
lang besucht, um Videoaufnahmen zu machen. In der Analyse ging es dar-
um, metakognitive und selbstregulierende «Ereignisse» bei den Kindern zu
identifizieren. Wahrend des Projekts hat man eine Reihe von Methoden ver-
wendet, darunter Fragebogen, Beobachtungen, Interviews und reflektieren-
de Dialoge (basierend auf Videoaufnahmen bestimmter Episoden im Klas-
senzimmer), reflektierende Tagebiicher oder auch Checklisten zur Bewer-
tung der Kinder. Die Analyse dieser Daten hat die Erstellung einer 22-Punk-
te-Checkliste erméglicht, die die Schliisselelemente des selbstregulierten
Lernens in dieser Altersgruppe identifiziert (CHILD 3-5). In Anlehnung an
das Modell von Bronson (2000) wurden vier Skalen (sozial-emotional, proso-
zial, kognitiv und motivational) gebildet. Fiir jedes Item wird eine Form des
Verhaltens beschrieben (Biittner, Perels & Whitebread, 2011, S. 194):

Im Bereich der Emotion

+ Kann tber das eigene Verhalten und das Verhalten der anderen sowie
iiber mogliche Folgen sprechen.

+ Nimmt neue Aufgaben souverdn an.

+ Kann die Aufmerksamkeit kontrollieren und der Ablenkung widerstehen.

- Uberwacht den Fortschritt und sucht angemessene Hilfe.

+ Kann mit Schwierigkeiten angemessen umgehen.

Im Bereich des prosozialen Verhaltens

+ Verhandelt, wann und wie Aufgaben ausgefiithrt werden sollen.

+ Kann soziale Probleme mit Gleichaltrigen 16sen.

+ Ist sich der eigenen Gefiihle und der Gefiihle anderer bewusst, hilft und
trostet.

+ Gelingt ein selbststindiges Zusammenarbeiten mit Gleichgesinnten.

+ Dinge teilen und fiir sich selbst Beanspruchen wechseln sich ab.
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Im Bereich der Kognition

Ist sich der eigenen Starken und Schwéachen bewusst.

Kann dariiber sprechen, wie etwas getan oder gelernt wurde.
Kann tiber geplante Aktivitaten sprechen.

Kann Entscheidungen begriinden und Entscheidungen féllen.
Stellt Fragen und schldagt Antworten vor.

Im Bereich der Motivation

Initiiert Aktivititen.

Findet eigene Ressourcen ohne Hilfe von Erwachsenen.
Entwickelt eigene Methoden zur Durchfiithrung von Aufgaben.
Plant eigene Aufgaben, Ziele und Vorgaben.

Hat Freude daran, Probleme zu lsen.

Im Verlauf der Konzipierung der 22-Punkte-Checkliste als Beobachtungsinst-

rument konnte bei den Kindern metakognitives und selbstregulatorisches Ver-

halten erkannt und geférdert werden. In ihrem Schlusswort betonen die Auto-

ren, dass das Beobachtungsinstrument weiter evaluiert werden muss.

Frau Umbricht fasst ihre Erkenntnisse fiir ihre Kollegin zusammen: Seit ein
paar Jahren findet die Thematik rund um das selbstregulierte Lernen im
Vorschulalter immer mehr Beachtung im Bereich der empirischen For-
schung. Das Forschungsfeld ist jedoch noch relativ jung. Deshalb scheint es
erstmals darum zu gehen, Indikatoren fir diese Altersgruppe festzulegen,
die einen Zusammenhang zwischen dem beobachtbaren Verhalten der Kin-
der und den Theorien zu den exekutiven Funktionen, der Metakognition
und dem selbstregulierten Lernen herstellen kénnen.

Als Fazit lasst sich folgendes aus dem bisherigen Studium der aktuellen
Forschungslage entnehmen: Die Forderung der exekutiven Funktionen sollte
in einem realen Kontext erfolgen, zum Beispiel zu Hause beim Aufraumen des
Zimmers oder in der Schule beim Lésen von Aufgaben. Zudem zeigen erste
Studien, dass die Férderung des exekutiven Systems einen positiven Effekt
auf das selbstregulierte Lernen hat und sowohl die exekutiven Funktionen als
auch das selbstregulierte Lernen nicht isoliert betrachtet werden kénnen. Die
Autoren legen zudem nahe, mit der Férderung des selbstregulierten Lernens
bereits frith zu beginnen. Die Voraussetzung dafiir ist, dass die Lehrperson
weiss, welche Vorgehensweisen im Unterricht tatsdchlich zum Aufbau des
selbstregulierten Lernens beitragen (metakognitiver Dialog oder soziale Rol-

lenspiele). Erst dann kann sie gezielt fordern und als Vorbild agieren.
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In Bezug auf die Rolle der Lehrperson liefern die Autoren Perels, Merget-Kull-
mann, Wende, Schmitz und Buchbinder (2009) wichtige Antworten. Die Stu-
die konzentriert sich auf das selbstregulierte Lernen im Kindergarten: «Our
aim was to support the overall self-regulation cycle. By means of our approach
we were able to analyse and compare the impact of these different self-regu-
lation components on the self-regulated learning of the children. Both self-re-
gulation contents as well as educational methods to support self-regulated
learning of the preschoolers were included in the kindergarten teacher-trai-
ning» (Perels et al,, 2009, S. 312). Gestiitzt auf das Selbstregulationsmodell von
Schmitz und Wiese (2006), haben die Autoren ein spezifisches Training zur
Forderung des selbstregulierten Lernens konzipiert, durchgefithrt und evalu-
iert, welches jedoch nicht nur auf die Schiilerinnen und Schiiler fokussiert,
sondern auch die Aktivitdten der Lehrpersonen untersucht. Das Modell von
Schmitz und Wiese (2006) verdeutlicht, dass ein Lernprozess eine Abfolge von
vielen kleinen Lerneinheiten ist. Die drei Phasen (prdaktional, aktional und
postaktional) wiederholen sich laufend in den einzelnen kleineren Tatigkeiten
und nicht nur Gber das gesamte «Projekt» hinweg.

Sie verweisen auf eine wichtige Publikation von Schunk und Zimmerman
(1994), die darauf hinweisen, dass «self-regulation behaviour can be develo-
ped from the preschool age onwards. But the methods to support this compe-
tence at this young age differ from the ones applied to children in school or
adults and have to be adapted» (S.315). In ihrem Konzept zur Unterstiitzung
durch die Lehrperson integrierten sie die Methode des metakognitiven Dialo-
ges. Im Training wurden die Kinder ermutigt, ihre Handlungen mithilfe von
Selbstgesprachen zu untermauern, um ihnen das «Monitoring» beizubringen.
Die Autoren verweisen hier auf die Ausfithrungen von Vygotskij (1978) zur
private speech (thinking aloud to oneself) und auf die Studien von Berk (1992)
sowie Berk und Winsler (1995), die den Nutzen dieser Interventionen zur For-
derung des selbstregulierten Lernens nachweisen konnten. Die Lehrpersonen
wiederum wurden gebeten, miindliche Riickmeldungen zu geben und als Mo-
dell zu fungieren, indem sie beispielsweise selbst eine Tatigkeit ausfithrten
und ihr Vorgehen gleichzeitig kommentierten.

Die Inhalte des fiinfw6chigen Trainings werden in der Publikation kurz
umschrieben. Insbesondere geht es darum, den Lehrpersonen das Modell
von Schunk und Zimmerman (1994) mit den drei Phasen (prdaktional, aktio-
nal und postaktional) zu erkldren. Schliesslich werden verschiedene Metho-
den vermittelt, welche das selbstregulierte Lernen férdern (Unterstiitzung,
Ermutigung, miindliche Riickmeldung, Modellierung, der metakognitive Di-
alog, strukturierte Unterstiitzung bei der Zielsetzung, einzelne Strategien
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und das Reflektieren des Arbeitsprozesses). Auch wenn in der Publikation
nicht explizit darauf hingewiesen wird, ist dem Kontext des Textes zu ent-
nehmen, dass die Autoren mit dem in diesem Buch vorgestellten Lehrmittel
Kinder lernen Lernen gearbeitet haben. Die Auswertung der Daten zeigt, in-
wiefern Interaktionen zwischen den Lehrpersonen und Lernenden in Bezug
auf den Aufbau von selbstregulatorischen Kompetenzen wichtig sind: Je ziel-
gerichteter die Interventionen der Lehrpersonen sind, umso besser und na-
her begleiten sie den Lernprozess der Kinder und umso grosseren Einfluss
konnen sie auf deren Lernentwicklung ausiiben. Die Ergebnisse dieser Inter-
vention zeigen eine signifikante Verbesserung der Selbstregulationsfahig-
keit der Lehrperson und der durch sie betreuten Schiilerinnen und Schiler.
Perels et al. (2009) erkldren dies damit, dass die Lehrpersonen zunehmend
selbstregulatorische Methoden und Strategien bei der Planung, Durchfiih-
rung und Reflexion von Aktivititen im Kindergarten einsetzten. Durch die-
se Anderung im Lehrverhalten resultierte eine Anderung im Lernverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler.

Auf die Frage, wie Interventionen, mit denen das selbstregulierte Lernen
gefordert werden kann, im Unterricht respektive im Klassenzimmer ausse-
hen kénnen, und welche Wirkung sie entfalten, gehen die Autoren Pino-Pas-
ternak, Basilio und Whitebread (2014) in ihrem Artikel «Interventions and
Classroom Contexts that Promote Self-Regulated Learning: Two Intervention
Studies in United Kingdom Primary Classrooms» ein.

Zuerst haben die Autoren auf der Basis ihrer Literaturrecherche die Fak-
toren, die das selbstregulierte Lernen fordern, in drei Gruppen eingeteilt: in
Aktivitaten der Schiilerinnen und Schiiler, in Instruktionen der Lehrperson
und in das Classroom Management3. In Bezug auf die Aktivitdten oder die
Aufgabenformate argumentieren die Autoren, dass diverse Studien dann ei-
nen Effekt nachgewiesen haben, wenn die Aufgaben offen formuliert waren.
Aufgaben, welche die Moglichkeit bieten, Aktionen zu planen, eigene Ideen zu
formulieren, die Fortschritte anhand von festgelegten Zielen zu iiberpriifen
und das Verstdndnis auf der Grundlage einer kooperativen Zusammenarbeit
neu zu definieren, haben einen besonders starken Effekt auf das selbstregu-
lierte Lernen. Hinzu kommen motivationale Aspekte: Aufgaben, die von den
Schiilerinnen und Schiilern als sinnvoll erachtet werden, fordern in einem er-
héhten Mass das selbstregulierte Lernen. Darunter fallen etwa Aufgaben, die
sich auf bisherige Erfahrungen der Lernenden beziehen, die sie mit ihren In-

3 Es gibt noch keine einheitliche deutsche Ubersetzung des Begriffs. Oft wird er mit Klassenfiihrung, Unterrichts-
fiihrung, Unterrichtsmanagement oder Klassenorganisation iibersetzt.
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teressen verbinden kénnen oder die reale Auswirkungen auf ihr Leben haben.
Das Spielen hat in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung: Durch
das Spielen (insbesondere Rollenspiele) erproben Kinder Strategien, die in ver-
schiedenen Kontexten gelernt wurden, tiberwachen ihr Handeln und regulie-
ren ihre Emotionen (u.a. Cohen, 1994; Perry, 2013).

Auf der Basis der Hattie-Studie (2009) argumentieren die Autoren, dass
verschiedene padagogische Praktiken, mit denen das selbstregulierte Lernen
gefordert wird, auf die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler einen positi-
ven Effekt haben. Dazu gehoren formative Evaluationen, die Vermittlung me-
takognitiver Strategien und des metakognitiven Dialogs, die Férderung der
Selbsteinschitzung, das Bereitstellen von problemlésungsorientierten Aufga-
ben, das Ermoglichen von kooperativem Lernen und Peer-Tutoring. Auch die
Rolle der Lehrperson wird nochmals hervorgehoben: Sie muss darauf achten,
die Schilerinnen und Schiiler ausreichend zu unterstiitzen, und ihnen gleich-
zeitig genug Freiraum fiir das selbststindige Handeln gewéhren. Gelingt der
Balanceakt, werden die Kinder optimal an das selbstregulierte Lernen heran-
gefiihrt. Lehrpersonen spielen aber auch eine entscheidende Rolle bei der
Entwicklung einer sinnvollen Selbsteinschidtzung und beim Erwerb megako-
gnitiver Strategien. Dariliber hinaus sind sie massgeblich dafiir verantwort-
lich, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Motivation aufrechterhalten
konnen, zum Beispiel indem sie den Lernenden ermdéglichen, ihre Lernleis-
tung positiv zu attribuieren.

Pino-Pasternak, Basilio und Whitebread (2014) heben in ihrem Artikel
den Einfluss der Lernumgebung auf die Lernleistung der Schiilerinnen und
Schiiler hervor. Sie stiitzen sich dabei auf die Motivationstheorie von Ryan
und Deci (1993), die auf der Erkenntnis basiert, dass ein starker Zusammen-
hang besteht zwischen dem selbstregulierten Lernen und der Lernumgebung,
die die Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler stiarkt. Im Text prazisieren
die Autoren, was sie mit Lernumgebung meinen. Es geht darum, den Schiile-
rinnen und Schiilern die Moglichkeit zu geben, Lerninhalte und den Arbeits-
platz selbst zu wahlen. Die Lehrperson soll Meinungen und Ansichten der Ler-
nenden Raum lassen und eine offene Kultur etablieren, in der die Schiilerin-
nen und Schiiler Unterstiitzung erhalten, wenn sie sie brauchen. Letztlich geht
es auch um die Unterstiitzung bei der Erreichung der Lernziele und um das
Kreieren einer guten Lernatmosphire, in der auch Fehler Platz haben und es
die Moglichkeit gibt, aus diesen zu lernen. Dem Kind wird also Zeit und Raum
gegeben, Fehler als eine positive Ressource zu sehen. Dadurch kénnen sie sich
die Kompetenz aneignen, ein Problem selbststandig zu lésen.
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Im zweiten Teil ihrer Arbeit stellen die Autoren zwei Studien vor, in denen
untersucht wird, wie die oben beschriebenen padagogischen Praktiken in
der Praxis ihre Wirkung entfalten. Bei einer der beiden Studien wurde mit
dem Beobachtungsinstrument CHILD 3- 5 in mehreren Klassen jeweils eine
Gruppe von drei Schiilerinnen und Schiiler ermittelt, welche geméss Aussa-
gen der Lehrperson iiber unterschiedliche «Niveaus» im Bereich des selbst-
regulierten Lernens verfiigten. Die Gruppe dieser Schiilerinnen und Schiiler
wurde schliesslich gezielt geschult und mit Aufgaben konfrontiert, bei wel-
chen es ein Problem zu l6sen gab. Der Schwerpunkt der Férderung und der
Beobachtung der Interaktionen zwischen den Kindern lag dabei auf der de-
klarativen Metakognition, dem Monitoring und dem Einsatz von Strategien.
Die Auswertung der Ergebnisse ergab, dass diejenigen Kinder von den Mass-
nahmen am meisten profitierten, die zu Beginn der Interventionen tiber we-
nig selbstregulatorische Kompetenzen verfiigten. In der zweiten Studie, wel-
che die Autoren im Artikel «Interventions and Classroom Contexts that Pro-
mote Self-Regulated Learning: Two Intervention Studies in United Kingdom
Primary Classrooms» thematisieren, geht es um Kinder der 1. bis 5. Klasse.
Auch hier stehen die oben beschriebenen Faktoren, die das selbstregulierte
Lernen fordern, im Zentrum. Allerdings werden diese anhand eines Projek-
tes erprobt, welches die Schreibkompetenzen bei den Kindern férdern soll.
Im Projekt werden den Kindern im Vorfeld Legosteine zur Verfiigung ge-
stellt. Wahrend des Spiels mit den Steinen sollen Geschichten konstruiert
werden, die schliesslich als Basis fiir den Schreibanlass dienen. Dabei soll
den Kindern Raum gegeben werden, motiviert und selbststindig zu han-
deln, kooperativ zu arbeiten, Ideen auszutauschen oder ihnen bekannte Stra-
tegien anzuwenden, also exakt die oben beschriebenen padagogischen Prak-
tiken anzuwenden. Die vorldufigen Ergebnisse weisen auf eine Steigerung
der Motivation bei den Schiilerinnen und Schiilern hin. Ebenfalls hilft die
Spielsituation den Lernenden bei der anschliessenden Schreibaktivitat. Zum
Beispiel erkennen sie, dass die Modelle ihnen helfen, relevante Aspekte ih-
rer Erzdahlung in Erinnerung zu rufen. Sie bieten die Moglichkeit, die Erzah-
lung aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und schliesslich nieder-
zuschreiben. Auch erlaubt ihnen diese Vorarbeit, die Erzahlungen weiterzu-
entwickeln. Um die gemeinsame Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler ge-
zielt zu unterstiitzen, wurden die Lehrpersonen vorgiangig geschult. So
konnten sie den Lernenden Anleitungen, Denkanstésse und andere Hilfestel-
lungen (scaffolding) bereitstellen, damit sie lernen, welche Gesprachsregeln
sinnvoll sind, wie man die Beteiligung aller Lernenden gewihrleisten kann
oder wie man eine Aufgabe strukturiert angeht. Die Autoren verweisen hier
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erneut explizit auf die Rolle der Lehrperson: Im Verlauf des Projekts unter-
stiitzten die Lehrpersonen die Kinder beispielsweise darin, sich eine Reihe
von Gesprachsregeln anzueignen, die es ihnen erméglichen, Dialoge gezielt
zu fithren (z. B. einander zuzuhoren oder zielgerichtet zu antworten).

Die Autoren Pino-Pasternak, Basilio und Whitebread (2014) sind der An-
sicht, dass Kinder ab der obligatorischen Schulzeit und wahrscheinlich be-
reits im Vorschulalter in der Lage sind, metakognitive und selbstregulieren-
de Fahigkeiten zu nutzen, welche ihre Entwicklung als Lernende begiinsti-
gen. Die Kinder dieser Altersgruppe reagieren auf Férdersequenzen mit ei-
ner positiven Entwicklung ihrer Fahigkeiten im Bereich des selbstregulierten
Lernens. Ebenfalls lassen sich positive Effekte beim Aufbau von sprachli-
chen Kompetenzen nachweisen. Voraussetzung dafiir sind jedoch geeignete
Aktivitdten sowie die Haltung und Unterstiitzung der Lehrperson, die den
metakognitiven Dialog anleitet und férdert, indem sie Strategien und Struk-
turen vorgibt und dabei ihr eigenes Handeln immer wieder reflektiert und
anpasst. Sie ist aufgefordert, Moglichkeiten der Kooperation zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern zu schaffen und letztlich ihr eigenes Handlungs-
repertoire und Wissen in Bezug auf die Vermittlung des selbstregulierten
Lernens zu erweitern und zu tberpriifen.

Dass die Forderung des selbstregulierten Lernens auch einen positiven
Einfluss auf die Entwicklung der fachlichen Kompetenzen hat, verdeutlicht
die Autorin Penny Coltman (2006) in ihrer Publikation «Talk of number: self-
regulated use of mathematical metalanguage by children in the foundation
stage». Die Autorin fokussiert in ihren Untersuchungen auf die Wirksamkeit
des metakognitiven Dialogs und geht der Frage nach, inwiefern kleine Kin-
der in der Lage sind, eine mathematische Metasprache zu verwenden. Die-
ser Ausdruck wird verwendet, um die Art und Weise zu beschreiben, wie
Kinder ihr metakognitives Denken ausdriicken. In vielen Féllen handelt es
sich hier um eine kontextspezifische Sprache. Diese verbalen Ausserungen
bilden nicht nur den Nachweis fiir ein metakognitives Denken, sondern un-
terstiitzen zugleich dessen Entwicklung.

Im Verlauf der Studie wurden Videoaufnahmen der Kinder erstellt, die
zeigen, wie sie bei Rollenspielen oder bei kooperativen Bauaktivitaten inter-
agieren. Aus den Aufnahmen wurden Sequenzen extrahiert, in denen die Kin-
der selbstregulierte Gesprdche iiber ihre mathematischen Erfahrungen fiih-
ren. Die verbalen und nonverbalen Ausserungen der Kinder wihrend der Be-
wiltigung einer auf mathematische Kompetenzen ausgerichteten Aufgabe
dienten dazu, Riickschliisse auf die metakognitiven Prozesse zu ziehen. Die
Ergebnisse zeigen, dass die kleinen Kinder bereits Ansatze von metakogniti-
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ven Prozessen zeigen, die sowohl metakognitives Wissen als auch strategi-
sches Bewusstsein in Bezug auf ihre mathematischen Aufgaben aufweisen.
Die Resultate deuten also darauf hin, dass bei den Kindern ein Bewusstsein
fur ihre eigenen Fahigkeiten und auch fiir die Fahigkeiten ihres Gegentibers
vorhanden ist. Sie sprechen tber die Ziele und die Aufgabenstellung, fithren
Gespriche, die auf ein strategisches Vorgehen hinweisen, tiberwachen ihren
Arbeitsprozess (erwdhnen beispielsweise, dass ihnen ein Fehler unterlaufen
ist), kommentieren ihre Motivation oder transferieren ihr Vorwissen in einen
neuen Kontext. Im Artikel fihrt Coltman (2006) hierfiir einige Beispiele auf,
indem sie Aussagen der Kinder bestimmten Aspekten der Metakognition zu-
weist. Im Bereich des metakognitiven Wissens sind dies etwa Aussagen wie:
«Ich bin gut im Zdhlen» oder «Mein Seil ist linger als dein Seil». Im Bereich
der Strategien sind es Ausserungen wie diese: «Das ist die gleiche Zahl wie
mein Geburtsdatum» oder «Lass uns zusammen zdhlen». Der Motivation weist
sie zum Beispiel folgende Aussagen zu: «Ich kann jetzt nicht, ich bin beschaf-
tigt» oder «Das ist lustig». Die Kinder ab vier Jahren sind also bereits in der
Lage, effektiv selbstreguliert zu agieren, wenn ihnen fir ihr Alter geeignete
und kontextbezogene Aufgabenstellungen vorgelegt werden und die Moglich-
keit gegeben wird, kooperativ zu arbeiten.

Auch Coltman (2006) verweist auf die Wichtigkeit der Unterstiitzung
durch die Lehrperson bei den beschriebenen Lernprozessen der Kinder. Sie
nimmt ebenfalls Bezug auf Vygotskijs Theorie und erwahnt dessen Ausfiih-
rungen lber die «Zone der nachsten Entwicklung». Gemass Vygotskij (1978)
sind Kinder in der Lage, mithilfe eines Erwachsenen oder eines anderen Kin-
des, die «Zone der nichsten Entwicklung» zu erreichen. Nach Vygotskij ist
alles Lernen ein sozialer Prozess. Das Gelernte wird mit der Zeit internali-
siert. Dabei werden die Verfahren zur erfolgreichen Erfiillung einer Aufga-
be zunichst von einer erfahrenen Person modelliert und artikuliert. Die Kin-
der sind dann allmahlich in der Lage, sich in Bezug auf die Aufgabe zu &u-
ssern und ihre Gedanken mitzuteilen. Das fithrt zu abstraktem Denken und
zur Selbstregulation; beides sind Aspekte der Metakognition.

Coltman (2006) merkt an, dass erst in den 198cer-Jahren erkannt wur-
de, dass Kleinkinder fahig sind, metakognitiv zu denken. Neuere Publikati-
onen zeigen klar, dass bereits sehr kleine Kinder in der Lage sind, sich selbst
zu regulieren, und dass diese Erkenntnis zu einer frithen Férderung des
selbstregulierten Lernens in den Bildungsinstitutionen fithren sollte (Fea-
therstone & Bayley, 2001; Galton et al., 1999; Hendy & Whitebread, 2000).
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6.1 Kernaussagen

Wir haben die Kernaussagen, die fiir unser Erkenntnisinteresse am relevan-
testen sind, aus der Forschungsliteratur herausgearbeitet. Wie bereits ausge-
tiuhrt, steht das Kind mit seinen Entwicklungsvoraussetzungen in Bezug auf
das selbstregulierte Lernen im Zentrum dieses Buches. Fiir die Beantwor-
tung unserer Fragestellung haben wir die relevantesten Kernaussagen aus
den vorgestellten Studien extrahiert:

+  Metakognitive Fihigkeiten, die fiir das selbstregulierte Lernen relevant sind,

entwickeln sich frither als bisher angenommen. Die metakognitiven und

selbstregulierenden Fahigkeiten von drei- bis achtjahrigen Kindern wurden
lange unterschétzt. Die Annahme, dass sich relevante metakognitive Fahig-
keiten erst nach dem achten Lebensjahr entwickeln, kann spatestens durch
die Forschung von Whitebread et al. (2008) aus theoretischen und methodi-
schen Griinden fiir ungtltig erkldrt werden. Frithere Forschungen haben sich
auf Selbstberichte der Kinder gestiitzt oder auf experimentelle Methoden, die
auf den noch nicht ausreichend ausgereiften verbalen Kompetenzen der Kin-
der basierten. Dies fihrte dazu, dass die metakognitiven und selbstregulie-
renden Leistungen der Kleinkinder erheblich unterschétzt wurden.

+  Metakognitives und selbstregulierendes Verhalten kann bereits bei vierjih-

rigen Kindern identifiziert werden. Das hat damit zu tun, dass seit ein paar

Jahren altersgerechte Forschungsmethoden eingesetzt und diese den Be-
dirfnissen der Kinder angepasst werden. Heute weiss man, dass frither
nicht geeignete methodische Herangehensweisen eingesetzt wurden. Die
Kinder wurden dadurch im Bereich der Sprache, des Arbeitsgedachtnisses
und beim Wechsel von einem kontextuellen zu einem experimentellen Pro-
blem iiberfordert. In den meisten Studien wird deshalb seit gut einem Jahr-
zehnt auf die Videoanalyse als Methode zuriickgegriffen. Bei der Analyse
der Aufnahmen stiitzt man sich haufig auf das Instrument CHILD (3-5)
von Whitebread et al. (2008).

+ Metakognitive Prozesse verlaufen oft unbewusst. Frither wurde das meta-

kognitive Wissen als rein deklarativ beschrieben: Man ging davon aus,
dass metakognitives Wissen dem Bewusstsein zugénglich ist. Neuere Stu-
dien verweisen jedoch darauf, dass implizite, unbewusste Prozesse einen
signifikanten Beitrag zur metakognitiven Entwicklung leisten (u.a.
Whitebread et al., 2008; de la Fuente Arias & Lozano Diaz, 2010).

+ Die Haltungen und das Know-how der Lehrpersonen in Bezug auf das

selbstregulierte Lernen spielen bei der Forderung selbstregulatorischer

Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiilern eine zentrale Rolle. Um
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das selbstregulierte Lernen bei den Schiilerinnen und Schiilern férdern
zu konnen, miissen die Lehrpersonen eine positive Einstellung gegeniiber
dem selbstregulierten Lernen haben. Ebenfalls sollten sie tiber ein breites
Wissen verfiigen, wie selbstregulatorische Kompetenzen bei Schiilerin-
nen und Schiiler aufgebaut werden kénnen. Eine anerkennende Lehrper-
son-Kind-Beziehung ist von Vorteil. Begleitende Lernaktivitaten, die Na-
he zum Kind, Interaktionen, die Férderung des metakognitiven Dialogs
oder das Erkennen des gegenwartigen Lernstandes des Kindes fiithren ei-
nerseits zu einer Steigerung der sozialen und emotionalen Kompetenzen
bei den Schiilerinnen und Schiilern und andererseits zur Motivation, auf
der schulischen Ebene iiberzeugen zu wollen (Perels et al., 20009).

+ Fur die Vermittlung des selbstregulierten Lernens ist die Lernumgebung

zentral. Selbstreguliertes Lernen kann bei Kindern im Vorschulalter dann
initiiert werden, wenn geeignete und altersbezogene Aufgaben bereitge-
stellt werden, welche dem Lernstand der Kinder entsprechen und indivi-
duelle Losungswege- und Zielmodifikationen ermoglichen. Weiter bedarf
es der Forderung der kooperativen Zusammenarbeit zwischen den Kin-
dern, der Férderung der metakognitiven Sprache, des Spielens und einer
realen Selbsteinschéatzung (Coltman, 2006; Perels et al., 2009; Moreno,
Shwayder & Friedman, 2017).

6.2 Beantwortung der Fragestellung

Jedes Kind hat eigene Entwicklungsvoraussetzungen. Diese haben einen di-
rekten Einfluss auf die Aneignung selbstregulatorischer Kompetenzen. Aber
auch die Lehrpersonen sind fiir die Férderung des selbstregulierten Lernens
bei Kindern entscheidend. Unsere Ausfithrungen haben gezeigt, dass das
selbstregulierte Lernen an sich, aber auch dessen Férderung, hochst an-
spruchsvoll ist. Erst wenn diese Lernform sorgfiltig und tber alle Stufen
hinweg aufgebaut wird, eignen sich die Schiilerinnen und Schiiler die Grund-
lage fiir ein lebenslanges Lernen an. Dies hat aber direkte Auswirkungen auf
den Unterricht—und das kann wiederum zu Unsicherheiten fithren. Deswe-
gen gehen wir der folgenden Fragestellung nach: Ab wann ist es sinnvoll,
mit dem selbstregulierten Lernen im Unterricht zu beginnen? Welche ent-
wicklungspsychologischen Grundlagen miissen vorhanden sein, damit die
Schiilerinnen und Schiiler nicht iiberfordert werden? Welche weiteren Vor-
aussetzungen braucht es, damit die Schiilerinnen und Schiiler ab dem Alter
von vier Jahren selbstreguliert lernen kénnen?
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In den Modellen des selbstregulierten Lernens werden motivationale Aspek-
te, volitionale Haltungen, metakognitive Kompetenzen, Regulationstechniken
und die Verfiigbarkeit von Lern- und Problemlésungsstrategien als konstitu-
ierende Elemente fir das selbstregulierende Lernen genannt. Damit Schiile-
rinnen und Schiler tiberhaupt selbstreguliert lernen kénnen, sind gewisse Vo-
raussetzungen notig, die wir hier nochmals hervorheben:

+ Schiilerinnen und Schiilern wird die Aneignung neuer Lerninhalte er-
leichtert, wenn ihr Vorwissen bei der Vermittlung und beim Lernen akti-
viert wird.

+ Schilerinnen und Schiiler miissen Ziele definieren oder die Relevanz von
vorgegebenen Zielen erkennen kénnen.

+ Beim Lernen selbst brauchen die Schiilerinnen und Schiiler kognitive
Strategien, gleichzeitig miissen sie ihren Lernprozess mit Kontrollstrate-
gien regulieren.

+ Schiilerinnen und Schiiler miissen die eigene Lernleistung bewerten.

+ Alle diese Anforderungen bzw. Voraussetzungen bedingen die Aufrechter-
haltung der Motivation und der Konzentration (Simons, 1992, zit. n. Bau-
mert et al., 2009, S. 3).

In seiner Gesamtheit ist das selbstregulierte Lernen sicher ein herausfor-
derndes Unterfangen, insbesondere fiir Kinder im Schuleingangsalter. Die
entwicklungspsychologischen Theorien lassen zudem vermuten, dass sich
wichtige Fahigkeiten und Fertigkeiten, die eine Voraussetzung fiir das selbst-
regulierte Lernen sind, erst zu einem spdteren Zeitpunkt ausbilden. Das zeigt
sich insbesondere im Bereich der kognitiven Flexibilitdt und der Inhibition,
also in Teilbereichen der exekutiven Funktionen, welche im Alter von drei
bis finf Jahren eine grundlegende Entwicklungsphase durchlaufen. Auch
die noch andauernde Entwicklung des Arbeitsgedidchtnisses und des damit
verbundenen deklarativen Gedachtnisses wird als Stolperstein fiir eine fri-
he Initiierung des selbstregulierten Lernens angesehen. Die noch fehlenden
Kompetenzen im Bereich des prozeduralen Metagedachtnisses (Kontroll-
und Selbstregulationsprozesse) verhindern, dass Handlungen insbesondere
in der praaktionalen und der aktionalen Phase gelingen kénnen. Der addqua-
te und zielgerichtete Einsatz von Strategien ist fiir Kinder dieser Altersgrup-
pe noch nicht moglich.

Sprachliche und insbesondere metakommunikative Fahigkeiten sind eben-
falls zentrale Elemente des selbstregulierten Lernens. Kinder der fokussierten
Altersgruppe zeigen sich noch nicht in der Lage, Sprache zum Gegenstand ih-
res Nachdenkens zu machen. Im Bereich der Motivation profitieren die Kinder
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von einem grossen Eifer, aufgrund der ausgepragten Selbstbezogenheit kann
aber die Einschitzung der eigenen Leistung noch nicht gelingen. In Bezug auf
die Erwartungskomponente gelingt es den Kindern auch noch nicht, die Reali-
sierbarkeit einer Aufgabe einzuschétzen. So stehen Erfolgserwartung und das
eigene Handeln noch kaum in einem Zusammenhang.

Eine Kernkompetenz im Bereich des selbstregulierten Lernens ist, kogni-
tive Strategien auszuwdihlen, zu kombinieren und zu koordinieren. Diese ba-
salen Strategien der Informationsverarbeitung fehlen den Kindern im Vor-
schulalter noch. Das selbstregulierte Lernen wird jedoch durch Erfahrung und
Handlung erworben. Es braucht daher, insbesondere im Bereich des Aufbaus
eines Strategierepertoires, eine Regulation und Vorgaben von Aussen.

Ein markanter Unterschied zwischen der Gegentiberstellung von theo-
retischen Grundlagen und empirischer Forschung ist, dass die empirische
Forschung nicht nur die Frage nach den entwicklungspsychologischen Vor-
aussetzungen in den Fokus nimmt, sondern auch der Frage nach den noti-
gen Voraussetzungen nachgeht, die es fiir das selbstregulierte Lernen
braucht. Eine zentrale Erkenntnis ist diesbeztiglich, dass metakognitive Pro-
zesse oft implizit und friher als bisher angenommen verlaufen. Diese unbe-
wussten Abldufe dienen der Entwicklung der Metakognition und ermogli-
chen in Ansitzen selbstreguliertes Handeln. Diese Ressource kann durch ge-
zielte Interventionen im Unterricht genutzt und erweitert werden.

Zur Erkenntnis, dass selbstregulierende Leistungen bei Kindern bis an-
hin unterschitzt wurden, gelangte man durch die Anpassung der Forschungs-
methoden an das Alter der Kinder und die Konzipierung von geeigneten
Beobachtungsinstrumenten. Dabei konnte eine Vielzahl von Voraussetzungen
eruiert werden, welche es braucht, um das selbstregulierte Lernen bei Kindern
im Vorschulalter zu initiieren. Die Forschungen zeigen eines ganz klar: Eine
Kompetenz wie das strategische und selbstgesteuerte Lernen wird zu Unrecht
als «gegeben» vorausgesetzt. Und es wire falsch, darauf zu vertrauen, dass
sich das selbstgesteuerte Lernen «von alleine» einstellt. Vielmehr muss es —un-
ter Beriicksichtigung der Entwicklungsvoraussetzungen des Kindes —angelei-
tet, gelernt und gefordert werden (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 320ff.).

Die konzise Antwort auf unsere Fragestellung lautet also wie folgt: Aus
entwicklungspsychologischer Sicht kann mit dem selbstregulierten Lernen
bereits im Kindergarten begonnen werden. Will man jedoch, dass das selbst-
regulierte Lernen nachhaltig angeeignet wird und in einer sich standig ver-
dandernden Welt die Grundlage fiir ein lebenslanges Lernen bildet, sind be-
stimmte Voraussetzungen fir die Férderung durch die Lehrpersonen und
fir die dem Kind zur Verfiigung gestellte Lernumgebung unerlésslich.
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Zur Veranschaulichung der wichtigsten Voraussetzungen stellen wir diese
nochmals in einem Uberblick zusammen. Die Kinder der fokussierten Al-
tersgruppe sind unter diesen Voraussetzungen in der Lage, effektiv selbstre-
guliert zu agieren:

+ Positive Beziehung zwischen Lehrperson und Kind: Zentral ist die grund-

satzliche Haltung der Lehrperson, dass das Kind eigenstandig denken
kann und sein Lernen mitgestalten will und auch dazu fahig ist. Es geht
aber auch um die eigentliche Beziehung zwischen der Lehrperson und
dem Kind. Grund dafiir ist, dass es bei guten Beziehungen eher zu Inter-
aktionen zwischen der Lehrperson und dem Kind kommt und diese die
Lernentwicklung dann besser einschétzen und tiberwachen kann.

+ Umfassendes Wissen der Lehrperson iiber das selbstregulierte Lernen, iiber

Theorien, Modelle und wirksame Methoden: Je kompetenter die Lehrper-

sonen in der Vermittlung des selbstregulierten Lernens sind, desto mehr
profitieren die Schiilerinnen und Schiiler davon. Wichtig ist allerdings
auch, dass die Lehrpersonen ihre eigene Selbstregulation reflektieren und
sich um den Aufbau einer Strategien- und Methodenvielfalt bemiihen.

- Bewusstsein der Lehrperson, dass sich das Strategiedenken der Schiilerin-

nen und Schiiler dieser Altersgruppe noch im Aufbau befindet: Eine Ver-

bindung zwischen dem Einsatz einer Strategie und dem Lernerfolg kann
ohne Unterstiitzung noch nicht gelingen. Wenn eine Strategie nachhaltig
verankert werden soll, miissen die Kinder diese Strategie in verschiede-
nen Kontexten und mit der notigen Unterstiitzung immer wieder anwen-
den konnen. Erst durch diese Erfahrungen kénnen sie ein Gespiir dafiir
entwickeln, welche Strategie fur die erfolgreiche Aufgabenbewiltigung
eingesetzt werden kann. Eine frithzeitige Vermittlung von Strategien
wird daher empfohlen.

+ Instruktionen der Lehrperson und die Forderung des metakognitiven Dia-

logs: Die in den Klassenzimmern eingesetzten Interventionen sollten auf
die Forderung des eigenstandigen Sprachgebrauchs zielen. Rollenspiele
unter den Schiilerinnen und Schiilern, Rollenspiele mit Marionetten, kol-
laborative Bauaktivititen oder auch das Peer-Tutoring sind klassische Zu-
gangsformen. Der Lernkontext, welcher massgeblich von der Lehrperson
beeinflusst werden kann, beinhaltet auch die Gestaltung des Arbeitsplat-
zes oder der Aufgabenstellung, die ein eigenstindiges Handeln und Den-
ken ermoglichen.

+ Beriicksichtigung des individuellen Lernstandes der Schiilerinnen und

Schiiler: Die Lehrpersonen miissen den Lernenden fiir das gegenwartige
Leistungsniveau geeignete und kontextbezogene Aufgabenstellungen an-
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bieten. Die Orientierung am Kompetenzniveau der einzelnen Schilerin-
nen respektive des einzelnen Schiilers wird auch im Lehrplan 21 deutlich
hervorgehoben. Gemiss Lehmann und Hasselhorn (2009) fiithrt eine Ver-
trautheit mit einer Aufgabe dazu, dass weniger Ressourcen fiir den Inhalt
gebraucht werden. Es konnen dann ausreichend kognitive Ressourcen
freigesetzt werden, um zum Beispiel eine Strategie zu koordinieren und
zu verankern.

+  Unterstiitzung der Lehrperson bei der Zielsetzung: Durch das Wissen, sich

ein eigenes Ziel gesetzt zu haben, beginnt die Selbstregulation. Kinder
sind bei altersgerechten Aufgaben und Lernkontexten durchaus in der La-
ge, sich angemessene Ziele zu setzen (Stoger, Sontag & Ziegler, 2009). Ge-
lingt eine sinnvolle Zielsetzung, ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass ein
Kind Erfolge erleben und seine Lernleistung positiv attribuieren kann.
Dies dient massgeblich der Aufrechterhaltung der Motivation. Auch wenn
eine differenzierte Unterscheidung von Anstrengung und Fihigkeit erst
viel spater erfolgt und sich die Kinder bei Schuleintritt als besonders leis-
tungsstark bezeichnen, entsteht dadurch die Basis fiir die Entwicklung ei-
ner positiven Kompetenziiberzeugung. Pino-Pasternak, Basilio und White-
bread (2014) betonen diesbeziiglich den Zusammenhang zwischen dem
selbstregulierten Lernen und der Stirkung der Autonomie. In Anbetracht
der Tatsache, dass sich das Selbstkonzept im Verlauf der Jahre aufbaut,
kann der frithe Aufbau elaborierter Attributionsprozesse nur von Vorteil
sein (Dresel & Lammle, 2017, S.118).

Frau Weber und Frau Umbricht sind zur Erkenntnis gelangt, dass mit dem
selbstregulierten Lernen bereits im Kindergarten begonnen werden kann.
Als Lehrerinnen miissen sie ihren Unterricht allerdings gezielt auf ent-
wicklungspsychologischen Voraussetzungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler ausrichten.

Sie beschliessen, mithilfe des Trainingsprogrammes «Kinder lernen
lernen» das selbstregulierte Lernen bei den Schiilerinnen und Schiilern
des zweiten Kindergartenjahres zu initiieren. Obwohl sie die Kinder be-
reits gut kennen, beschliesst Frau Umbricht bei denjenigen nochmals den
Lernstand genauer zu iiberpriifen, welche besondere pddagogische Be-
dirfnisse haben. Auf dieser Grundlage kann sie entscheiden, ob sie An-
passungen vornehmen muss.

Es ist fiir die beiden Lehrerinnen nun klar, dass es fur die Schiilerin-
nen und Schiiler wichtig ist, selbstregulierte Lernerfahrungen so frith wie

moglich zu machen. Sie wissen jetzt auch, dass sie die Kinder mit diesen
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neuen Lernformen nicht tiberfordern. Nach der intensiven Auseinander-
setzung mit dem selbstregulierten Lernen sind Frau Weber und Frau Um-
bricht nun auch ausreichend qualifiziert, das im Lehrmittel verwendete
Modell zu verstehen und die Aktivitidten den einzelnen Phasen des Lern-
prozesses zuzuordnen, Strategien fiir die Aufgabenbewiltigung anzubie-

ten und weiterfithrende Aufgabenformate zu gestalten.
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7 Kinder lernen Lernen: ein Blick
in die Praxis

In Kapitel 2.5 haben wir das Trainingsprogramm von Merget-Kullmann und
Wende (2007) bereits vorgestellt. Daran ldsst sich zeigen, wie die theoretischen
Erkenntnisse im Bereich des selbstregulierten Lernens fiir die Praxis nutzbar
gemacht werden konnen. Merget-Kullmann und Wende (2007) beziehen
sich auf das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens von Schmitz (2001)
(Kapitel 4.3). Dieses eignet sich fiir den Einsatz im Kindergarten und in der Pri-
marschule besonders gut, weil die Phasen (praaktional, aktional und postakti-
onal) im Modell aufeinander folgen und dadurch bearbeitbar werden. Den
Lehrpersonen wird durch die Modellstruktur eine nachvollziehbare und pra-
xisnahe Abfolge von mehreren Lernsequenzen vorgegeben. Diese Orientierung
hilft ihnen, sowohl die einzelnen Sequenzen wie auch den gesamten Prozess
zu planen.

Esistin der Praxis nicht das Ziel, den Kindern ein Selbstregulationsmo-
dell und dessen Komponenten inhaltlich und theoretisch zu vermitteln. In
der Entwicklungsphase im Kindergartenalter und in den ersten zwei Jahren
der Primarschule ist vielmehr eine anschauliche und an konkrete Objekte
gebundene Arbeitsweise angezeigt: Die drei Phasen des Modells konnen ver-
innerlicht werden, wenn ein aktivierendes und altersgerechtes Modell ge-
nutzt wird, das nahe am Alltag der Kinder liegt. Mit der Figur Krixel haben
Merget-Kullmann und Wende (2007) einen anschaulichen und zielgruppen-
gerechten Weg gefunden, um das selbstregulierte Lernen bei Kindergarten-
kindern zu initiieren.

Eine Erkenntnis dieses Buches ist, dass die Haltung der Lehrperson ge-
geniiber dem selbstregulierten Lernen und den Lernenden relevant ist: Das
Kind soll als eine eigenstindig denkende Person gesehen werden, die in der
Lage ist, ihr eigenes Lernen mitzugestalten. Das Wissen der Lehrperson, wie
das selbstregulierte Lernen gezielt gefordert wird, ist ebenfalls zentral. Mer-
get-Kullmann und Wende (2007) verweisen darauf, dass im Kindergarten-
alltag das selbstregulierte Lernen immer auf zwei Ebenen angegangen wer-
den muss: auf der Ebene des Kindes und auf der Ebene der Lehrperson.
Wenn selbstregulierte Lernaktivititen geplant und evaluiert werden sollen,
gilt es fir die Lehrperson, erst einmal lehrkompetent zu werden, bevor sie
den Kindern eine Lernkompetenz vermitteln kann. Gleichzeitig gilt es, die
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Schiilerinnen und Schiiler so in die Planung miteinzubeziehen, dass sie sich
bewusst sind, in welcher Arbeitsphase sie sich befinden und worauf sie ihr
Augenmerk zu richten haben (ebd., S. 11).

Wie eingangs dieses Buches beschrieben, nimmt die Unterrichtspla-
nung bei der Férderung des selbstregulierten Lernens nicht die Methoden
und Techniken, wie ein Unterrichtsstoff aufbereitet werden soll, in den Fo-
kus. Vielmehr richtet sie sich auf den ganzen Lernprozess aus. Die Lernzie-
le des Lehrplans 21 in den Fachbereichen konnen demnach als Anhaltspunk-
te gelten. Grundsatzlich geht es in der Praxis um folgende Leitfragen: Wel-
che Lern- und Denkstrategien brauchen die Schilerinnen und Schiiler, um
die Inhalte zu verstehen? Wie motiviert sind sie? Mit welchem Vorwissen
und mit welchen Ressourcen koénnen sie ein gestecktes Ziel erreichen und
lernen, ihre Handlungen zu reflektieren? Rund um den Aufbau einer Wis-
senskompetenz stehen facheriibergreifende Kompetenzen im Zentrum, ins-
besondere der Aufbau eines flexibel einsetzbaren Repertoires an Strategien,
welche die Lernenden iiber ihre Schulzeit hinweg und dartiber hinaus be-
gleiten sollen. Im Folgenden wird aufgezeigt, wie die Lehrperson vorgehen
kann, wenn sie Aktivititen oder Projekte plant, durchfiihrt und im An-
schluss dartiber nachdenkt (Merget-Kullmann, 2007).

7.1 Zielsetzung

Waihrend der Planungsphase eines Projektes zum Aufbau von selbstregula-

torischen Kompetenzen sollten die Lehrpersonen fiir sich ein konkretes,

iiberschaubares und realistisches Ziel anvisieren. Wichtige Leitfragen hier-

fir kénnen sein:

+ Was mochte ich mit dem Projekt, der Aktivitat oder der Aufgabenstellung
erreichen?

+ Was wissen die Kinder allenfalls schon tiber das gewéhlte Thema?

+ Wo in ihrer Lebenswelt ist die Thematik vorhanden?

+ Sind die Ziele zu anspruchsvoll oder auch ausreichend anspruchsvoll fur
die Kinder?

+ Welche Teilziele konnte ich formulieren?

+ Was wollen die Kinder zum Thema lernen und wissen?

+ Was sollen die Kinder am Schluss des Themas kénnen?

- Konnen die Ziele fiir einzelne Kinder differenziert werden?

+ Wie kann ich die Zielsetzung tiberpriifen?

130



Diese im ersten Moment einfach anmutenden Fragen konnen sehr komplex
sein. Am besten werden Teilziele definiert. Weiter empfehlen Merget-Kull-
mann und Wende (2007), bei der Planung der Aktivitat die Relevanz der The-
matik sowohl fiir die Kinder wie auch fur die Lehrperson zu bertcksichti-
gen: Warum ist das Thema fiir Kinder wichtig? Aus welchen Beweggriinden
habe ich dieses Thema gewahlt?

Ein weiterer wichtiger Aspekt bei der Formulierung von anspruchsvollen
aber realistischen Zielen ist die Einschatzung des aktuellen Regulationsni-
veaus und des Leistungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler. Hier kann ein
Bezug zu den Motivationsmodellen hergestellt werden, die der Realisierbar-
keit einer Aufgabe und dem Wunsch, die Aufgabe zu bewiltigen, eine grosse
Bedeutung beimessen. So ist Motivation das Ergebnis einer Verkniipfung von
Erwartung und Wert. Ist ein Kind mit einer Aufgabe konfrontiert, bei der es
iiberzeugt ist, diese auch mit grosster Anstrengung nicht bewiéltigen zu kén-
nen, und erkennt es auch keinen attraktiven Grund dahinter, generiert es auch
keine Motivation fir eine Handlung (Dresel & Lammle, 2017, S.89). Dies ist
eines der zentralen Hauptargumente fiir den individualisierten Unterricht.

7.2 Erfassung des Leistungsstandes der Kinder

In Bezug auf die Zielsetzung und die sich daraus generierende Motivation
ist das Wissen der Lehrpersonen iiber den gegenwartigen Leistungsstand
der Kinder ausschlaggebend. Jede Férderung entfaltet ihre Wirkung erst,
wenn sie gezielt stattfindet, evaluiert und gegebenenfalls angepasst wird. Ei-
ne Lehrperson kann ihre Schiilerinnen und Schiiler nur dann gezielt unter-
stiitzen, wenn sie iber Niveauwissen, Heterogenitatswissen und Profilwis-
sen verfiigt. Das Niveauwissen umfasst das Wissen der Lehrperson iiber den
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe. Das Heterogenitdtswissen beschreibt die
Fahigkeit der Lehrperson, das heterogene Leistungsprofil der Schulklasse
einordnen zu kénnen und die Position eines Kindes in dieser Lerngruppe zu
bestimmen. Das Profilwissen schliesslich umfasst das Wissen der Lehrper-
son Uber das Leistungsprofil des einzelnen Kindes (Buholzer, 2014, S. 19).
Um die Grundlagen fiir die Férderung des selbstregulierten Lernens bei
Kindergartenkindern zu schaffen, braucht es eine zuverldssige Eingangsdi-
agnostik. Das féllt in den Aufgabenbereich der Schulischen Heilpddagogin,
die bei der Diagnose sowohl den Stand des curricularen Wissens wie auch
der selbstregulierenden Kompetenzen misst. Die Kinder dieser Altersstufe
korrekt einzuschitzen, ist nicht einfach, weil ihre Aussagen und Selbstein-
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schitzungen oft nicht aussagekriftig sind, da sie noch dazu neigen, sich
selbst zu iiberschitzen (Stoger, Sontag & Ziegler, 2009, S.96). Zur Diagnose
der Selbstregulationskompetenzen eignen sich fiir die Lehrpersonen Lernta-
gebiicher und die Zuhilfenahme von Beobachtungsbogen sowie Interviews
oder Gesprache mit den Kindern.

Die Beobachtungen sollten kriteriengeleitet sein (Beobachtungskatalog),
um die Indikatoren fiir das selbstregulierte Lernen identifizieren zu kénnen
(Whitebread et. al., 2008). Ein Beispiel eines solchen Beobachtungsbogens
haben wir im Rahmen der Durchfithrungen des Krixel-Projektes selbst kon-
zipiert, allerdings ohne Kriterien fiir dessen Auswertung zu definieren. Er
dient als moglicher Orientierungsrahmen. Der Beobachtungsbogen ist im
Anhang dieses Buches zu finden (S. 157-163). Mithilfe dieses Beobachtungs-
bogens kann die Lehrperson in Zusammenarbeit mit dem Kind ein Lernta-
gebuch erstellen, in dem der Lernstand und der aktuelle Strategieeinsatz do-
kumentiert werden. Fithren die Lehrpersonen zu den einzelnen Kindern
oder zu ausgewdhlten Schiilerinnen und Schiiler ein Lerntagebuch, erheben
sie kontinuierlich und zeitnah den Einsatz von Strategien und halten zum
Beispiel auch die Emotionen fest, die die Kinder wahrend des Lernens zei-
gen. Das ermdglicht es, Veranderungen zu erkennen und Riickschliisse auf
die Wirksamkeit des selbstregulierten Lernens zu ziehen.

7.3  Zusammenhange herstellen und Vorwissen aktivieren

Die Aktivierung von Vorwissen ist fiir den Aufbau von selbstregulatorischen
Kompetenzen essenziell, um Zusammenhénge zwischen Sachverhalten und
Handlungen aufzuzeigen. Lehrpersonen sollten dies bereits bei der Einfiih-
rung in ein neues Thema beriicksichtigen. Kinder sind unter Einbezug ihres
Vorwissens eher dazu in der Lage, kausale Schliisse zu ziehen und das Ge-
lernte zu vernetzen. Leitfragen fiir das Aktivieren von Vorwissen sind zum
Beispiel:

- Habt ihr so etwas Ahnliches schon einmal gesehen?

+ Was kennt ihr schon zu diesem Thema?

In Anbetracht der noch nicht ausgereiften Kapazitiat des Arbeitsgedachtnis-
ses ist zu beachten, dass Kinder neue Informationen vor allem dann aufneh-
men und mit ihrem Vorwissen verkniipfen kénnen, wenn sie eine visuelle
Unterstiitzung erhalten (Walk & Evers, 2013, S.23). Die Lehrperson kénnte
zum Beispiel ein Mindmap zum Thema «Friithling» erstellen und alles Vor-
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wissen der Kinder darin symbolisch abbilden oder die Kinder themenspezi-
fische Gegenstdnde sammeln lassen.

Bei so jungen Kindern ist auch das Wissen iiber die Niitzlichkeit von
Strategien noch nicht ausgereift. Deshalb konnen sie von sich aus noch kei-
ne geeigneten Strategien fur die Bewéltigung einer Aufgabe wahlen oder be-
nennen (Hasselhorn & Gold, 2017, S.97). Es ist daher die Aufgabe der Lehr-
person, ein Repertoire an Strategien zur Verfiigung zu stellen, den Einsatz
der Strategie vorzumachen und mit den Schiilerinnen und Schiilern zu be-
sprechen, welche Strategien fiir die jeweils anstehenden Aufgaben taugen.

7.4  Vorgehensweise fiir die Vermittlung eines Themas bestimmen

Bei anstehenden Projekten miissen die Lehrpersonen in der Planungsphase
Ideen und die wichtigsten Regeln fiir die Arbeit zusammentragen. Ihnen
muss stets bewusst sein, dass beim selbstregulierten Lernen die Partizipation
der Schilerinnen und Schiiler viel Raum einnehmen sollte, da sie von grosser
Bedeutung ist. Es sind die Schritte festzulegen, die notwendig sind, um das
von ihnen gewihlte Thema pddagogisch sinnvoll und verstandlich zu gestal-
ten. Es muss jedoch Raum fiir die Beitrdge der Kinder gewéhrleistet sein. Die
Planung soll daher flexibel bleiben, damit sie eben keine «fremdgesteuerte
Tatigkeit» wird. Mogliche Leitfragen fir die Planung kénnen sein:

+ Welche Inhalte gehéren zum Thema und miissen aufgegriffen werden?

+ Wonmnit soll begonnen werden?

+ Welches sind die einzelnen Teilschritte und wie sieht die thematische Ent-

wicklung aus?

Die Vorgehensweise bei der Planung wird insbesondere durch das Festlegen

von methodischen Aspekten definiert:

+ Wie sollen die Kinder in Gruppen aufgeteilt werden?

+ Erfolgt am Anfang des Unterrichts immer ein Input in der Gesamtklasse?

+ Was ist geeignetes Anschauungsmaterial, um das Thema zu vermitteln?

+ Welche Aktivitaten eignen sich, damit sich die Kinder das Thema aneig-
nen kénnen?
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7.5 Konzentration und Motivation aufrechterhalten

Wie man die Konzentration, die Motivation und die Volition bei den Schiile-
rinnen und Schiilern aufrechterhalten kann, ist eine Frage, welche sich Lehr-
personen stellen sollten. Wie bereits erlautert, haben Kinder dieser Altersgrup-
pe einen ausgepragten Uberoptimismus und eine grosse Lernfreude. Was aber,
wenn es wiederholt zum Abbruch des Arbeitsprozesses kommt und die Kinder
ihre Konzentration und Motivation nicht aufrechterhalten kénnen?

In der aktiven Phase des Arbeitsprozesses geht es vor allem um die Selbst-
beobachtung, also um das Monitoring. Merget-Kullmann und Wende (2007)
unterscheiden hier zwischen einer Gefithlsebene—zum Beispiel: Wie fiihlt
sich das Kind wihrend des Arbeitsprozesses? —und einer Strukturebene — zum
Beispiel: Welcher Arbeitsschritt ist gerade sinnvoll? Es ist eine Phase des Ar-
beitsprozesses, welche durch die Lehrperson besonders begleitet werden muss
und nach unseren eigenen Erfahrungen zentral ist fiir das Gelingen bzw. den
Aufbau der Volition. In diesen wéhrend des Praxisalltages teilweise an-
spruchsvollen Momenten ist die Begleitung durch die Lehrperson besonders
wichtig. Wesentlich dabei ist, dass trotz der Prasenz der Lehrperson die Selbst-
standigkeit der Kinder unterstiitzt wird. Es sollte vermieden werden, ihnen
Losungswege vorzugeben. Die Kinder sollen ihre Erfolgserlebnisse primar auf
ihre eigene Anstrengung zuriickfithren.

Sowohl auf der Gefiithlsebene wie auch auf der Strukturebene ist zu be-
achten, dass Schiilerinnen und Schiiler dieser Altersgruppe auf einer sehr
anschaulichen Ebene lernen. Ein angestrebtes Verhalten oder eine Vorge-
hensweise soll also von der Lehrperson nach Méglichkeit demonstriert wer-
den. Auf der Ebene der Gefiihlslage ist die Initiierung von Selbstgesprachen
bei den Schiilerinnen und Schiilern wichtig. Sie tragen dazu bei, dass die
Kinder ihren Lernprozess zukiinftig selbst iberwachen. Die Lehrperson
konnte zum Beispiel sagen: Ich bin miide, ich brauche jetzt eine Pause. Oder
ich fithle mich unwohl, es ist in diesem Zimmer zu laut. Aber auch: Ich kom-
me gut voran, der blaue Farbstift ist besser als der rote.

Im Bereich der Strukturebene kénnen die Methoden des Scaffoldings
oder des Modelings zum Einsatz kommen. Beim Scaffolding gibt die Lehr-
person den Schiilerinnen und Schiilern ein Geriist fiir die Bearbeitung des
Arbeitsauftrages, indem sie beispielsweise das dafiir benttigte Material
iibersichtlich zur Verfiigung stellt, mogliche einzelne Arbeitsschritte defi-
niert oder einmal einen Denkanstoss durch die Formulierung ihrer eigenen
Ideen gibt. Das Kind kann dann mitdenken und gegebenenfalls Erganzun-
gen anbringen. Beim Modeling demonstriert die Lehrperson den Arbeitspro-
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zess und begleitet diesen gleichzeitig mit Selbstgesprachen, indem sie ihre
Arbeitsschritte kommentiert.

In dieser Phase des Arbeitsprozesses riickt sowohl auf der Gefiihls- wie
auch auf der Strukturebene die Methode des metakognitiven Dialogs ins Zen-
trum. Diese Form des Gesprachs zwischen der Lehrperson und den Schiile-
rinnen und Schiilern, aber auch unter den Lernenden selbst, unterstiitzt den
Aufbau des deklarativen und prozeduralen Wissens nachweislich. Der paral-
lele Aufbau von sprachlichen Kompetenzen ist dabei wichtig. Fehlt den Kin-
dern der Wortschatz, kann ihnen dieser in Form einer Worttabelle zur Ver-
figung gestellt werden. Der parallele Aufbau des Verstiandnisses von Verben
wie denken, vergessen oder wissen oder von Adjektiven wie fréhlich, traurig
oder wiitend ist dabei zentral (Lockl & Schneider, 2007, S.257).

Die Aufrechterhaltung der Motivation und der Konzentration vereinfacht
sich, wenn die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern Méglichkeiten bie-
tet, kooperativ zu lernen. Das kooperative Lernen steht mit dem selbstregu-
lierten Lernen in einem engen Zusammenhang. Indem die Lehrpersonen eine
Interaktion zwischen den Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, erreichen
sie eine gute Balance zwischen Unterstiitzung und selbststandigem Handeln.
Dies ist eine wichtige Bedingung fiir die Heranfithrung an das selbstregulier-
te Lernen. Gleichzeitig schaffen die Lehrpersonen dadurch die Voraussetzung,
dass metakognitive Dialoge nicht nur zwischen ihnen und den Lernenden
stattfinden, sondern zwischen den Schilerinnen und Schiilern selbst. Die Ler-
nenden zeigen beim kooperativen Lernen eine Vielzahl von metakognitiven
Ausserungen. Sie entwickeln dabei ein Bewusstsein dafiir, iitber welche Fahig-
keiten sie verfiigen, erweitern gemeinsam ihr Vorwissen und kénnen dieses
dann in neuen Kontexten nutzen. Auch wenn gewisse Argumente dagegen
sprechen, sind Belohnungen im Schuleingangsalter noch von grosser Bedeu-
tung und eine Moglichkeit, die Volition bei den Kindern aufrechtzuerhalten
(Hasselhorn & Gold, 2017, S.172). Wenn Lehrpersonen eine Belohnung fiir ei-
ne Leistung festlegen, kann das dazu fiithren, dass die Kinder den Arbeitspro-
zess nicht unterbrechen.

7.6 Den Arbeitsprozess reflektieren
In der letzten Phase des selbstregulierten Lernprozesses liegt der Schwer-
punkt auf der Reflexion des Arbeitsprozesses. Diese sehr wichtige Phase soll

gemdss Merget-Kullmann und Wende (2007) von den Lehrpersonen nicht
vernachlassigt werden, auch wenn sie eine grosse Herausforderung fiir die
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Schiilerinnen und Schiiler ist. Kinder dieser Altersgruppe agieren unbewusst
und reflektieren ihre Handlungen noch nicht. Baut ein Kind einen Holzturm,
stellt es sich in der Regel nicht bewusst die Frage, wie es sich dabei fiithlt oder
welche Vorgehensweisen von Vorteil wiren. Die bewusste Wahrnehmung
von kognitiven und affektiven Zustidnden (Gefithle, Gedanken, Einstellun-
gen, Urteile) in Verbindung mit einem kognitiven Prozess ist nicht nur fir
Kinder dieser Altersgruppe nicht einfach, sondern auch fiir manche erwach-
sene Person. Die Reaktionen der Kinder auf solche Fragen der Lehrpersonen
konnen daher ein breites Spektrum einnehmen. Gelegentlich antworten Kin-
der gar nicht oder sind iiber die Frage irritiert, weil sie sie nicht einordnen
konnen. In dieser Phase des selbstregulierten Lernens braucht es also Geduld,
doch die zahlt sich aus: Werden die Kinder in der Reflexion unterstiitzt und
gefordert, tragt dies zum Aufbau und der Entwicklung der Metakognition bei
(Heintze, 2008, S. 28).

Zur Unterstiitzung kénnen die Lehrpersonen gezielte Fragen verwenden,
sollten sich aber nicht von ersten, vermutlich verhaltenen Reaktionen beirren
zu lassen:

+ Wie hast du die Aufgabe genau gelost?
+ Warum hast du es geschafft, die Aufgabe zu 16sen?
+ Was mochtest du beim nédchsten Mal besser oder anders machen?

Es ist dabei absolut notwendig, den Reflexionsprozess anzuleiten und zu
strukturieren. Erst durch das systematische Nachfragen kénnen sich die Kin-
der ihrer Aktivitat bewusst werden. Dann wird auch ein Transfer von den
Selbstregulationskompetenzen auf andere Prozesse moglich (Merget-Kull-
mann & Wende, 2007, S. 14 ff.).

Damit sich das Kind bewusst wird, dass es sich hier um ein Gesprich tiber
seinen Arbeitsprozess handelt, muss es auch verstehen, dass jeder Arbeitspro-
zess einen Anfang und ein Ende hat. Das Kind muss also nochmals gedanklich
zuriick an den Anfang; es muss sich seiner Ziele bewusst werden, die es sich zu
Beginn des Arbeitsprozesses gesetzt hat. Erst dann kann ein Vergleich zwischen
dem Ist-Zustand (so war die Ausgangslage) und dem Soll-Zustand (das Resultat
der Bemithungen) erfolgen. Ist der Ist-Zustand schlechter als der Soll-Zustand,
ist man vermutlich unzufrieden; im gegenteiligen Fall hat sich der Einsatz aber
gelohnt. Begleitet werden kann dieser Prozess durch Fragen wie:

+ Bist du zufrieden mit deiner Arbeit?

+ Hast du dir das Ergebnis so vorgestellt?

+ Hast du erreicht, was du am Anfang wolltest?
+ Was hat dir dabei besonders geholfen?
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Hierfiir ist die Dokumentation des Ist-Zustandes in einem Lerntagebuch hilf-
reich. Darin werden die Ausgangslage, die Lernschritte und die Zielvereinba-
rungen mit dem Kind dokumentiert. Was genau wollte das Kind zu Beginn
erreichen? Dies konnte das Kind im Vorfeld beispielsweise anhand einer ei-
genen Plan-Zeichnung darstellen. Diese Zeichnung dient in der Reflexions-
phase dazu, das erstellte Produkt oder die bewiltigte Aufgabe mit dem ur-
spriinglichen Vorhaben des Kindes zu vergleichen.

Merget-Kullmann und Wende (2007) weisen darauf hin, dass auch die
Lehrpersonen den Prozess der Reflexion durchlaufen sollten. Wichtig dabei
ist, dass die Ursachen fiir den Erfolg oder den Misserfolg benannt werden.
Dabei geht es insbesondere darum, zu unterscheiden, ob die Griinde bei ei-
nem selbst liegen oder dusseren Umstanden zugeordnet werden miissen und
ob die Griinde verdanderbar sind.

Gemiss Hasselhorn und Gold (2017) kénnen Kinder in diesem Alter ih-
re Fahigkeiten noch kaum selbst einschétzen. Ihr Fahigkeitsselbstkonzept ist
noch nicht ausgepragt. Trotzdem ist eine frithe Auseinandersetzung damit
wichtig. Hinweise der Bezugspersonen (Eltern, Lehrpersonen) zu den Fahig-
keiten der Kinder beeinflussen deren Selbstkonzept im weiteren Verlauf ih-
rer Entwicklung (Dresel & Lammle, 2017, S. 118). Die Bezugsnorm gilt es also
zu berticksichtigen. Kinder dieser Altersgruppe definieren ihre Bezugsnorm
selbst: Sie setzen den Giitemassstab fiir die Kriterien Erfolg und Misserfolg
von sich aus (Dresel & Lammle, 2017, S.117). Dabei vergleichen sie ihre Re-
sultate primdr mit ihren personlichen und bereits erzielten Leistungen; sie
wihlen also die individuelle Bezugsnorm. Daher empfehlen Merget-Kull-
mann und Wende (2007) die Messung des Erfolgs im Rahmen der eigenen
Leistungen und nicht im Vergleich mit anderen. Sie schlagen dafiir Fragen
vor wie: Habe ich mich verbessert oder verschlechtert? Was kann ich gut, was
kann ich nicht so gut? Auch wenn die Einschédtzung von derjenigen der Lehr-
person abweicht, gelingt es dem Kind dadurch mit der Zeit, seine eigenen
Leistungen besser einzuschatzen.
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8 Schluss

Da standen in allen Ecken Kasten mit Perlen und Edelsteinen. «Die sind noch besser als
Kieselsteine», sagte Hinsel und steckte in seine Taschen, was hinein wollte, und Gretel
sagte, «ich will auch etwas mit nach Haus bringen», und fiillte sein Schiirzchen voll.
«Aber jetzt wollen wir fort», sagte Hansel, «damit wir aus dem Hexenwald herauskom-
men.» Als sie aber ein paar Stunden gegangen waren, gelangten sie an ein grofles Was-
ser. «Wir konnen nicht hiniiber», sprach Hénsel, «ich seh keinen Steg und keine Briicke.»
«Hier fahrt auch kein Schiffchen», antwortete Gretel, «<aber da schwimmt eine weifie En-

te, wenn ich die bitte, so hilft sie uns hiniiber.» (Briider Grimm, 2010, S. 103 f.)

Die Bildung ist ein Lebensbereich, der lebenslang offen und aktiv gestaltet
werden muss. Sie tragt zur Identitdtsentwicklung bei und ist daher eine
héchst individuelle Angelegenheit. Sie ist jedoch auch eine wichtige, wenn
nicht die zentrale Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Le-
ben. Das Ziel jeder Schulbildung sollte es sein, die Taschen der Schiilerinnen
und Schiiler mit Wissensperlen und Kompetenzedelsteinen zu fiillen, deren
Wert sich im Verlauf ihres restlichen Lebens zeigt. Eigenstandigkeit, Selbst-
vertrauen und letztlich das Wissen um die eigene Wirkungskraft sind sol-
che wertvollen Schitze. Wenn die Kinder im Leben dann vielleicht einmal
keinen Steg oder keine Briicke finden, so werden sie hoffentlich gelernt ha-
ben, eigene Wege tibers Wasser zu finden.

In diesem Buch haben wir eine Verkniipfung zwischen dem selbstregu-
lierten Lernen und den im Umfeld der Institution Schule aktuellen Themen,
dem Lehrplan 21, dem kompetenzorientierten Unterricht und den damit ver-
bundenen tberfachlichen Kompetenzen hergestellt. Ausgehend von der
durch die PISA-Studie 2004 entstandenen Forderung, das selbstregulierte
Lernen von der frithkindlichen Bildung an zu férdern, wurde die Frage ge-
stellt, ab welchem Alter dies tatsdchlich méglich ist. Durch das Zusammen-
tragen der Erkenntnisse aus der entwicklungspsychologischen Grundlagen-
forschung und durch die Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstandes zur
Thematik konnten wir zeigen, dass das selbstregulierte Lernen unter be-
stimmten Voraussetzungen bereits im Schuleingangsalter initiiert werden
kann und die Schiilerinnen und Schiiler massgeblich davon profitieren. Die-
se Erkenntnis deckt sich mit unseren Erfahrungen in der Praxis. Unter Ein-
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bezug der in diesem Buch beschriebenen padagogischen Praktiken erfahren
wir immer wieder, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit grosser Freude,
Lust und Eifer erste Schritte hin zu einem selbstregulierten Lernen machen.
Erfreulich zu beobachten sind dabei die Fortschritte, welche die Kinder auf
ihrem individuellen Leistungsniveau machen kénnen, wie Motivation und
Volition wachsen und wie positiv die Gruppendynamik aufgrund der koope-
rativen Arbeitsformen und offenen Fehlerkultur wirkt. Wer Schiilerinnen
und Schiiler einst in diesem kreativen und dusserst lernaktiven Wirken er-
lebt hat, ist auch gewillt, den notwendigen Aufwand auf sich zu nehmen, um
die Herangehensweise bei der Planung des Unterrichts neu zu strukturieren.

Wihrend unserer langjdhrigen Tatigkeit als Lehrerinnen und Heilpad-
agoginnen konnten wir miterleben, wie sich die im Kindergarten aufgebau-
ten Kompetenzen bei einer Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler auch in
den oberen Stufen weiter entfalten. Vielen Kindern gelingt es, die Strategien
mitzunehmen, anzuwenden und zu erweitern. Das befahigt sie, selbststindig
zu agieren, sich die notwendige Hilfe zu holen und ihr Wissen und Kénnen
angemessen einzuschdtzen. Besonders die Schiilerinnen und Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarf, die im Schulalltag mit vielen Herausforderungen
insbesondere auf der Leistungsebene konfrontiert sind, zeigen sich im Um-
gang mit Hilfsmaterialien, bei der Organisation ihrer Arbeitsweise und auch
bei der Regulation ihrer Emotionen sicher. Es sind diese Kinder, die wahrend
ihrer Schullaufbahn nicht stets mit negativen Priifungsresultaten konfron-
tiert werden, sondern gelernt haben, auch mit Schwierigkeiten und Defizi-
ten umzugehen bzw. diese nicht als solche zu deklarieren. Obwohl wir in die-
sem Buch die Kinder im Schuleingangsalter in den Fokus genommen haben,
sind die darin beschriebenen Modelle und Herangehensweisen fiir alle Stu-
fen anwendbar —wenn die Lehrpersonen bereit sind, sich in das Konzept des
selbstregulierten Lernens hineinzudenken und es mit stufengerechten The-
men zu verknipfen.

Frau Weber und Frau Umbricht stehen in der Mitte des Klassenzimmers
und schauen schmunzelnd zu Yara. Soeben haben sie der Gruppe die Leit-
figur Krixel vorgestellt. Wahrend der Pause legt Yara ihr Pausenbrot zur
Seite, lauft zur Handpuppe Krixel hin und spricht sie direkt an: «Gell, du
bist nicht echt? Das ist Frau Weber, die da spricht. Siehst du, jetzt kannst
du nicht sprechen, weil Frau Weber nicht da ist.» Die Lehrerinnen beob-
achten, wie das Madchen sein Essen holt und Krixel einen Bissen hinlegt.
Es beginnt der Puppe von seiner letzten Wanderung in den Bergen zu er-
zdhlen und von seinem blauen Rucksack: «Den musste ich frither immer
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suchen. Aber jetzt hat er seinen Platz im Zimmer und ich weiss immer, wo
er ist. Ich bin sehr gut im Zimmeraufraumen. Wenn du mal zu mir nach
Hause kommst, zeige ich dir, wie das geht. Die Barbiepuppen, weisst du,
die tue ich immer in die gelbe Kiste.»

Die Lehrerinnen schauen sich an und erkennen in Yaras Ausserungen
den fiir Kinder so typische Uberoptimismus, aber auch eine neue Strategie
in ihrem Repertoire, deren Einsatz das Madchen zumindest in Betracht
zieht. Sie freuen sich, dass ihre Arbeit erste Friichte tragt.
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Beobachtungsfragebogen fiir Lehrpersonen

Die beobachtende Lehrperson nimmt sich pro Lektion vor, schwerpunktmaéssig die eigenen
Beobachtungen und/oder die Fragen fiir die Kinder zu notieren. Es kann nicht auf alle Beob-
achtungs- und Fragepunkte in der gleichen Lernsequenz / -lektion eingegangen werden, da
hierfiir in der Praxis die Zeit fehlt. Die Lehrperson wahlt selber, zu welchem Zeitpunkt sie be-
stimmte Beobachtungsschwerpunkte fiir welches Kind wahlt. Sie erhalt somit im Verlauf des
gesamten Projektes oder einer Lerneinheit einen Gesamtiiberblick in Bezug auf die Kompe-
tenzen des Kindes im Bereich des selbstregulierten Lernens. Einzelne Beobachtungspunkte
und Fragestellungen tauchen in der gleichen Form, jedoch in einer anderen Phase des Selbst-
regulationsmodells wiederholt auf.

Datum:

Schilerin/Schiiler:

Beobachtende Lehrperson:

Kategorisierung

- nie

- eher nicht
0 weder noch
+ manchmal
++ immer
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Beobachtungspunkte wahrend der praaktionalen Phase

Al. Zielsetzung

Beobachtungspunkte

S

Kann sich das Kind ein Ziel setzen?

Kann das Kind Ziele auch formulieren?

Kann sich das Kind auch Teil-/Zwischenziele setzen?

Setzt sich das Kind realistische Ziele (keine Unter- oder Uberforderung)?

Kann das Kind definieren, was es lernen will?

0 I I 0 R

oo o|o, o

oo oo, o0

Oo|/o|o|o|o

oo, o|o, o0

A2. Relevanz

Beobachtungspunkte

++

Kann das Kind erklaren, warum es eine bestimmte Aufgabe gewahlt hat?

Kann das Kind zeigen/sagen, was es mit dieser Aufgabe lernen will?

A3. Zusammenhange herstellen

Beobachtungspunkte

++

Kann das Kind auf Vorwissen zuriickgreifen?

Ad4. Struktur/Vorgehensweise

Beobachtungspunkte

S

Kann das Kind selbststandig erzéhlen, was bei der Bewaltigung der Aufgabe
alles gemacht werden muss?

Kann das Kind abschatzen, was es alles dazu braucht, um die Aufgabe zu bewaltigen?

Kann das Kind sagen, mit welchem Arbeitsschritt es beginnt?

Kann das Kind sagen, was als Nachstes kommt?

Kann sich das Kind vorstellen, was am Schluss noch gemacht werden muss?

oo, o|o0o,0

oo, o|o,oO

Oo|lo,o|o,oO

Oo|/oo|o|0

oo\ o|o,O
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Beobachtungspunkte wahrend der aktionalen Phasen

B1. Selbstbeobachtung/Konzentration/Entspannung/Umgang mit negativen Ged

Beobachtungspunkte

S

Kann sich das Kind selbst beobachten (bewusst erkennen, was es gerade tut)?

Kann das Kind Selbstgesprache fithren (Selbstkontrolle)?

Kann das Kind sagen, mit welchem Arbeitsschritt es beginnt?

Kann das Kind tiber die Durchfiihrung seines Arbeitsprozesses nachdenken?
(Metaebene einnehmen)

Beendet das Kind eine Arbeit, ohne diese standig zu unterbrechen
(Konzentration aufrechterhalten)?

Merkt das Kind, ob es konzentriert arbeitet?

Merkt das Kind bewusst, ob es die Motivation bei der Arbeit verliert?

Teilt das Kind bewusst mit, ob es eine Arbeitspause braucht?

O 0o o0 o0o|0|0,0|0

O o0 o0o|0|0|0|d

O 00 oO|0|00|0

Oo/oo|o|o|o|o|o

O 00 oOo|0|0|0|04d

Kann das Kind sich eine alternative Aktivitat suchen (Pausenaktivitat,
magliche Belohnung fir eine Wiederaufnahme der Arbeit)?

Notizen zur gewahlten Pausenaktivitat des Kindes:
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Beobachtungspunkte wahrend der postaktionalen Phasen

C1. Vergleich von Ist- und Soll-Zustand

Beobachtungspunkte

S

Kann das Kind definieren, ob es mit seiner Arbeit zufrieden ist?

Kann das Kind sagen, ob es zufrieden ist mit dem Ablauf der einzelnen Arbeitschritte?

Kann das Kind beschreiben, ob es sich das, was es gemacht hat, auch so vorgestellt hat?

Hat das Kind erreicht, was es sich zu Beginn des «Projekts» vorgestellt hatte?

o, o|o, 0

o o|o,| o

o, o|o, 0O

oo, 0|0

o o|o, 0O

C2. Ursachenzuschreibung

Beobachtungspunkte

++

Kann das Kind beurteilen, an was es liegt, dass die Aufgabe erfolgreich
gelungen ist (Attribution)?

Kann das Kind definieren, an was es liegt, dass die Aufgabe nicht
gelungen ist (Attribution)?

C3. Zielmodifikation

Beobachtungspunkte

++

+

)

Merkt das Kind, was es andern muss, wenn es das gesetzte Ziel nicht erreichen kann?

Kann das Kind sein Ziel anpassen?

Merkt das Kind, ob es sich eine zu schwere oder eine zu leichte Aufgabe gestellt hat?

o, o0

o\ o0

oo, o

C4. Strategiemodifikation

Beobachtungspunkte

++

Kann das Kind sagen, womit es Probleme hatte und wie es diese
das nachste Mal [6sen wiirde?

Kann das Kind erklaren, was es das nachste Mal anders machen kénnte?

161



C5. Bezugsnorm

Beobachtungspunkte ++ + 0 -
Kann das Kind seine eigene Leistung, die es bei ahnlichen Aufgaben vollbracht hat, 0 0 0
vergleichen (individuelle Bezugsnorm)?

Kann es sagen, was es gut kann und was es noch iiben muss? O O O
Kann das Kind sagen, was es im Vergleich zur letzten Aufgabe anders gemacht hat? O O O
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Bemerkungen und Notizen
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Zum Buch

Das selbstregulierte Lernen, also die Fahigkeit, den eigenen Lernpro-
zess zu planen, zu steuern, zu tiberwachen und immer wieder anzupas-
sen, hat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Spéatestens seit
der Einfithrung des Lehrplans 21 miissen die Schiilerinnen und Schii-
ler lernen, Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess zu iiberneh-
men. Mit der Kompetenzorientierung riickt das selbstregulierte Ler-
nen bereits im 1. Zyklus in den Fokus.

Die Autorinnen zeigen, dass mit der Initiierung des selbstregulierten
Lernens aus entwicklungspsychologischer Sicht bereits im Kindergar-
ten begonnen werden kann. Sie arbeiten die theoretischen Grundlagen
fir Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarstufe verstind-
lich auf und zeigen, worauf in der Praxis bei der Férderung des selbst-
regulierten Lernens bei Kindern ab vier Jahren zu achten ist.
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