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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die temporére und unfreiwillige Si-
tuation des Fernunterrichts wegen der SchlieBung von Schulen aufgrund der Coro-
navirus-Pandemie hinsichtlich seiner Ausgestaltung und des Erlebens von Eltern
beleuchtet. Auf Grundlage einer Online-Befragung mit 3.995 Miittern und Vitern
von Grundschulkindern soll im Besonderen der Frage nachgegangen werden, in-
wieweit Unterschiede im emotionalen Erleben beim Fernunterricht durch das be-
rufliche didaktische Wissen und die Arbeitssituation der Eltern erklart werden kon-
nen. Dazu wurden vier Gruppen von Eltern vor ihrem beruflichen Hintergrund
betrachtet. Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Eltern, die als Lehrkrifte tétig
sind, sich geringer beansprucht fithlen, weniger dngstlich sind und deutlich begeis-
terterer sind, ihre Kinder zuhause beim Lernen zu begleiten. Mit Blick auf diese
Ergebnisse wird abschlieBend diskutiert, wie Eltern-Lehrer*innen-Beziehungen in
Zukunft piadagogisch giinstig fiir den Lernerfolg der Schiiler*innen ausgestaltet
werden konnen und welche Funktion dabei erweiterte hybride Unterrichtskonzepte
erfiillen.

Schlagwérter: Beanspruchung, Corona, didaktisches Wissen, Eltern, Grund-
schule, Homeschooling

4.0 International (CC BY-SA 4.0).

© Die Autor*innen 2020. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Com-
@ @ @ mons-Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:raphaela.porsch@ovgu.de

Porsch & Porsch 156

1 Einfilhrung

Bildung ist ein individueller und Iebenslanger Prozess, der neben dem Erwerb von Kom-
petenzen bzw. Fahigkeiten unterschiedlichste Wissensbereiche umfasst. Maf3gebliches
Ziel von Bildung ist die Mdglichkeit zur umfassenden Teilhabe an Gesellschaft und Be-
rufsleben. Kinder und Jugendliche durchlaufen ihren Bildungsweg nicht allein, sondern
werden unterstiitzt, indem Lerngelegenheiten insbesondere in der Schule und in der
Familie geschaffen werden, d.h., sowohl Lehrer*innen als auch Eltern tragen die Ver-
antwortung fiir die Bildung der Kinder und Jugendlichen mit. Schon anhand der
Schulpflicht in Deutschland wird jedoch ersichtlich, dass der Bildungsauftrag institutio-
nalisiert und damit im Besonderen als Aufgabe von Lehrkréften angesehen wird. Leh-
rer*innen haben dazu eine padagogische und eine gesellschaftliche Funktion zu erfiillen:
Sie sollen professionelle Bildungsangebote gestalten, um Wissen, Fahigkeiten und
Werte zu vermitteln, sowie Bildungsabschliisse vergeben, die Zugang zu einer berufli-
chen Ausbildung ermoglichen. Die Aufgabe von Eltern dagegen besteht vornehmlich in
der Fiirsorge fiir ihre Kinder und in deren Erziehung, in der Kommunikation mit den
Schulen, in der Beteiligung an freiwilligen bzw. ehrenamtlichen Aktivitdten sowie in der
Bereitstellung einer geeigneten Lernumgebung zuhause (vgl. Hertel, Hartenstein, Salzer
& Jude, 2019, S. 358). Demgegeniiber steht die Ansicht, Eltern ndhmen eine ,,Schliissel-
rolle in den Bildungsprozessen ihrer Kinder ein, etwa indem sie diese fordern® (Hertel
etal., 2019, S. 358). Diese Forderung kann einerseits in der Bereitstellung von zusétzli-
chen Lerngelegenheiten (z.B. Besuch von Museen, Nachhilfe) oder in der Unterstiitzung
von schulischen Aufgaben wie dem angeleiteten Uben fiir Tests und Klassenarbeiten
oder der Bearbeitung von Hausaufgaben bestehen. Belegt werden kann die Bedeutung
der Familie bzw. Eltern durch zahlreiche Studien, die wiederholt auf den Zusammenhang
von familidrer Herkunft und dem Bildungserfolg von Schiiler*innen hinweisen (z.B.
Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016). Die Ergebnisse verweisen auf die Relevanz friih-
kindlicher und zusétzlicher bzw. additiver Lernangebote sowie auf Unterschiede in der
schulbegleitenden Unterstiitzung durch Eltern. Die skizzierte Teilung der Verantwortung
und damit auch die Aufgabenteilung von Lehrkréften und Eltern sind jedoch nicht allein
durch die Schulpflicht geregelt. Die Aufgabenteilung ergibt sich auch aus den zur Ver-
figung stehenden individuellen Ressourcen der Eltern sowie der Lehrkréfte. Letztere
verfligen aufgrund ihrer Ausbildung iiber professionelles Wissen, welches fiir die syste-
matische Bereitstellung von Lernangeboten im Rahmen des Unterrichts Voraussetzung
ist (Helmke, 2012).

Die Aufgabenteilung zwischen Lehrkréften und Eltern gewann im Frithjahr 2020 noch
einmal deutlich an Bedeutung: Um eine schnelle Verbreitung des COVID-19-Virus zu
verhindern, wurde in Deutschland und anderen Landern im Marz 2020 ein Betretungs-
verbot fiir alle Schulen erlassen. Ab April 2020 wurden Schulen schrittweise wieder ge-
offnet, wobei bis zu den Sommerferien ein Teil der Schiiler*innen neben Prasenzunter-
richt regelméfig Aufgaben fiir das Lernen zuhause erhielt. Da Eltern weiterhin ihren
beruflichen Tétigkeiten nachgehen mussten und zur Vermeidung direkter Kontakte hiu-
fig im Homeoffice arbeiteten, hatten sie mehrere Aufgaben miteinander zu vereinbaren:
Eltern sollten ihre berufliche Tétigkeit ausiiben sowie die Betreuung ihrer Kinder iiber-
nehmen. Eltern von schulpflichtigen Kindern hatten zuséitzlich die Aufgabe, das Lernen
ihrer Kinder zu begleiten sowie zuhause einen geeigneten Rahmen dafiir zu schaffen.
Die Ausgestaltung dieses Rahmens beinhaltete auch eine neue Aushandlung der Aufga-
benteilung zwischen Lehrkréften und Eltern. Eltern mussten dabei Aufgaben iiberneh-
men, die im Prdsenzunterricht wihrend der Schulzeit anfallen. Dieser Fernunterricht
stellte Eltern vor immense Herausforderungen, und bereits nach wenigen Wochen fan-
den sich vielfach Presseberichte, dass ,,Eltern am Ende ihrer Kriifte“! seien. Eine Evi-
denzbasierung der Annahme soll die Auswertung der nachfolgend vorgestellten Studie —

! Beispiel: https://n-land.de/lokales/eltern-am-ende-ihrer-kraefte; Zugriff am 12.08.2020.
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einer bundesweiten Befragung von Eltern mit Grundschulkindern — unter anderem er-
moglichen. Da Stress bzw. Beanspruchungserleben sowie negative und positive Emoti-
onen stark von den individuellen Voraussetzungen und der Anpassungsfahigkeit an die
Lebenswirklichkeit einer Person abhiangen (vgl. Pekrun & Stephens, 2010), soll im Be-
sonderen der Frage nachgegangen werden, inwieweit Unterschiede im emotionalen Er-
leben beim Fernunterricht durch das berufliche didaktische Wissen der Eltern erklart
werden konnen. Gerade dieses Wissen war durch die Verschiebung innerhalb der Ver-
antwortungsteilung im Fernunterricht von Eltern gefordert.

Im Folgenden sollen einfiihrend die Situation des unfreiwilligen Fernunterrichts nédher
betrachtet werden und sowohl die im Zusammenhang mit dem Thema verwendeten Be-
griffe Homeschooling und Fernunterricht definiert als auch die Begriindung fiir die Nut-
zung des Begriffs (tempordrer) Fernunterricht im Beitrag erldutert werden (Kap. 1.1).
Anschlieend wird im Sinne transaktionaler Ansétze dargelegt, wie die subjektive Wahr-
nehmung dieser herausfordernden Situation von Eltern zu Beanspruchungserleben,
Angst oder Enthusiasmus fithren kann. Es wird postuliert, dass das berufliche didakti-
sche Wissen von Eltern den Bewiltigungsressourcen zuzuordnen ist, welche die Entste-
hung negativer Emotionen eher verhindern bzw. positiver Emotionen eher begiinstigen
konnen (Kap. 1.2). Vor diesem Hintergrund werden nach einer Formulierung der Frage-
stellungen und der Hypothesen (Kap. 2) die Methode (Kap. 3) und die Ergebnisse
(Kap. 4) der Elternbefragung vorgestellt sowie die Befunde abschlieBend diskutiert und
Implikationen fiir die Praxis formuliert (Kap. 5).

1.1 Fernunterricht als Ausnahmesituation wihrend der Corona-Pandemie

Mehrheitlich wird der Bildungsauftrag von Schulen im Unterricht realisiert. Ausnahmen
stellen insbesondere der Besuch aulerunterrichtlicher Lernorte und die Bearbeitung von
Hausaufgaben dar, wobei einzelne Schulen und insbesondere jene mit Ganztagskonzep-
ten teilweise vollstindig auf die Vergabe von Hausaufgaben verzichten. Unterricht wird
u.a. dadurch gekennzeichnet, dass die Aufgabe von professionell ausgebildeten und
staatlich gepriiften Personen durchgefiihrt wird (vgl. Terhart, 2019, S. 124). Die Or-
ganisation des Lernens findet insbesondere in der Primarstufe noch weitgehend mit
Unterstlitzung der Lehrkréfte statt. Daher kann eine selbststéindige Bearbeitung von
Lernaufgaben zuhause nicht grundsétzlich vorausgesetzt werden. Lernaufgaben sollen
»Lernprozesse im Sinne des Erwerbs und/oder Verdnderung von Kompetenzen in Gang
setzen® (Leutner, Fischer, Kauertz, Schabram & Fleischer, 2008, S. 170).

Mit dem Beginn der SchulschlieBungen hatten Schiiler*innen Lernaufgaben zur
selbststindigen Bearbeitung zuhause erhalten. Zudem wurden von Schulen — von Grund-
schulen in eingeschranktem Malle — digitale Medien, u.a. zur Kommunikation und zum
Austausch der Aufgaben, eingesetzt (Eickelmann & Drossel, 2020). Digital gestiitzte
Formate erfordern allerdings die Verfiigbarkeit von entsprechenden Geriten sowie Kom-
petenzen auf Seiten der Lehrkréfte, Schiiler*innen und Eltern (Eickelmann & Gerick,
2020). Unabhéngig von der Nutzung solcher Medien sind Lernende beim Lernen auf
Distanz bzw. Distanzlernen — Begriffe die in der Beschreibung der Situation genutzt
wurden (z.B. vom Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len?) — auf Anleitung sowie Betreuung und Riickmeldungen der Lehrenden angewiesen.
Laut Allmann (2004) steht daher die Frage ,,im Mittelpunkt einer Didaktik [...] wie die
fiir das Lernen im Fernunterricht typische, raumliche Distanz {iberbriickt werden kann*
(S. 55). Dariiber hinaus gelten auch fiir Unterricht in der Pandemie Qualitétskriterien wie
die Moglichkeit zum kooperativen Lernen (ausfiihrlich vgl. Klieme, 2020; Voss & Witt-
wer, 2020).

2 Beispiel: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/bp/Lehrer/SchuleNRW-Amtsblatt/Ausgabe 4 20
20/Gute-Praxis_Digitales-Lernen/index.html; Zugriff am 14.08.2020.
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Beim Fernunterricht handelt es sich um die ,,Vermittlung von Kenntnissen und Féhig-
keiten, bei der der Lehrende und der Lernende ausschlielich oder iiberwiegend raumlich
getrennt sind, und der Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg iiberwachen*
(FernUSG § 1 Abs. 1). Fernunterricht bezieht sich allerdings auf (hdufig kostenpflich-
tige) Fernlehrginge, die in Deutschland einer Zulassungspflicht nach dem Fernunter-
richtsschutzgesetz unterliegen und freiwillig gewahlt werden, um Bildungsabschliisse zu
erreichen. Neben Fernunterricht wurde in den Medien auch der Begriff Homeschooling
verwendet, um die Situation zu charakterisieren. Dabei handelt es sich um einen ,,bil-
dungsorientierten, systematischen und qualitativ beurteilbaren Unterricht, bei dem Pla-
nung, Organisation und Durchfithrung von Erziehungsbeauftragten, zumeist den Eltern,
tibernommen‘ werden (Ladenthin, 2018, S. 519). Der Begriff wird vorrangig in den USA
verwendet, in Europa und den Lédndern des Commonwealth dagegen der Terminus Home
Education. Die in Deutschland gesetzlich vorgeschriebene Schulpflicht hat zur Folge,
dass Eltern keine Erlaubnis fiir Homeschooling erhalten® — anders als in mehreren euro-
pdischen und auBereuropdischen Lindern. Allerdings bestehen deutliche Unterschiede
in der Struktur, Methode und Ausgestaltung von Homeschooling (Kunzman & Gaither,
2013) sowie in den gesetzlichen Rahmenbedingungen zwischen den Lindern (vgl. z.B.
Blok, Merry & Karsten, 2017). Homeschooling bezieht sich auf Lernkonstellationen in
geplanten, systematischen Kontexten, die keine Ausnahmesituation darstellen (vgl. Ray,
2017). Im Fernunterricht erhalten Lernende Lernaufgaben fiir die Bearbeitung zuhause,
wobei eine Unterstiitzung und Riickmeldung durch Lehrende bzw. Lehrkrifte erfolgen
muss. Beim Homeschooling hingen dagegen die Einbindung von externen Personen
bzw. das Ausmal der Gestaltung von Unterricht zuhause durch die Eltern u.a. von den
rechtlichen Voraussetzungen am Wohnort und den individuellen Bediirfnissen ab (Kunz-
man & Gaither, 2013). Die SchulschlieBungen in Folge der Pandemie fiihrten aus einer
rechtlichen Perspektive in Deutschland nicht dazu, dass Eltern die Steuerung bzw. Ge-
staltung des Unterrichts zu {ibernehmen hatten. Das Lernen zuhause sollte weiterhin
staatlich gesteuert bzw. durch Schulen organisiert werden, so dass in diesem Beitrag fiir
diese Ausnahmesituation der Begriff (tempordrer) Fernunterricht verwendet wird.

1.2 Emotionales Erleben von Eltern im Fernunterricht und die Bedeutung
des beruflichen didaktischen Wissens

Emotionales Erleben begleitet menschliches Handeln und ist insbesondere ,,von funda-
mentaler Bedeutung fiir Lernen und Leistung* (Pekrun, 2018, S. 215). Grundannahme
von appraisal-theoretischen Ansétzen ist, dass Emotionen empfunden werden, weil eine
Situation in einer spezifischen Weise subjektiv interpretiert wird. Neben der Bewertung
einer Situation als bedeutsam oder unbedeutend wird deren Bewiltigung u.a. von ver-
fiigbaren Ressourcen wie individuellen Fahigkeiten, Bewéltigungsstrategien und Erwar-
tungen abhéngig gemacht. Im Ergebnis werden negative Emotionen wie Angst oder po-
sitive Emotionen wie Freude erlebt (Pekrun, 2018, S. 222). Der skizzierte Prozess fiir
das Entstehen von Emotionen kann gleichermallen zur Entstehung von emotionaler Er-
schopfung bzw. Stress herangezogen werden. In der Stressforschung werden die Begriffe
Belastung und Beanspruchung unterschieden. Unter Belastung werden die Anforderun-
gen verstanden, die auf eine Person einwirken (auch als Stressoren bezeichnet). Bean-
spruchungserleben ist dagegen das Ergebnis eines Bewertungsprozesses. Personen be-
werten eine Situation als nicht bzw. eingeschrinkt bewiltigbar, wenn die ihnen zur
Verfiigung stehenden Ressourcen nicht ausreichend erscheinen. Angst kann einen Indi-
kator von Stress darstellen, wie durch die folgende Definition von Stress deutlich wird:

Begriindet wird die Schulpflicht in Deutschland wiederum wie folgt: ,,Die Rechtsprechung hat wiederholt
und klar auf die Integrationsfunktion der Schule hingewiesen und gleichzeitig das Recht der Kinder her-
vorgehoben, elementare Bildungsinhalte auch auflerhalb des Elternhauses vermittelt zu bekommen* (Wra-
se, 2020, S. 110).
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»Zustand erhohter psychophysischer Aktiviertheit, der besonders durch das Erleben ei-
ner Gefdahrdung oder gar Bedrohung hervorgerufen wird und mit negativen Emotionen
(Angst, Arger usw.) verbunden ist* (Rudow, 1995, S. 49). Im Sinne des Appraisal-An-
satzes kann es neben Stress bzw. Beanspruchung oder Angst zum Erleben von positiven
Emotionen kommen, wenn Situationen subjektiv als bedeutsam, kontrollierbar und be-
waltigbar angesehen werden. Freude bei einer Tatigkeit bzw. am Unterrichten wird bei
Lehrkriften auch als Enthusiasmus bezeichnet. Enthusiasmus kann als ein motivational-
affektives Merkmal definiert werden (vgl. Bleck, 2019, S. 47) und bezieht sich in pada-
gogischen Kontexten auf das Erleben von Freude und Begeisterung, welches in Lehr-
Lernsituationen in der Rolle des Lehrenden empfunden wird.

Mit Blick auf die Situation des temporiren Fernunterrichts gehen wir davon aus, dass
das emotionale Erleben der Eltern eine entscheidende Rolle einerseits fiir deren eigene
individuelle Bewiltigung spielt als auch Einfluss auf das Verhalten der Kinder wie deren
Anstrengungsbereitschaft hat und in der Folge den Lernerfolg beeintrachtigen kann.
Beanspruchungserleben kann langfristig u.a. zu Burnout fithren (Maslach, Schaufeli &
Leiter, 2001). Die wechselseitige Beeinflussung von Emotionen von Personen, die un-
bewusst oder bewusst durch die Induktion von Emotionszustdnden oder Verhalten(sein-
stellungen) stattfindet (vgl. Schoenwolf, 1990, S. 50), wurde empirisch fiir die Bezie-
hung von Schiiler*innen und Lehrkriften belegt (vgl. Bleck, 2019) und kann mithilfe der
sog. affektiven Prozesstheorie (Elfenbein, 2014) eingeordnet werden.

Vor diesem Hintergrund sind Stress und Angst bei Eltern eher unglinstig und ist
Enthusiasmus bei der Lernbegleitung eher giinstig flir das Lernen der Kinder im Fern-
unterricht. Um zu klaren, welche Merkmale von Eltern fiir Unterschiede im emotionalen
Erleben wihrend des Fernunterrichts bedeutsam sind, werden u.a. die Bedingungen zu-
hause sowie die individuellen Ressourcen betrachtet. Ein moglicher Stressor kann die
Arbeitssituation sein. Wahrend viele Miitter und Viter weiterhin ihren beruflichen Auf-
gaben nachgingen (zuhause in Form von Homeoffice oder in auBerhéuslicher Teil- bzw.
Vollzeit), hatten einige Eltern aufgrund von Urlaub, Freistellung oder fehlender Berufs-
tatigkeit groflere zeitliche Freirdume. Zudem kann das Ausmal der Unterstiitzung durch
Lehrkréfte bzw. Schulen entscheidend sein, ob Beanspruchungserleben bei Eltern ent-
steht. SchlieBlich kann eine Ressource fiir Eltern didaktisches und/oder fachbezogenes
Wissen sein. Solches Wissen kann bei Eltern aufgrund ihrer Ausbildung bzw. ihrer be-
ruflichen Tétigkeit vorhanden sein. Es wird einerseits angenommen, dass Kinder vom
beruflichen didaktischen Wissen ihrer Eltern im Fernunterricht profitieren kénnen, und
andererseits, dass Eltern mit diesen Ressourcen weniger beansprucht und dngstlich sind
bzw. eher enthusiastischer im Fernunterricht sind als Eltern ohne dieses Wissen.

Was wird unter beruflichem paddagogischem bzw. didaktischem Wissen verstanden?
Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs stellt piddagogisches Wissen einen breit ver-
wendeten Begriff dar, der ,,nach den verschiedenen Dimensionen seiner Orte, Funktio-
nen und Geltungsbedingungen sowie nach seinen Strukturen, Themen und Arten‘ unter-
schieden werden kann (Drewek, 2002, S. 59). Das Konstrukt hat in den letzten Jahren
insbesondere in der empirischen Forschung zum Lehrer*innenberuf und zur Lehrer*in-
nenbildung Beachtung gefunden. Zu pidagogischem Wissen gehoren ,,Kenntnisse iiber
das Lernen und Lehren, die sich auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen
und die fachunabhéngig, das heiflt auf verschiedene Facher und Bildungsbereiche anzu-
wenden sind“ (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015, S. 187). Zum padago-
gischen Wissen gehdren — je nach gewdhlter Konzeptualisierung mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung (vgl. Voss et al., 2015, S. 211) — Kenntnisse der Allgemeinen Di-
daktik sowie der Pddagogischen Psychologie (z.B. Lehr-Lernmethoden, Gestaltung von
Lernumgebungen).
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Pidagogisches bzw. allgemein-didaktisches Wissen* stellt fiir Lehrende neben dem fach-
didaktischen Wissen und Fachwissen die Voraussetzung fiir professionelles Handeln dar.
Fachwissen ldsst sich sowohl inhaltlich als auch in Bezug auf unterschiedliche Stufen
unterscheiden. Beispielhaft fiir das Fach Mathematik 14sst sich nach

,»[a)] mathematischem Alltagswissen, das Erwachsene erworben haben, wenn sie die Schule
verlassen, b) mathematischem Fachwissen, das Gegenstand des Mathematikunterrichts ist,
den die Lehrkraft erteilt, c¢) fundiert-vernetztem Fachwissen der gesamten Schulmathematik
d) sowie akademischem Fachwissen (Hochschulmathematik)®

eine Unterscheidung treffen (Bosse, 2017, S. 72). In Bezug auf die Situation des tempo-
rdaren Fernunterrichts wird davon ausgegangen, dass Eltern von Grundschulkindern
mehrheitlich iiber (fachliches) Alltagswissen im Sinne von a) verfligen, die Verfiigbar-
keit von Fachwissen auf hoheren Stufen jedoch von ihrer beruflichen Ausbildung bzw.
Tatigkeit abhéngt.

Allgemein-didaktisches Wissen ist insbesondere bei den Eltern verfligbar, die iiber
eine Ausbildung in pddagogischen Berufen verfiigen bzw. in Berufen, in denen didakti-
sches Wissen von Bedeutung ist. Didaktisches Wissen kann jedoch in unterschiedlicher
Ausprigung vorhanden sein. Fiir diese Annahme hat von Olberg (2018) die Haupttypen
padagogischer Wissensformen auf didaktische Wissensformen {ibertragen und unter-
scheidet (didaktisches) Alltagswissen, Berufswissen und wissenschaftliches Wissen.
Alltagswissen entsteht durch ,,lebensweltliche Lehr-Lern-Erfahrungen® (von Olberg,
2018, S. 155). Didaktisches Berufswissen ist ,,kollektives, gewonnenes, konventionelles,
miindlich oder schriftlich tradiertes und manchmal iiber viele Generationen in der Aus-
bildung weitergegebenes Wissen der Lehrerschaft als soziale Gruppe von Spezialisten
fiir das Lernen* (von Olberg, 2018, S. 155). ,,Wissenschaftliches Didaktikwissen fun-
diert und orientiert Lehr-Lern-Handlungen, es ist begriindet, auf Generalisierung ange-
legt, iiberpriifbar formuliert, theoretisch expliziert und systematisiert® (von Olberg,
2018, S. 155). Es handelt sich um Wissen aus der Erziechungswissenschaft, Lernpsycho-
logie oder den Neurowissenschaften. Die drei Formen’ — Alltagswissen, Berufswissen
und wissenschaftliches Wissen — werden durch Reflexion der individuellen Lehrpraxis
zu Professionswissen zusammengefiihrt. Mit Blick auf diese Klassifikation kann davon
ausgegangen werden, dass Lehrkréfte durch ihre Ausbildung und Berufspraxis iiber di-
daktisches Wissen in allen skizzierten Formen verfiigen und daher die giinstigsten Vo-
raussetzungen fiir die Unterstiitzung ihrer Kinder im Fernunterricht besitzen.

Im Fernunterricht ist didaktisches Wissen von Lehrkréiften und von Eltern von Bedeu-
tung. Die Rolle von Lehrkriften wird beispielsweise vom Ministerium fiir Schule und
Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen auf seiner Homepage wie folgt beschrieben:
,Die Lernangebote werden von den Lehrkréften so konzipiert, dass sie mit den zur Ver-
fligung stehenden Mitteln, Methoden oder Werkzeugen bearbeitet werden kdnnen*
(MSW NRW, 2020). Auch ohne den Einsatz digitaler Medien kann fiir Kinder in der
Grundschule nicht davon ausgegangen werden, dass sie selbststindig bzw. ohne Anlei-
tung Lernaufgaben iiber einen ldngeren Zeitpunkt zuhause bearbeiten, d.h., iiber ausrei-
chende Strategien zum selbstregulierten Lernen verfiigen. Koller, Fleckenstein, Guill
und Meyer (2020, S. 171) plddieren dafiir, dass ,,Eltern aber auf Einmischung und Kon-
trolle verzichten [sollten]. Sie miissen nicht die Lehrerrolle iibernehmen, sondern diirfen

Wir haben den Begriff ,,didaktisches Wissens* gewéhlt und meinen damit Wissen iiber die Theorie und
Praxis des Lehrens und Lernens. Entsprechend kann man (allgemein-)didaktisches Wissen als einen Be-
standteil padagogischen Wissens ansehen, was u.a. weitere Wissensbereiche (z.B. Erziehen) umfassen
wiirde. In der Literatur werden die beiden Begriffe jedoch auch synonym betrachtet, und je nach Studie
bzw. Autor*in werden unterschiedliche Inhaltsbereiche beriicksichtigt (ausfiihrlich vgl. Niermann, 2017,
S. 43ff.).

Es existieren in der Literatur weitere Klassifizierungen nach Wissensqualitéten, die gleichfalls zur Be-
schreibung von Unterschieden zwischen Personen mit und ohne eine padagogische Ausbildung bzw. Be-
rufspraxis herangezogen werden konnten. Dittrich (2020) beschreibt beispielsweise ,,Stufen der Ausdif-
ferenzierung®, ,,Struktur und ,,Ritualisierung* (Dittrich, 2020, S. 51f.).
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inhaltliche Fragen den Lehrkréiften oder ggf. zusétzlichem digitalem Lehrmaterial {iber-
lassen.” Diese Forderung ist jedoch nur realisierbar, wenn Lehrkréfte ,,die Vermittlung
neuer Inhalte nicht an die Eltern delegieren* (Kéller et al., 2020, S. 170) und Riickmel-
dungen regelmiBig durch die Lehrkréfte erfolgen (vgl. auch Voss & Wittwer, 2020).
Wenn diese Voraussetzungen nicht oder nicht umfassend vorliegen, ist die Verfligbarkeit
von didaktischem Wissen bei Eltern zur Gestaltung des Fernunterrichts maf3geblich von
Bedeutung. Inwieweit sich das emotionale Erleben und die Bewertung der schulischen
Unterstiitzung von Eltern mit unterschiedlichem didaktischem Wissen aufgrund ihrer
Berufe unterscheiden, soll in der nachfolgenden Studie untersucht werden.

2 Fragestellungen und Hypothesen

Insgesamt sollen drei Fragestellungen beantwortet werden:

Fragestellung 1: Welche Merkmale weist der Fernunterricht wahrend der Schulschlie-
Bungen auf, der durch Lehrkréfte initiiert und durch Eltern zuhause gestaltet wird?

Fragestellung 2: Wie unterscheiden sich Eltern mit unterschiedlichem didaktischem
Wissen und verschiedenen Arbeitssituationen in threm emotionalen Erleben des Fernun-
terrichts?

Fragestellung 3: Wie bewerten Eltern mit unterschiedlichem didaktischem Wissen und
verschiedenen Arbeitssituationen die Unterstiitzung der Schulen beim Fernunterricht?

In Bezug auf die Frage 2 wird vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen und
mit Bezug auf transaktionale Ansétze zur Erklidrung der Entstehung von Emotionen fol-
gende Annahme getroffen: Eltern, die {iber ein hohes Mal} an didaktischem Wissen auf-
grund ihrer beruflichen Ausbildung und Tétigkeit verfiigen, empfinden Fernunterricht
als (statistisch signifikant) weniger beanspruchend, sind (statistisch signifikant) weniger
angstlich in Bezug auf die Auswirkungen fiir ihre Kinder und sind (statistisch signifi-
kant) enthusiastischer, ihre Kinder beim Lernen zu unterstiitzen, als Eltern ohne dieses
berufsbezogene Wissen.

3 Methode
3.1 Design und Stichprobe

Aus einer deutschlandweiten Online-Befragung, die im Zeitraum vom 25. Mérz bis zum
25. April 2020 durchgefiihrt wurde, liegen insgesamt 3.995 Datensétze von Eltern mit
Grundschulkindern vor. Die Teilnehmenden wurden per E-Mail (u.a. iiber die Elternver-
tretungen aller Bundeslinder), liber soziale Netzwerke, liber das Fernsehen, Printmedien
und Radio gewonnen, um eine moglichst kanal- und personenunspezifische Verteilung
der Zugangsmoglichkeit zur Befragung zu erreichen. Vor der Verodffentlichung von Er-
gebnissen wurde die Befragung abgeschlossen, um eine Selbstselektion durch die medi-
ale Berichterstattung zu vermeiden. Generelle Selbstselektionseffekte in der Stichprobe
(z.B. in Bezug auf die Arbeitssituation der Befragten) konnen damit allerdings nicht aus-
geschlossen werden. Im Rahmen der Befragung wurden die Miitter und Viter nach ihren
Berufen gefragt. Diese wurden in einem offenen Antwortformat erfasst und anschlieBend
kodiert. Die Kodierung erfolgte in einem ersten Schritt —nach Vorgabe der Kodierungs-
anweisungen durch die Autor*innen — durch eine geschulte studentische Mitarbeiterin
und wurde anschlieBend fiir alle Kodes von den Autor*innen gepriift. Entsprechend des
Schwerpunkts wurden vier distinkte Gruppen von Berufen gebildet (vgl. Tab. 1 auf der
folgenden Seite): Gruppe 1 stellt Eltern dar, die gleichzeitig auch als Lehrkréfte an Schu-
len tétig sind (n = 280); Gruppe 2 sind Eltern, die regelméBig mit Kindern arbeiten, z.B.
Erzieher*innen in Kindertageseinrichtungen (n = 231); Gruppe 3 sind Miitter oder Viter,
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die aufgrund ihrer Ausbildung bzw. berufsbedingt iiber (mind. theoretisches) didakti-
sches Wissen verfligen, z.B. Psycholog*innen (n = 229), und der Gruppe 4 gehoren alle
Eltern an, deren Beruf keines der genannten Merkmale erfiillt (n = 3.255).

Tabelle 1: Merkmale der Teilnehmenden nach Berufsgruppen (eigene Darstellung)

im Schulalter

M=1.75;SD=0.72

M=1.68;SD=0.73

Merkmal Merkmalsausprigung nach Berufsgruppen (UV1)
Gruppe 1: Gruppe 2: Gruppe 3: Gruppe 4:
Lehrkrifte Tétigkeit mit Beruf erfordert Andere Berufe
(n=280) Kindern didaktisches Wissen (n=3.255)
(n=231) (n=229)
91.8 % Miitter 96.5 % Miitter 88.2 % Miitter 87.0 % Miitter
Geschlecht (n=257)/ (n=223)/ (n=202)/ (n=2.831)/
8.2 % Viter(n=23) | 3.5% Viter(n=8) | 11.8 % Viter (n=27) | 13 % Viter (n =424)
Alter 40.64 Jahre 39.22 Jahre 40.47 Jahre 40.15 Jahre
(SD =4.60) (SD =5.10) (SD =4.63) (SD =5.38)
Anzahl Kin-—| 1 1. 8D=0.73/ | M=2.11;SD=0.81/ | M=2.20; SD=0.75/ | M =2.08; SD=0.82/
der / Kinder

M=1.69; SD=0.67

M=1.65;SD=0.73

Anteil mit
Hochschulab- 89.3 % (n=250) 16.9 % (n=39) 85.2% (n=195) 40.9 % (n=1.331)
schluss
Gesprochene 93.6 % Deutsch 97.8 % Deutsch 98.7 % Deutsch 96.1 % Deutsch
Sprache zu- (n=262)/ (n=226)/ (n=226)/ (n=3.128)/
hause andere Sprache/n andere Sprache/n andere Sprache/n andere Sprache/n
6.4% (n=18) 22% (=Y5) 1.3%n=3) 3.9% (n=127)
31.1 % Homeoffice
52.1 % Homeoffice 16.0 % Homeoffice 49.8 % Homeoffice (n=968);47.0 %
Aktuelle Ar- (n=146); 34.7 % (n=37);48.1 % Teil-/ | (n=114);32.7% Teil-/Vollzeit auBer-
beitssituation Teil—/Yollzeit aufler- Yollzeit auferhdus- Teil—/Yollzeit aufler- | héuslich (n = 1.576);
(UV2) héuslich (n =97); lich(n=111); héuslich (n = 75); 17 % Urlaub o. frei-
13.2 % Urlaub o. 35.9 % Urlaub o. 17.5 % Urlaub o. gestellt (n = 553);
freigestellt (n = 37) freigestellt (n = 83) freigestellt (n = 40) 4.9 % Keine Angabe
(n=158)
98.2 % PC/Laptop/ 91.8 % PC/Laptop/ 96.1 % PC/Laptop/ 93.7 % PC/Laptop/
Tablet mit Internetzu- | Tablet mit Internetzu- | Tablet mit Internetzu- | Tablet mit Internetzu-
gang (n =275) gang (n=212) gang (n = 220) gang (n=3.049)
88.6 % Drucker 73.2 % Drucker 77.7 % Drucker 68.8 % Drucker
(n=248) (n=169) (n=178) (n=2.239)
Zugang der
Kinder zu 75.4 % Handy 67.1 % Handy 68.6 % Handy 70.6 % Handy
Medien (n=211) (n=155) (n=157) (n=2.298)

83.2 % Fernseher
(n=233)

92.6 % Fernseher
(n=214)

83.0 % Fernseher
(n=190)

88.1 % Fernseher
(n =2.869)

9.6 % weitere Me-
dien (n =27)

10.8 % weitere Me-
dien (n =25)

13.1 % weitere Me-
dien (n =30)

9.2 % weitere Medien
(n=299)

3.2 Instrumente und Analysen

Der eingesetzte Fragebogen besteht insgesamt aus 30 Fragen. Neben Einzelfragen zu
Demografie, der Arbeitssituation und zum Lernen zuhause wurden fiir die Regressions-
analysen die in der Tabelle 2 auf der folgenden Seite aufgefiihrten Skalen verwendet.
Die Skala Beanspruchungserleben basiert auf Richter, Bohme, Bastian-Wurzel, Pant und
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Stanat (2014); bei den weiteren Items handelt es sich um Eigenkonstruktionen (Porsch

& Porsch, 2020).

Tabelle 2: Abhingige Variablen (eigene Darstellung)

Reliabilitit
. (Cronbachs a / e .
Skala / Items Optionen Anzahl Items) Beispielitem
n=3.995
1 = trifft nicht zu*
Beanspruchungs- 2 = trifft eher nicht zu“ 88 / 4 Ttems ,.Ich merke o6fter, wie lustlos
erleben (AV1) 3 =, trifft eher zu“ ’ ich bin.*
4 = trifft zu“
Angst (vor schuli- ; i ”2222: g:l\;:slfht ,,Ich mache mir Sorgen, ob
schen Nachteilen) L s e .87/ 5 Items mein Kind ausreichend viel
3 =, stimmt ziemlich “
(AV2) . . lernt.
4 = stimmt voll
. . 1=,sti icht zu*
Enthusiasmus (fiir die S ¥mme gaf m(.: zu“ . .
. 2 =, stimme teilweise zu ,,Es macht mir Spafl meinem
Lernbegleitung) . w .82 / 4 Items . . . «
3 =, stimme eher zu Kind etwas beizubringen.
(AV3) . «
4 = stimme voll zu
1 =,,schlecht unterstiitzt* ,,Wie gut fiihlen Sie sich von
2 =,eini B t un- Th hule bei i-
Bewertung Schulun- ,,emlg"ernla en gut un rer Grundsc u e bei der Si
ferstiitzung (AV4) terstiitzt 1 Item tuation unterstiitzt, dass Thr
g 3 = ,,gut unterstiitzt* Kind/Ihre Kinder zurzeit zu-
4 = sehr gut unterstiitzt* hause lernen soll/en?*

Die Daten wurden nach dem Export aus der Onlinebefragungsumgebung SoSci Survey
Version 3.2.03 mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics Version 26.0 ausgewertet.
Fille mit unvollstdndigen Angaben (z.B. durch vorzeitigen Abbruch der Beantwortung
vor der letzten Fragebogenseite), Gesamtbearbeitungszeiten von unter zwei Minuten
oder offensichtlich unplausiblen Angaben wurden aus der Analyse entfernt. 49 Personen
haben die Befragung auf der letzten Seite abgebrochen. Die dort entstandenen fehlenden
Werte (Anteil an allen Daten betrigt 0.2 %) wurden mittels multipler Imputation im Ver-
fahren der linearen Regression geschétzt. Die multivariate Analyse wurde mittels MA-
NOVA durchgefiihrt. In das Modell wurden dabei vier abhéingige Variablen (AV1 bis
AV4; vgl. Tab. 2) sowie die Berufsgruppen (UV1) und die Arbeitssituation (UV2) als
Faktoren aufgenommen. Mit im Anschluss durchgefiihrten multiplen paarweisen Ver-
gleichen wurden die Mittelwerte jeweils mittels Bonferroni-Test auf Signifikanz gepriift.

4  Ergebnisse

4.1 Fragestellung 1: Merkmale des Fernunterrichts wahrend der
SchulschlieBungen

Die Initiierung des Fernunterrichts durch die Grundschullehrkrifte gestaltet sich unter-
schiedlich hinsichtlich der Wahl der Facher, der Freiwilligkeit sowie der Kontaktwege
und der Intensitét des Kontakts. Fiir alle befragten Eltern zeigt sich folgende Situation:

e Fast alle Befragten geben an, Aufgaben in den Fachern Deutsch (n = 3.965/99.2 %)
und Mathematik (n = 3.960/99.1 %) erhalten zu haben. 2.636 (66 %) Befragte ha-
ben Aufgaben aus dem Fach Sachunterricht/-kunde erhalten. 1.582 (39.6 %) haben
Aufgaben in weiteren Fachern erhalten. Von diesen weiteren Fachern wurden am
héufigsten Englisch (988/24.7 %), Musik (380/9.5 %) und Kunst (335/8.4 %) an-
gegeben. 3.045 (76.2 %) der Befragten gaben an, dass es sich bei den Aufgaben
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aus der Schule um Pflichtaufgaben handelte, 557 (13.9 %) Befragte waren sich
nicht sicher, ob es sich um Pflichtaufgaben handelte, und 393 (9.8 %) antworteten,
dass die Aufgaben aus der Schule freiwillig gewesen seien.

e Die Grundschullehrkrifte nutzen eine Breite von analogen und digitalen Kontakt-
wegen. 1.818 (45.5 %) der Miitter und Véter gaben an, von der Schule zum Lern-
stoff des Kindes bzw. der Kinder per E-Mail informiert worden zu sein. 574
(14.4 %) antworteten, dass Aufgaben am letzten Schultag mitgenommen oder in
der Folgezeit in Schriftform von der Schule abgeholt werden sollten. 395 (9.9 %)
Befragte gaben an, Informationen iiber Lernplattformen erhalten zu haben.

o Als héufigste Bearbeitungsdauer fiir die Aufgaben aus der Schule wurde ,,ca. 2
Stunden* pro Tag als Antwort ausgewéahlt (n = 1.542/38.6 %). 1.085 (27.2 %) der
Befragten gaben an, ,,ca. 3 Stunden* pro Tag, 749 (18.7 %) ,,ca. 1 Stunde* und 467
(11.7 %) ,,ca. 4 Stunden™ an den Aufgaben zu arbeiten. Eine kleinere Gruppe von
152 (3.8 %) Personen gab an, dass ihr Kind bzw. ihre Kinder fiinf Stunden oder
mehr pro Tag an den Aufgaben zu arbeiten hétten.

Beim Fernunterricht zeigen sich Unterschiede in der Anzahl der zur Verfiigung stehen-
den Unterstiitzungspersonen, dem Unterstiitzungsangebot bzw. -verhalten der Eltern und
der Moglichkeit, auf schulische Angebote zuriickgreifen zu kénnen:

e 2.114 (52.4 %) Befragte gaben an, Fernunterricht ausschlieBlich selbst mit ihren
Kindern durchzufiihren, 1.866 (46.7 %) wechseln sich mit der bzw. dem Part-
ner*in bei der Betreuung ab, 515 (12.9 %) beziechen andere Unterstiitzungsperso-
nen (wie Geschwister oder Grofeltern) mit ein.

® 2.393(59.9 %) Miitter bzw. Viter gaben an, dass ihre Kinder die Aufgaben selbst-
stindig bearbeiten wiirden. 2.710 (67.8 %) der Befragten kontrollieren die Voll-
standigkeit der Bearbeitung, 2.834 (70.9 %) kontrollieren die Korrektheit von
Losungen, und 2.400 der Befragten (60.1 %) 16sen Aufgaben mit den Kindern ge-
meinsam. 632 (15.8 %) Personen zeigen zusétzlich Videos zur Unterstiitzung,
1.118 (28 %) nutzen das Internet, und 1.659 (41.5 %) nutzen Lernapps und -soft-
ware, um den Kindern beim Lernen zu helfen.

e 1.104 (27.6 %) der Befragten gaben an, durch die Lehrkréfte neben den Aufgaben
keine weitere Unterstlitzung zu erhalten. 2.502 (62.6 %) haben Kontaktdaten der
Lehrkréfte erhalten und konnen sich im Bedarfsfall melden. 76 (1.9 %) der Be-
fragten bzw. der Kinder kdnnen mithilfe eines Videochats mit der Lehrkraft Un-
terstiitzung erhalten. 313 (7.8 %) erhalten andere Unterstiitzungsangebote.

e Knapp die Hilfte der Befragten gab an, dass sie keinen personlichen Kontakt zur
Klassenlehrkraft haben (n = 1.928/48.3 %). 1.483 Befragte (37.1 %) nannten als
Kontakthdufigkeit ,,einmal pro Woche®, und 584 der befragten Eltern haben héu-
figer Kontakt (14.6 %).

e Um die Aufgabenbearbeitung bzw. das Lernen der Kinder unterstiitzen zu kdnnen,
erscheinen das fachliche Wissen der Eltern bzw. deren subjektive Einschitzung
ihrer fachbezogenen Kompetenzen bedeutsam. Die Eltern erleben sich in den Fa-
chern Deutsch (M =3.09; SD = 0.63), Mathematik (M =3.09; SD=0.71) und
Sachunterricht/-kunde (M = 3.00; SD = 0.77) als eher selbstwirksam. Die mittlere
erlebte Selbstwirksamkeit iiber alle Fécher betrigt auf einer vierstufigen Skala
3.05 (SD = 0.62).

PFLB (2020), 2 (6), 155-174 https://doi.org/10.4119/pflb-3905


https://doi.org/10.4119/pflb-3905

Porsch & Porsch 165

4.2 Fragestellungen 2 und 3: Unterschiede im emotionalen Erleben und in
der Bewertung der Schulunterstiitzung

Zur Beantwortung der Fragestellungen 2 und 3 wurde eine MANOVA berechnet.
Diese zeigt einen statistisch signifikanten Unterschied fiir die Berufsgruppen (UV1:
F(12, 10530.38) = 17.372, p < .001, partielles n*> = .02, Wilk’s A =.949), sowie fiir die
Arbeitssituation (UV2: F(8, 7960)=4.607, p<.001, partielles n>=.01, Wilk’s
A =.991) fiir die kombinierten abhidngigen Variablen. Eine signifikante Interaktion der
Faktoren zeigt sich nicht (#(24, 13885.771) = 0.903, p = .599).

4.2.1 Beanspruchungserleben

Das Beanspruchungserleben (AV1) wird auf einer vierstufigen Skala mit M =2.44
(8D = 0.87) bewertet. Bei Betrachtung der vier Berufsgruppen (UV1) zeigt sich (vgl.
Abb. 1), dass die Bewertung zwischen den Berufsgruppen unterschiedlich ausfillt
(F(3, 3.983)=17.344, p<0.01, n? =.02). Die Eltern, die als Lehrer*innen tétig sind
(Gruppe 1), schitzten die Beanspruchung wiéhrend der SchulschlieBungen als am ge-
ringsten ein (M = 1.90, SD = 0.78). Eltern, die auch beruflich Kinder betreuen, schitzen
die Beanspruchung tendenziell hoher ein (M = 2.02, SD = 0.80). Eine noch héhere Be-
anspruchung wird von Eltern, die {iber didaktisches Wissen fiir ihre berufliche Tatigkeit
verfligen (M = 2.17, SD = 0.81), und Eltern, die keiner der genannten Berufsgruppen an-
gehoren (M = 2.30, SD = 0.88), angegeben. Die Gruppe der Lehrkréfte (Gruppe 1) un-
terscheidet sich im Beanspruchungserleben nicht statistisch signifikant von Eltern, die
im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit Kinder (Gruppe 2) betreuen, allerdings von den
Gruppen 3 und 4 (p < 0.01). Ebenso ist der Unterschied zwischen Gruppe 2 und 4 statis-
tisch signifikant (p < 0.01). Weitere Gruppenunterschiede finden sich nicht.

Beanspruchungserleben (AV1)

2.5

1.5 . . I I

Lehrkrifte (Gruppe 1) Berufe mit Kindern  Berufe mit Wissen andere Berufe
(Gruppe 2) iiber Lehren und (Gruppe 4)
Lernen (Gruppe 3)

[S¥]

Abbildung 1: Geschitzte Randmittel fiir das Beanspruchungserleben von Eltern (AV1)
nach Gruppenzugehorigkeit (eigene Darstellung)

Bei der Betrachtung der unterschiedlichen Arbeitssituationen (UV2) finden sich eben-
falls statistisch signifikante Unterschiede (F(2,3.983) = 13.91, p < 0.01, 1> = .01). Eltern
im Urlaub fiihlen sich am geringsten beansprucht (M = 2.02, SD = 0.84), wihrend Eltern,
die auBerhduslich arbeiten (M = 2.28, SD = (0.85), und Eltern, die im Homeoffice titig
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sind (M =2.39, SD = 0.90), eine hohere Beanspruchung angeben. Dabei finden sich al-
lein zwischen Eltern im Urlaub im Vergleich mit den anderen beiden Arbeitssituationen
signifikante Unterschiede (p < 0.01).

4.2.2 Angst

Die Angst vor schulischen Nachteilen der Kinder durch die SchulschlieBungen (AV2)
wird auf einer flinfstufigen Skala mit M =2.23 (SD = 0.88) bewertet. Bei Betrachtung
der vier Berufsgruppen (UV1) zeigt sich (vgl. Abb. 2), dass die Bewertung zwischen den
Berufsgruppen unterschiedlich ausfallt (F(3, 3.983) = 25.228, p < 0.01, n*> = .03). Eltern,
die als Lehrer*innen tétig sind (Gruppe 1, M = 1.72, SD = 0.63), sowie Eltern, die iiber
didaktisches Wissen fiir ihre berufliche Tétigkeit verfiigen (Gruppe 3, M =1.93,
SD = 0.75), geben statistisch signifikant (p < 0.01) geringere Angstauspragungen an als
Eltern, die im Rahmen ihrer Berufstitigkeit Kinder betreuen (Gruppe 2, M=2.17,
SD = 0.80), und Eltern, die keiner der genannten Berufsgruppen angehoren (Gruppe 4,
M =230, SD = 0.89). Die Arbeitssituation (UV2) hat keinen substanziellen Einfluss auf
die Angstbewertung (F(2, 3983) = 2.986, n.s.).

Angst (AV2)

3.5

2.5

s 1l I . I

Lehrkréfte (Gruppe 1) Berufe mit Kindern — Berufe mit Wissen andere Berufe
(Gruppe 2) iiber Lehren und (Gruppe 4)
Lernen (Gruppe 3)

[ 3]

Abbildung 2: Geschitzte Randmittel fiir die Angst vor schulischen Nachteilen ihrer
Kinder von Eltern (AV2) nach Gruppenzugehorigkeit (eigene Darstel-
lung)

4.2.3 Enthusiasmus

Beim Enthusiasmus fiir die Lernbegleitung (AV3) zeigen sich Unterschiede zwischen
den Berufsgruppen (UV1) (F(3, 3.983) = 46.563, p < 0.01, n? = .03; vgl. Abb. 3 auf der
folgenden Seite). Die hdchsten Enthusiasmuswerte zeigen sich fiir die Gruppe der Eltern,
die als Lehrer*innen titig sind (Gruppe 1, M = 3.39, SD = 0.55), gefolgt von Eltern, die
beruflich Kinder betreuen (Gruppe 2, M = 3.13, SD = 0.60), Eltern, die {iber didaktisches
Wissen fiir ihre berufliche Téatigkeit verfiigen (Gruppe 3, M = 3.06, SD = 0.64), und El-
tern, die keiner der genannten Berufsgruppen angehoéren (Gruppe 4, M=2.87,
SD = 0.66). Bis auf den Vergleich von Gruppe 2 und 3 unterscheiden sich alle Gruppen
signifikant voneinander (p < 0.01). Zwischen den unterschiedlichen Arbeitssituationen
(UV2) zeigen sich ebenfalls statistisch signifikant Unterschiede hinsichtlich des Enthu-
siasmus der Eltern (F(2, 3.983) = 5.388, p < 0.05, n?> = .01). Eltern im Urlaub bzw. sol-
che, die freigestellt wurden (M = 3.36, SD = 0.57), sind enthusiastischer (p < 0.01) als
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die Eltern, die im Homeoffice titig sind (M =2.93, SD = 0.63) und die auBBerhduslich
arbeiten (M = 2.89, SD = 0.66).

Enthusiasmus (AV3)

3.5

2‘5 I I I I
1.5

Lehrkrifte (Gruppe 1) Berufe mit Kindern  Berufe mit Wissen andere Berufe
(Gruppe 2) iiber Lehren und (Gruppe 4)
Lernen (Gruppe 3)

L¥5]

[ ¥

Abbildung 3: Geschitzte Randmittel fiir den Enthusiasmus von Eltern (AV3) nach
Gruppenzugehdrigkeit (eigene Darstellung)

4.2.4 Bewertung der Schulunterstiitzung

Bei Betrachtung aller Eltern flihlen sich 900 (22.5 %) der Befragten ,,schlecht von
der Grundschule ihres Kindes bzw. ihrer Kinder unterstiitzt; 562 (14.1 %) der Befrag-
ten filhlen sich ,,sehr gut® unterstiitzt. Insgesamt wird die Zufriedenheit mit der
Schulunterstiitzung (AV4) auf einer vierstufigen Skala mit M = 2.36 (SD = 0.98) bewer-
tet. Bei Betrachtung der vier Berufsgruppen (UV1) zeigt sich (vgl. Abb. 4 auf der fol-
genden Seite), dass die Bewertung zwischen den Berufsgruppen unterschiedlich ausfillt
(F(3, 3.983)=11.195, p<0.01, n?> = .01). Die Eltern, die als Lehrer*innen tétig sind
(Gruppe 1), schitzen die Unterstiitzung am besten ein (M = 2.74, SD = 0.91), gefolgt
von den Eltern, die im Rahmen ihrer beruflichen Tétigkeit Kinder betreuen (Gruppe 2,
M =250, SD=0.91). Etwas schlechter bewerten die Schulunterstiitzung Eltern, die
iber didaktisches Wissen fiir ihre berufliche Tatigkeit verfiigen (Gruppe 3, M =2.37,
SD = 0.99), sowie auf etwa gleichem Niveau Eltern, die keiner der genannten Berufs-
gruppen angehoren (Gruppe 4, M = 2.32, SD = 0.99). Allein die Gruppe der Lehrkrifte
unterscheidet sich statistisch signifikant von den anderen Berufsgruppen (p < 0.05). Die
Arbeitssituation (UV2) hat keinen substanziellen Einfluss auf die Zufriedenheit mit der
Schulunterstiitzung (F(2, 3983) = 1.188, n.s.).
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Bewertung Schulunterstiitzung (AV4)
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Abbildung 4: Geschitzte Randmittel fiir die Zufriedenheit mit der Schulunterstiitzung
von Eltern (AV4) nach Gruppenzugehorigkeit (eigene Darstellung)

5 Diskussion

»Die Welt scheint aus den Fugen zu geraten™ (Nida-Riimelin, Prenzel & Zierer, 2019,
S. 208). Dieses Zitat konnte auch die Situation beschreiben, die die COVID-19-Pande-
mie im Bildungswesen ausgeldst hat. Die SchlieBung von Schulen hat auch zu einer
Krise im Bildungssystem gefiihrt. ,,Ob und wie diese Herausforderungen bewaltigt wer-
den kdnnen, héngt in einem erheblichen Mafe von Bildung ab* (Nida-Riimelin et al.,
2019, S. 208). Die Bildungsvoraussetzungen der Eltern spielten — neben weiteren As-
pekten wie der hiuslichen Ausstattung der Familien — bereits vor den SchulschlieBungen
und dem in der Folge stattfindenden Fernunterricht eine bedeutsame Rolle fiir den Lern-
erfolg der Kinder.

In diesem Beitrag sind wir der Frage nachgegangen, ob Unterschiede im emotionalen
Erleben und in der Bewertung der schulischen Unterstiitzung wéhrend des temporéren
Fernunterrichts bei Eltern bestehen, die sich im Besonderen durch das berufliche didak-
tische Wissen erkldren lassen. Dieses Wissen kann, so unsere Annahme, giinstig fiir die
Unterstlitzung der Schiiler*innen im Fernunterricht sein und eine Ressource fiir Eltern
darstellen, so dass sie sich weniger beansprucht fiihlen und weniger Angst vor den Fol-
gen der SchulschlieBungen fiir ihre Kinder haben sowie eher Freude bei der Lernbeglei-
tung empfinden. Analysiert haben wir zusitzlich, ob die Arbeitssituation der Befragten
Unterschiede erkléren kann und ob Unterschiede in der Bewertung der Schulunterstiit-
zung vorliegen. Zur Beantwortung wurden Daten aus einer bundesweiten Befragung von
3.995 Eltern mit Kindern in der Grundschule herangezogen und vier Gruppen gebildet,
die sich aufgrund ihrer Berufe in ihrem didaktischen Wissen unterscheiden sollten.

Um grundlegend die schulische Unterstiitzung aller Eltern wihrend der Schulschlie-
fungen zu kennen, wurde einleitend die Frage gestellt (Forschungsfrage 1), welche
Merkmale der temporére Fernunterricht aufwies. An den Befunden wird generell deut-
lich, dass sehr heterogene Lebens- und Unterstiitzungssituationen bestanden. Lernange-
bote wurden in dem Befragungszeitraum vor allem fiir die Facher Deutsch und Mathe-
matik unterbreitet; fiir zwei Drittel der Kinder wurden Aufgaben zum Sachunterricht
bzw. zu Sachkunde bereitgestellt. Fiir weitere Ficher erhielten nur wenige Kinder Auf-
gaben. Die aufgewendete Lernzeit betrug mehrheitlich nicht mehr als drei Stunden oder
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weniger pro Tag, so dass zu erwarten ist, dass die Schiiler*innen insgesamt weniger ge-
lernt haben als vor den SchulschlieBungen. Nichtdestotrotz kann es sein, dass in einzel-
nen Fachern bzw. durch einzelne Schiiler*innen sogar mehr gelernt wurde. Auf diesen
Umstand verweisen Eltern in offenen Antworten (vgl. Porsch, Riibben & Porsch, in Vor-
bereitung) sowie Lernende selbst (vgl. Wacker, Unger & Rey, 2020). Begriindung ist
hiaufig die stirkere Flexibilisierung der Lernzeit sowie die geringere Ablenkung im Klas-
senverband.

Zudem zeigen unsere Ergebnisse deutliche Unterschiede im Unterstiitzungsverhalten
der Lehrkrifte, insbesondere in Bezug auf die RegelmaBigkeit des Kontakts. Dieser Kon-
takt ist jedoch notwendig, insbesondere fiir die Riickmeldung zu den bearbeiteten Auf-
gaben, und stellt ein wesentliches Merkmal von Unterricht dar (vgl. Terhart, 2019,
S. 123). Klieme (2020) betont, dass auch im Fernunterricht die Qualitdtsdimensionen
guten Unterrichts gelten sollten. In Bezug auf Riickmeldungen betont er, dass diese u.a.
fiir das Kompetenzerleben von hoher Bedeutung seien (vgl. Klieme, 2020, S. 127; vgl.
auch Voss & Wittwer, 2020). Riickmeldungen kénnen allerdings auch durch Mitschii-
ler*innen und sowohl schriftlich als auch miindlich (im Rahmen virtueller Treffen) er-
folgen. Klieme empfiehlt fiir Schiiler*innen weiterhin das Fiihren eines Lerntagebuches,
,»in das sie Lernzeiten, Lernaktivititen, Ergebnisse und Fragen sowie Selbsteinschitzung
eintragen (Klieme, 2020, S. 127). Inwieweit diese Vorschlidge umgesetzt wurden, kon-
nen wir mit unseren Daten nicht aufzeigen; jedoch ldsst der fehlende bzw. einge-
schrankte und unregelméfBige Kontakt vermuten, dass viele Kinder von Eltern unserer
Stichprobe selten Feedback und Wertschitzung ihrer Lernarbeit erhalten haben — ein
weiteres Argument fiir mehr und regelméfigen Kontakt (vgl. Behrens, 2020, S. 60f.).

Die Ergebnisse unserer Auswertung zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 {iberra-
schen wenig: Eltern, die nicht durch die Arbeit gebunden sind, agieren mit geringerer
Belastung und héherem Enthusiasmus im Fernunterricht. Im Besonderen ist dagegen zur
Forschungsfrage 3 der Befund bemerkenswert, dass die Gruppe der Lehrkrifte sich von
den weiteren Gruppen — Eltern, die beruflich Kinder betreuen, Eltern, die iiber didakti-
sches Wissen verfiigen, und Eltern mit anderen Berufen — statistisch signifikant unter-
scheiden. Dieser Effekt besteht unabhingig von der Arbeitssituation der Eltern. Sie fiih-
len sich im Vergleich weniger beansprucht bzw. gestresst, haben weniger Angst in Bezug
auf die schulischen Leistungen ihrer Kinder und sind enthusiastischer, ihre Kinder beim
Lernen unterstiitzen zu diirfen. Eine mogliche Erklérung ist, dass Lehrkréfte iiber didak-
tisches Wissen aufgrund ihrer Ausbildung und ihrer Berufspraxis verfligen, welches
ihnen bei der Unterstiitzung der Kinder hilft (u.a. zum Erkldren von Inhalten, Kenntnisse
von Aufgabenformaten, zur Riickmeldung von Ergebnissen), so dass sie deutlich selte-
ner Stress oder Angst empfinden, diese Situation nicht bewéltigen zu konnen. Da Lehr-
kréfte mehrheitlich den Beruf wihlen, weil sie Freude am Umgang mit Kindern/Jugend-
lichen und am Unterrichten besitzen (vgl. Domjan, 2019), verwundert es auch wenig,
dass sie enthusiastisch sind, auch ihre eigenen Kinder zu ,,unterrichten. Hinsichtlich der
stark positiven Bewertung der schulischen Unterstiitzung sind zwei Erklarungen denk-
bar: Lehrkréfte wihlen (noch) sorgfiltiger als andere Eltern die Schule ihrer Kinder aus,
so dass diese Schulen tatsdchlich besser die Eltern unterstiitzten (u.a. mehr bzw. regel-
méiBiger Kontakt). Eine andere Begriindung kann sein, dass die Erwartungen an die Lehr-
kréfte ihrer Kinder geringer sind. Da Eltern, die selbst Lehrkréfte sind, die Doppelbelas-
tung durch Berufstitigkeit im Homeoffice und Betreuung ihrer Kinder vertraut ist, sie
aber auch selbst iiber die notwendigen didaktischen Kenntnisse verfiigen, erwarten sie
moglicherweise weniger von ihren Peers. Diese Begriindung erfordert allerdings weiter-
fithrende Forschungsarbeiten, wobei es sich aufgrund der verdnderten Situation eher um
eine retrospektive Befragung handeln wiirde, da Schulen in allen deutschen Bundesldn-
dern nach den Sommerferien 2020 wieder gedffnet wurden. Ungeachtet der besonderen
Situation, von der in diesem Beitrag berichtet wurde, liegen generell kaum empirische
Arbeiten zu der Gruppe von Lehrkriften vor, die Eltern sind. Einzelne internationale
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Studien verweisen auf Verdnderungen des professionellen Handelns, wenn Lehrer*innen
Eltern werden (z.B. Sikes, 1998; Koutrouba, Kalantzaki & Christopoulos, 2016).
Unsere Studie stellt auch die Beschreibung einer historischen Situation dar, die eine
aus unserer Sicht wichtige Perspektive, neben Schiiler*innen, Lehrkriften, Schulleitun-
gen und Eltern, wiedergibt. Die Untersuchung zeichnet sich auch durch eine hohe Anzahl
an Befragten aus, so dass von einer fundierten Belastbarkeit der Befunde ausgegangen
werden darf. Nichtdestotrotz liegen auch Limitationen vor. Insbesondere fiir Ad-hoc-
Stichproben, die im Rahmen einer Online-Befragung generiert werden, kann keine Re-
présentativitdt (hier: fiir die Bevolkerungsstruktur) erwartet werden. Vor der Veroffent-
lichung unserer Ergebnisse wurde die Befragung abgeschlossen, um eine Selbstselektion
durch die mediale Berichterstattung zum Fernunterricht zu vermeiden. Generelle Selbst-
selektionseffekte in der Stichprobe konnen damit allerdings nicht ausgeschlossen wer-
den. In Bezug auf die Instrumente wurde die Entscheidung getroffen, das didaktische
Wissen iiber die Berufe zu operationalisieren. Alternativen wiaren Kompetenztests oder
Selbsteinschitzungen der Proband*innen gewesen, die jedoch nicht gewéhlt wurden, da
dieses Vorgehen wiederum anderen Verzerrungseffekten unterliegen kann und nicht im-
mer die gro3e Heterogenitét an Fahigkeiten abbildet, die das berufliche Wissen mit sich
bringt. Die Befunde verweisen auf statistisch signifikante Unterschiede, wenn auch
mehrheitlich kleine Effektstirken vorliegen. Die Ergebnisse der Studie zeigen ihre be-
sondere Relevanz, da sie auf bislang nicht untersuchte Unterschiede von familidren
Voraussetzungen in der elterlichen Unterstiitzung verweisen. Diese Unterstiitzung ist
vermutlich fiir die Kinder am hochsten, deren Lehrkrifte qualititsvolle Lernangebote
unterbreiten und/oder deren Eltern die fachlichen und zeitlichen Ressourcen besitzen.
Mit Blick auf die dargelegten Unterschiede in den elterlichen Voraussetzungen méch-
ten wir abschlieBend mogliche Implikationen fiir die Praxis darlegen. Eltern sollten in
der Zeit der SchulschlieBungen nicht die Lehrer*innen ersetzen. Insbesondere Miitter
und Viter von Grundschulkindern mussten jedoch hdufig das Lernen ihrer Kinder struk-
turieren und auch Aufgaben iibernehmen, die sonst Lehrkréfte tatigen. Eltern sind jedoch
unterschiedlich in der Lage, ihre Kinder beim Lernen zu unterstiitzen. Gemeint sind da-
bei nicht allein Unterschiede in der Ausstattung mit digitalen Medien, die so hiufig als
Begriindung fiir Schiiler*innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen angefiihrt werden
(vgl. z.B. van Ackeren, Endberg & Locker-Griitjen, 2020). Wichtig ist, wenn Lernen
(auch) zuhause effektiv stattfinden soll, dass es regelméifBigen Kontakt zwischen Leh-
rer*innen und Eltern iiber die Lernsituation zuhause und die Lernprozesse der Kinder
gibt. Damit Lernen auch zuhause stattfinden kann, miissen gerade Eltern mit Grund-
schulkindern individuelle Unterstiitzung erfahren. Diese muss jedoch an den Bedarfen
der Eltern ausgerichtet sein. So haben Eltern auch auflerhalb der Pandemie unterschied-
lich viel Zeit zuhause zur Betreuung ihrer Kinder und unterscheiden sich in ihren fach-
lichen Voraussetzungen — das zeigt der vorliegende Beitrag. Diese Bedingungen sind
dann von Bedeutung, wenn man sogenannte erweiterte hybride Unterrichtskonzepte re-
alisiert. Gemeint ist damit nicht notwendigerweise ein Blended-Learning-Konzept, son-
dern ein padagogisches Konzept aus Lernzeiten in der Schule und zuhause. Prisenzzei-
ten an der Schule im gemeinsamen Unterricht oder in Einzelarbeit (z.B. im Rahmen von
freien Lernzeiten) wechseln sich mit Lernzeiten zuhause ab, ergénzt durch das Lernen
an auBerschulischen Lernorten. Der Lernort tritt dabei stirker in den Hintergrund bzw.
wird inhalts- und methodengesteuert gewihlt; die Vernetzung der Inhalte und Akteur*in-
nen gewinnt an Bedeutung. Lernzeit zuhause kann bei einer klaren Absprache von Lern-
zielen (z.B. mithilfe eines Wochenplans) selbststindige und flexible Lernzeit fiir Schii-
ler*innen bedeuten, so dass damit Individualisierung und Kompetenzorientierung
ermdglicht werden. Alle Beteiligten miissen dabei untereinander ihre Handlungsabsich-
ten wie auch ihr Vorgehen transparent machen und fortlaufend evaluieren. Digitale An-
gebote bieten die Chance, ohne aufwendiges Wechseln zwischen digitalen Medien und
Material im Unterricht und zuhause eingesetzt zu werden. Diese Ansétze bieten in ihrer
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Anlage auch eine gewisse Resilienz gegeniiber zukiinftigen pandemischen Entwicklun-
gen oder SchulschlieBungen aufgrund anderer Ursachen. Zur Realisierung des hiusli-
chen Lernens ist insbesondere fiir jiingere Schiiler*innen die Unterstiitzung von Eltern
notwendig verbunden mit einer geteilten Verantwortung zwischen Schiiler*innen, Eltern
und Lehrkréiften. Die Frage nach Verantwortung sollte nicht implizit gesetzt werden,
sondern muss transparent und fair ausgehandelt werden. Beriicksichtigt werden muss
zweifellos, dass nicht alle Eltern den Wunsch und die Moglichkeiten haben, eine solche
Bildungspartnerschaft einzugehen. Ebenso wird es Lehrkrifte geben, die an traditionel-
len Rollen-, Berufs- und Verantwortungsvorstellungen festhalten, in denen die Lehrkraft
ausschlieBlich fiir das Lernen verantwortlich ist. Aber die Begeisterung vieler Eltern, am
Lernprozess ihrer Kinder teilhaben zu diirfen, bietet auch in Zukunft umfassende Chan-
cen, die von den Schulen genutzt werden sollten.
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