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EDITORIAL

»Langsam vermisse ich die Schule ...“

Schule wihrend und nach der Corona-Pandemie

“I'm Starting to Miss School ...”
Schooling during and after the Corona Pandemic

Mit diesem Editorial verfolgen wir mehrere Ziele: Wir wollen (1) mittels einer kurzen
Chronologie die Entscheidungsprozesse zu den SchulschlieSungen und den schritt-
weisen Wiedereroffnungen ins Gedéchtnis rufen und anschlieffend (2) kurz auf die
damit verbundene politische Machtdynamik eingehen. Der Umgang mit der Pandemie
ist eng verknupft mit der Frage des Stellenwertes wissenschaftlicher Beratung fiir poli-
tische Entscheidungen. Auch hierauf wollen wir kurz eingehen (3), ebenso wie auf
den Umgang der Presse mit (vor-)veroffentlichten Ergebnissen wissenschaftlicher
Untersuchungen (4). Die Pandemie hat umfangreiche Forschungsaktivitdten nicht nur
im medizinischen Bereich ausgel6st, sondern auch hinsichtlich ihrer méglichen sozia-
len und wirtschaftlichen Folgen. Auch im Bildungsbereich wurden bzw. werden noch
zahlreiche Studien durchgefiihrt. Wir wollen in Ergdnzung zu den in diesem Beiheft
vorgestellten Untersuchungen weitere zumindest kurz erwihnen (5).

In diesem Beiheft richten wir den Blick auf das Thema ,,Schule wiahrend und nach der
Corona-Pandemie® Die Schulschliefungen und Kontaktbeschrinkungen haben aber
nicht nur Konsequenzen fiir das Lernen der Kinder und Jugendlichen, sondern stellen
viele Familien vor eine Belastungsprobe, die im schlimmsten Fall in hdusliche Gewalt
miinden kann. Diesen, unseres Erachtens zu wenig thematisierten Aspekt wollen wir
kurz aufgreifen und auf einige vorliegende Studien verweisen, die deutlich machen,
dass Gewalt in der Familie in der Zeit des ,Lockdown® in der Tat signifikant zuge-
nommen hat (6). Schliefllich geben wir zum Abschluss des Editorials einen kurzen
Uberblick tiber die Zielsetzung des Beiheftes und die enthaltenen Beitriige (7).
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1 Kurze Chronologie der politischen Entscheidungen zu
den zeitweisen SchliefBungen und schrittweisen
Wiedereroffnungen der Schulen

Zum Zeitpunkt des Redaktionsschlusses (02.06.2020) fir dieses Beiheft ist es etwas
mehr als vier Monate her, dass die erste erfasste Erkrankung mit dem neuartigen
Virus SARS-CoV-2' in Deutschland festgestellt wurde (27.01.2020). Es dauerte eini-
ge Zeit, bis die Gefahr, die von dem Virus ausgeht, erkannt wurde. Erst Anfang Marz
empfahl Bundesgesundheitsminister Jens Spahn die Absage von Grofiveranstaltungen
mit mehr als 1.000 Personen. Er selbst bzw. die Bundesregierung sind jedoch in der
foderal organisierten Bundesrepublik Deutschland in dieser Frage weitgehend macht-
los, denn die Entscheidungsgewalt liegt gemaf3 dem Infektionsschutzgesetz* bei den
einzelnen Lindern und Kommunen. Karnevalsveranstaltungen, Starkbierfeste und an-
dere Grofiveranstaltungen wurden zunéchst nicht abgesagt — wie wir heute wissen mit
teils dramatischen Folgen. Auch Spiele der Fuflballbundesliga fanden beispielsweise
zundchst weiter statt.

Am 11. Miérz trat die Bundeskanzlerin, gemeinsam mit dem Bundesgesundheits-
minister und dem Prasidenten des Robert Koch-Instituts, vor die Presse. Ihr Statement
lasst sich mit ,Die Lage ist ernst“ zusammenfassen (vgl. Bundesregierung, 2020a).
Eine Notwendigkeit fiir flichendeckende Schulschlieffungen sah der Bundesgesund-
heitsminister zu diesem Zeitpunkt aber noch nicht (ebd.).

Am 12. Mirz tagte die Kultusministerkonferenz (KMK, 2020a). Die Minister*innen
und Senator*innen wollten - so der Tenor der anschlieflenden Pressekonferenz - zu-
nédchst keine generellen SchulschliefSungen, bereiteten sich aber darauf vor, dass sie
kommen. Die Empfehlungen des Robert Koch-Institutes (RKI) sollten der Maf3stab
ihres Handelns sein. Nach einem Treffen mit den Regierungschefinnen und -chefs der
Bundeslédnder sprach die Bundeskanzlerin am gleichen Tag von einer auflergew6hn-
lichen Situation. Die Menschen sollten ihre Sozialkontakte soweit wie moglich ein-
schrianken.

Nur einen Tag spdter, am 13. Mirz, verfiigten Bayern, Bremen, Hamburg, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz,
das Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein landesweite Schul-
schlieffungen ab dem 16. Mérz, Baden-Wiirttemberg und Thiiringen ab dem 17. Mérz

1 Das Virus tragt die offizielle Bezeichnung SARS-CoV-2. Die durch das Virus hervorgeru-
fenen Atemwegserkrankungen werden COVID-19 genannt. Im allgemeinen Sprachgebrauch
hat sich weitestgehend Corona und in dessen Folge Corona-Pandemie durchgesetzt. Wih-
rend sich eine Epidemie auf einzelnen Regionen beschrankt, breitet sich eine Pandemie iiber
Landergrenzen und Kontinente hinweg aus. In diesem Beiheft verwenden wir einheitlich die
umgangssprachlichen Bezeichnungen Corona und Corona-Pandemie.

2 Gesetz zur Verhiitung und Bekdmpfung von Infektionskrankheiten beim Menschen (vgl.
https://www.gesetze-im-internet.de/ifsg/; Zugriff am 02.06.2020).
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und Berlin und Brandenburg ab dem 18. Mérz. In Hamburg waren die Schiiler*innen
aufgrund der Frithjahrsferien zu diesem Zeitpunkt schon seit dem 2. Mérz nicht mehr
in der Schule.

Die Bundesregierung und die Regierungschefinnen und -chefs der Bundeslédnder ver-
einbarten in ihrem Treffen am 16. Mirz ,Leitlinien zum einheitlichen Vorgehen zur
weiteren Beschrdnkung von sozialen Kontakten im &ffentlichen Bereich angesichts
der Corona-Epidemie in Deutschland® (Bundesregierung, 2020b). In einer Fernseh-
ansprache sprach Bundeskanzlerin Merkel am 18. Mérz von einer Herausforderung
historischen Ausmafles. Sie mahnte Solidaritdt und Disziplin im Kampf gegen das
neuartige Virus an. Soziale Kontakte miissten minimiert werden.

Eine Woche nach Verabschiedung der Leitlinien (s. 0.) einigten sich Bund und Lander
auf strenge Ausgangs- und Kontaktbeschrankungen (Bundesregierung, 2020c).
Millionen Deutsche konnten nun nicht mehr arbeiten bzw. gingen in Kurzarbeit oder
arbeiteten im Homeoffice. Wiederum eine Woche spiter, am 1. April, wurden die
Kontaktbeschrankungen bis zum 19. April, also bis zum Ende der Osterferien in den
meisten Bundesldndern, verlangert (Bundesregierung, 2020d).

Die Bundeskanzlerin und die Regierungschefinnen und -chefs der Linder beschlossen
am 15. April, der dritten Stellungnahme der Deutschen Nationalakademie Leopoldina
(2020c) folgend, eine schrittweise Aufhebung der Kontaktbeschriankungen unter
Auflagen. In ihrem Beschluss heifit es fiir die Kindergirten, Schulen und Hochschulen,
dass ein Vorlauf vor der Offnung notwendig sei,

»damit vor Ort die notwendigen Vorbereitungsmafinahmen getroffen und
zum Beispiel die Schiilerbeférderungen organisiert werden kénnen. [...]
Die [zwischenzeitlich eingerichtete; D.E.] Notbetreuung wird fortgesetzt
und auf weitere Berufs- und Bedarfsgruppen ausgeweitet. Priifungen und
Priifungsvorbereitungen der Abschlussklassen dieses Schuljahres sollen
nach entsprechenden Vorbereitungen wieder stattfinden koénnen. Ab
dem 4. Mai 2020 konnen prioritir auch die Schiilerinnen und Schiiler der
Abschlussklassen und qualifikationsrelevanten Jahrginge der allgemein-
bildenden sowie berufsbildenden Schulen, die im néchsten Schuljahr ihre
Priifungen ablegen, und die letzte Klasse der Grundschule beschult werden.
Die Kultusministerkonferenz wird beauftragt, bis zum 29. April ein Konzept
fiir weitere Schritte vorzulegen, wie der Unterricht unter besonderen
Hygiene- und Schutzmafinahmen, insbesondere unter Beriicksichtigung
des Abstandsgebots durch reduzierte Lerngruppengréflien, insgesamt
wieder aufgenommen werden kann. Dabei soll neben dem Unterricht auch
das Pausengeschehen und der Schulbusbetrieb mit in den Blick genommen
werden. Jede Schule braucht einen Hygieneplan. Die Schultrager sind
aufgerufen, die hygienischen Voraussetzungen vor Ort zu schaffen und
dauerhaft sicherzustellen (Bundesregierung, 2020e).
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| Detlef Fickermann & Benjamin Edelstein

Den Zeitpunkt der Aufnahme des Unterrichts der jeweiligen Klassenstufen und der
Betreuung in Kindergirten wollte die Bundeskanzlerin mit den Regierungschefinnen
und -chefs der Linder vor dem Hintergrund der Entwicklung der Infektionszahlen
beraten.

Vor, wiahrend und kurz nach den Beratungen kiindigten einzelne Linder jedoch be-
reits an, wann sie die Schulen schrittweise wieder 6ffnen wollten. Wihrend zu Beginn
der Pandemie die Bundesregierung eher zégerlich reagiert und z. B. Bayern mit Mafi-
nahmen zur Kontaktbeschrankung und auch mit Schulschlieffungen eine Vorreiter-
rolle iibernommen hatte, gingen nun die meisten Lander dazu iiber, eine Wieder-
er6ffnung von Einrichtungen und eine Aufweichung der Kontaktbeschrinkungen zu
forcieren. Die Bundesregierung verlor dadurch ihre fithrende Rolle beim Kampf gegen
die Pandemie. Sie konnte weiter darauf dringen, dass die Kontaktbeschrinkungen bei-
behalten werden; die Entscheidungsbefugnis lag und liegt aber bei den Landern.

Nachdem kurzzeitig iiber eine mdgliche Aussetzung der Abiturpriifungen und wei-
terer zentraler Abschlusspriiffungen diskutiert worden war, verstindigten sich die fiir
die Schulen zustindigen Minister*innen und Senator*innen am 15. April darauf, dass
die Schiiler*innen keine Nachteile durch die Ausnahmesituation haben sollen und
noch im laufenden Schuljahr ihre Abschliisse erwerben konnen. Die Priifungen, ins-
besondere die schriftlichen Abiturpriifungen, sollen zum geplanten bzw. zu einem
Nachholtermin bis Ende des Schuljahres stattfinden, insofern dies mit Blick auf das
Infektionsgeschehen vertretbar ist (KMK, 2020b).

Am 22. April beschloss der Koalitionsausschuss der die Bundesregierung tragenden
Parteien, zusitzlich zu dem von Bund und Lindern abgeschlossenen Digitalpakt wei-
tere 500 Millionen Euro zur Verfligung zu stellen. Etwas mehr als drei Wochen spé-
ter (am 13. Mai) einigten sich das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und die KMK auf eine entsprechende Verwaltungsvereinbarung. Mit den
Mitteln sollen mobile Endgerite beschafft und von den Schulen und Schultrigern an
benachteiligte Schiiler*innen ausgeliehen werden. Aulerdem soll die Erstellung pro-
fessioneller Online-Lehrangebote durch die Schulen geférdert werden, da Bund und
Lander davon ausgehen, dass der Unterricht auf absehbare Zeit aus einer Mischung
von Préasenzunterricht und digitalem Lernen von zuhause aus bestehen wird (KMK,
2020d).

Das von der Bundeskanzlerin und den Regierungschefinnen und -chefs der Lander bei
der KMK in Auftrag gegebene Rahmenkonzept fiir die Wiederaufnahme von Unter-
richt in Schulen wurde von der KMK am 28. April beschlossen (KMK, 2020c¢). Jedoch
wurde es nicht, wie urspriinglich vorgesehen, am 30. April von der Bundeskanzlerin
und den Regierungschefinnen und -chefs in einer Telefonschaltkonferenz beraten
(Bundesregierung, 2020f), sondern erst in einer spateren am 6. Mai (Bundesregierung,
2020g). Sie vereinbarten:
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»Die Schulen sollen schrittweise eine Beschulung aller Schiiler unter
Durchfithrung entsprechender Hygienemafinahmen bzw. Einhaltung von
Abstandsregeln ermoglichen. Diese betreffen sowohl den Unterricht, als
auch das Pausengeschehen und die Schiilerbeforderung.

Die Wiederaufnahme des Unterrichts in Form von teilweisem Présenz-
unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler hat begonnen und soll in weiteren
Schritten gemdfl dem Beschluss der Kultusministerkonferenz in der
Zustandigkeit der Lander fortgesetzt werden. Ziel ist, dass in Abhangigkeit
vom Infektionsgeschehen bis zu den Sommerferien jede Schiilerin und
jeder Schiiler einmal die Schule besuchen kann. Parallel dazu sollen digitale
Unterrichtskonzepte und -angebote weiterentwickelt werden® (ebd.).

Die Entscheidungen iiber die schrittweisen Wiedereroffnungen der Schulen wur-
den von nun an in den einzelnen Lindern getroffen. Ein irgendwie koordiniertes
Vorgehen ist nicht mehr erkennbar. Dies gilt sowohl fiir den Umgang mit Zeugnissen
und Versetzungen (Olbrich, 2020) als auch fiir das Vorgehen bei der Wiedereréffnung.
Als erstes Land kiindigte Sachsen am 22. Mai an, dass nach den Sommerferien fiir alle
Schiiler*innen wieder reguldrer (Prasenz-)Unterricht stattfinden soll (Spiegel-Online,
2020).

In ihrem wochentlich herausgegebenen Newsletter teilte die Hamburger Behorde
fiir Schule und Berufsbildung am 29. Mai mit, dass die fiir Schule zustindigen
Minister*innen und Senator*innen zusammen mit fithrenden Virolog*innen eine
Konferenz unter der Leitung Hamburgs durchfithren wollen. Erkenntnisse aus dem
Treffen mit den Wissenschaftler*innen kénnten den Kurs der Bundesldnder entschei-
dend beeinflussen. Ties Rabe, Senator fiir Schule und Berufsbildung, warnt jedoch vor
zu viel Hoftnung:

JWir werden jetzt intensiv priifen, ob wir nach den Sommerferien mit
einer Vollofinung weitermachen kénnen. Die Bedingung dafiir ist, dass
die Virologen Kinder in ihrer Bedeutung fiir das Infektionsgeschehen
tatsachlich anders bewerten als Erwachsene.” (BSB, 2020).

Nachtrag

Die KMK will geschlossen und so schnell wie méglich zum Regelbetrieb an den
Schulen zuriickkehren. Dariiber sei sie sich einig, so ihre Priasidentin Stefanie Hubig
in einer aktuellen Mitteilung am 5. Juni: ,Unsere Schiilerinnen und Schiiler haben ein
Recht auf Bildung. Und dieses Recht kann am besten in einem mdglichst normalen
Schulbetrieb umgesetzt werden (KMK, 2020e). Die nach der Sitzung am 2. Juni ent-
standene Beschlussfassung hat erst mit etwas Verzogerung die Zustimmung aller fir
Bildung zustindigen Minister*innen und Senator*innen gefunden. Wéhrenddessen
haben jedoch zahlreiche Lander bereits die Schul6ffnungen verkiindet.
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2 Machtdynamiken

Der Umgang mit der Pandemie gewéhrt Einblicke in die Dynamik politischer Ent-
scheidungsprozesse. Die fiir die Schlieffungen der Schulen und ihre schrittwei-
se Wiederer6ffnung zentralen Akteure — das sind die Bundeskanzlerin, der Bundes-
gesundheitsminister, die Bundesbildungsministerin, die Regierungschefinnen und
-chefs der Linder und die fiir die Bildung zustindigen Minister*innen und Senato-
r*innen - hatten im zeitlichen Verlauf der politischen Diskussion unterschiedliches
Gewicht. Nach der Sitzung der KMK am 12. Mirz trafen die Regierungschefinnen
und -chefs der Lander unkoordiniert die Entscheidung zu den Schulschlieffungen. Ob
und in welcher Weise dabei eine Abstimmung mit den zustandigen Ressorts (Gesund-
heit und Bildung) in einzelnen Léndern stattfand, ist offen. Wenn es solche Abstim-
mungsprozesse gegeben haben sollte, ist der Beschluss der KMK vom 12. Mirz ange-
sichts der einen Tag spéter von den Regierungschefinnen und -chefs angekiindigten
Schulschlieffungen kaum noch nachzuvollziehen.

In den darauffolgenden Wochen dominierten zumindest in der 6ffentlichen Wahr-
nehmung meist die Bundeskanzlerin und die Bundesregierung. Die anschlieflenden
Offnungsdiskussionen erweckten den Eindruck eines Wettlaufes moglicher Kanzler-
kandidaten. Wahrend der Ministerpréisident des Landes NRW, Armin Laschet, zu-
néchst sehr vorsichtig argumentierte, wechselte er sehr bald in die Rolle des schnel-
len ,Offners Der bayerische Ministerprasident Markus Soder hingegen war bei
den SchulschlieBungen der Erste; im weiteren Verlauf der Offnungsdebatten ar-
gumentierte er jedoch sehr zuriickhaltend. Ab Mitte Mai {ibernahmen dann die
Regierungschefinnen und -chefs der ostdeutschen Bundeslinder mit ihren Ent-
scheidungen zur Wiederaufnahme des Kindergarten- und Schulbetriebs und zu den
Lockerungen der Kontaktbeschrankungen bis hin zu ihrer Aufhebung eine fiithren-
de Rolle.

ODb und in welchem Ausmaf3 die jeweils eingenommenen Positionen dem unterschied-
lichen Infektionsgeschehen in den Landern geschuldet waren oder eher politische
Profilierungsinteressen dominierten, kann an dieser Stelle nicht ausfithrlich analy-
siert werden. Festzuhalten sind der mit der Zeit abnehmende Einfluss des Bundes -
dies gilt selbstverstiandlich nicht fiir Themen wie Wirtschaftsférderung, Arbeitsmarkt
u.a. -, der Eindruck einer fehlenden Abstimmung zwischen den Lindern, eine eher
untergeordnete Rolle der fiir Bildung zustindigen Minister*innen und Senator*innen
und eine in der offentlichen Debatte geringe Priasenz der fiir die Gesundheit zustdn-
digen Ressortchefinnen und -chefs der Linder. Ob und wie die KMK im schulischen
Umgang mit der Pandemie wieder eine koordinierende Rolle einnehmen wird, ist zum
jetzigen Zeitpunkt offen.
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Schliefilich sind noch die Versuche der Bundesbildungsministerin zu erwahnen, ohne
jede Zustandigkeit die Diskussion tiber Schulschlieffungen und die Wiederaufnahme
des reguldren Schulbetriebs nach den Sommerferien durch Interviews mit beeinflus-
sen zu wollen. Auch hier kann unterstellt werden, dass das Interesse an einer politi-
schen Profilierung tiberwiegt. Es kann als sicher gelten, dass die fiir Bildung zustandi-
gen Minister*innen und Senator*innen iiber die AuBerungen alles andere als erfreut
waren.

3 Positionierungen und Empfehlungen aus der Wissenschaft

Sehr frithzeitig hat die Nationale Akademie der Wissenschaften Leopoldina Wissen-
schaftler*innen in einer interdisziplindren Arbeitsgruppe zusammengerufen, um sich
mit der aktuellen Pandemie zu befassen. Bislang sind vier Stellungnahmen von ihr
veroffentlicht worden.

In ihrer ersten Stellungnahme vom 21. Mirz empfahl die Leopoldina einen ca. dreiwd-
chigen ,,Shutdown® mit konsequenter rdumlicher Distanzierung. Zudem sollten in der
Zeit des ,,Shutdowns® Vorbereitungen fiir das kontrollierte und selektive Hochfahren
des offentlichen Lebens und der Wirtschaft getroffen werden (2020a). Die am 3. April
veréffentlichte zweite Stellungnahme konzentrierte sich auf gesundheitsrelevante
Mafinahmen, die zu einer schrittweisen Normalisierung des o6ffentlichen Lebens bei-
tragen konnen. Dabei werden drei als besonders wichtig erachtet: die flichendecken-
de Nutzung von Mund-Nasen-Schutz, die kurzfristige Nutzung von Bewegungsdaten
aus Smartphones fiir eine ,Corona-Tracing-App“ und der Ausbau der Testkapazititen
(2020b).

Die mit Coronavirus-Pandemie - Die Krise nachhaltig iiberwinden tberschriebe-
ne dritte Stellungnahme (2020c) behandelte dann die psychologischen, sozialen,
rechtlichen, péddagogischen und wirtschaftlichen Aspekte der Pandemie und be-
schrieb Strategien, die zu einer schrittweisen Riickkehr in die gesellschaftliche
Normalitit beitragen konnen. Die Wissenschaftler*innen votierten fiir ein schritt-
weises Wiederhochfahren des offentlichen Lebens in Verbindung mit einem konti-
nuierlichen Monitoring der Infektionszahlen. Fiir den Schulbereich pladierten die
Wissenschaftler*innen, die Offnung der Grundschulen mit den Kindern in den
Abschlussklassen der Primarstufe zu beginnen, damit sie auf den Ubergang in die wei-
terfithrenden Schulen vorbereitet werden konnten. Danach sollten stufenweise die
vorangehenden Jahrgangsstufen folgen. In Bildungsgidngen, in denen am Ende der
Sekundarstufe I zentrale Abschlusspriifungen stattfinden, sollte der Schulbetrieb zu-
néchst in jenen Jahrgangsstufen aufgenommen werden, die vor dem Abschluss ste-
hen. Fiir alle anderen Jahrginge empfahlen die Wissenschaftler*innen ein gestuf-
tes Vorgehen mit reduzierter Stundenzahl und mit Konzentration auf die Kernficher
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(Deutsch, Mathematik, Fremdsprachen). Da die Mdglichkeiten des Fernunterrichts
mit zunehmendem Alter besser genutzt werden konnten, konne die Riickkehr zum
gewohnten Prisenzunterricht in hoheren Stufen des Bildungssystems weiter hinaus-
geschoben werden. In der gymnasialen Oberstufe konnten deshalb die Schiiler*innen
auf der Basis digitaler und analoger Lernmedien weitgehend selbstorganisiert ler-
nen. Es ist unbestreitbar, dass die dritte Stellungnahme fiir die Entscheidungen zu den
schrittweisen Wiederer6ffnungen der Schulen pragend war.

Dem Thema Medizinische Versorgung und patientennahe Forschung in einem adapti-
ven Gesundheitssystem widmete sich schliefllich die bislang letzte Stellungnahme der
Leopoldina (2020d).

Selbstverstandlich hat das Robert Koch-Institut (RKI) als Ressortforschungseinrichtung
eine zentrale Rolle bei der wissenschaftlichen Politikberatung. Eine nicht zu unter-
schitzende Rolle als wissenschaftlicher Politikberater spielte bzw. spielt auflerdem
der international ausgewiesene Virologe, Lehrstuhlinhaber und Institutsdirektor an
der Charité in Berlin, Christian Drosten. Daneben lassen sich die Landesregierungen
meist selbst wissenschaftlich beraten und in ihrem Auftrag eigene Studien durchfiih-
ren. Zu nennen ist hier insbesondere der Bonner Virologe Hendrik Streeck, der das
Infektionsgeschehen in Heinsberg in einer Langsschnittstudie untersucht.

Wissenschaftler*innen bringen nicht nur als beauftragte Berater*innen von Regierun-
gen, Ministerien oder Behorden ihre Expertise ein, sondern duflern sich auch in ande-
rer Weise offentlich. 42 (Bildungs-)Wissenschaftler*innen formulierten beispielsweise
am 20. April einen offenen Brief an die KMK zur Lage von Kindern aus sozial be-
nachteiligten Familien im Zeichen der SchulschlieSungen. Sie forderten von den fiir
Bildung zustidndigen Minister*innen und Senator*innen: ,,Finden Sie eine Lésung, mit
der diese Kinder und Jugendlichen bei einer schrittweisen Offnung der Schulen be-
vorzugt beriicksichtigt werden.“ Hintergrund des Appells ist ihre begriindete Sorge,
dass die derzeitigen Mafinahmen die ungleichen Bildungschancen dieser Kinder noch
verstirken (Appell, 2020). Eine andere Wissenschaftler*innengruppe sammelt(e)
Unterschriften fiir eine Petition an den Deutschen Bundestag (Giiterabwigung, 2020).

Am 15. April, kurz vor der Telefonschaltkonferenz der Bundeskanzlerin mit den
Regierungschefinnen und -chefs der Linder, meldeten sich fithrende Wissen-
schaftlerinnen, darunter die Soziologin Jutta Allmendinger und bekannte Bildungs-
forscherinnen wie Petra Stanat, Mareike Kunter oder Katharina Spief3, zu Wort und
forderten, auch die Kitas zu 6flnen (Kommentar, 2020).

Auch die Fachgesellschaften und -organisationen beteiligten sich an der Debatte: Die
Sektion Sonderpéddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft ver-
offentlichte am 10. April eine Stellungnahme zu den SchulschlieSungen (DGfE, 2020a),
ebenso die Sektion Schulpddagogik (DGfE, 2020b); der Vorstand des Verbandes
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Sonderpéddagogik richtete am 24. April einen offenen Brief an die Bundeskanzlerin
(Verband Sonderpadagogik, 2020); die Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung
und die Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie gaben eine gemeinsame Stellungnahme
zur Situation von Kindern und Jugendlichen wihrend der Coronakrise ab (GEBF/
DGPs, 2020).

Nicht nur Bildungswissenschaftler*innen nahmen Stellung zu den SchulschlieSungen,
sondern auch (Bildungs-)Okonom*innen. Mehr als 90 von ihnen forderten am 5. Mai
unter dem Motto Bildung ermoglichen! ,umfassende Mafinahmen, um frithkind-
liche und schulische Bildung in Deutschland sofort in angepasstem Format fiir
alle Altersgruppen anzubieten (Danzer, Danzer, Felfe de Ormeno, Spiefl, Wieder-
hold & Wofimann, 2020). Geschlossene Schulen und Kitas hdtten gravierende
Folgen: Es werde nicht nur weniger neues Wissen vermittelt. Der Verlust bereits er-
worbener Fihigkeiten falle auch umso grofler aus, je langer ein normaler Schul- und
Kitabetrieb nicht moglich sei. Dies habe langfristig deutliche negative Effekte auf
die Gesamtwirtschaft, sagte Ludger Woffmann, Leiter des Zentrums fiir Bildungs-
O0konomik am ifo Institut in der Pressekonferenz (ebd.). WofSmann verdoffentlichte am
18. Mai zudem eine Studie zu den Folgekosten ausbleibenden Lernens im ifo-Schnell-
dienst vorab (Wof8mann, 2020).

Die Friedrich-Ebert-Stiftung setzte am 6. Mai eine Expert*innenengruppe be-
stehend aus Fachleuten aus den Bildungswissenschaften, der Schulpsychologie, der
Medizin und dem Schulrecht sowie Vertreter*innen von Lehrkriften, Eltern und
Schiller*innen unter Vorsitz des Soziologen und Direktors des Leibniz-Instituts fiir
Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF) Kai Maaz ein, die den Blick
auf das nichste Schuljahr richten und konkrete Empfehlungen fiir verschiedene
Handlungsfelder und Herausforderungen erarbeiten sollte. Schon am 28. Mai lag der
Kommissionsbericht vor, in dem die Expert*innen drei, nicht zuletzt vom Stand des
Infektionsgeschehens abhingige Szenarien fiir das kommende Schuljahr entwerfen:
(1.) Prasenzunterricht als Regelfall, (2.) Mischung aus Prasenz- und Fernunterricht so-
wie (3.) Fernunterricht als Regelfall. Auf dieser Basis gibt die Kommission Hinweise,
wie angesichts strenger Infektionsschutz- und Hygienemafinahmen qualitativ hoch-
wertige Lehr- und Lernprozesse gewéhrleistet werden konnen (Maaz et al., 2020).

Nach den Beschliissen der Regierungschefinnen und -chefs von Bund und Liandern
nahm die Diskussion iiber eine Offnung der Kindertageseinrichtungen und Schulen
deutlich an Fahrt auf. Am 8. Mai verdffentlichten Leiter*innen und Mitarbeiter*innen
von Kinderkliniken im Deutschen Arzteblatt einen Forschungsiiberblick mit der
Uberschrift ,,Kinder haben das Recht auf Bildung“ (Schober, Rack-Hoch, Kern, von
Both & Hiibner, 2020). Sie waren zu dem Ergebnis gekommen, Kinder spielten als
Ubertriger des Virus eine geringere Rolle als bislang vermutet. Daher forderten sie,
die SchliefSungen von Kindertagesstitten und Schulen zu iiberdenken.
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Am 18. Mai meldeten sich die Deutsche Gesellschaft fiir Krankenhaushygiene, die
Deutsche Gesellschaft fir Pédiatrische Infektiologie, die Deutsche Akademie fiir
Kinder- und Jugendmedizin und der Berufsverband der Kinder- und Jugendirzte in
Deutschland in einer gemeinsamen Stellungnahme zu Wort und forderten ebenfalls,
dass Schulen und Kitas wieder geoffnet werden sollten. Der Schutz von Lehrkréften,
Erzieher*innen, Betreuer*innen und Eltern und die allgemeinen Hygieneregeln stiin-
den dem nicht entgegen (Walger et al.,, 2020). Die an der Stellungnahme beteilig-
te Wissenschaftler*innen fassten eine Vielzahl von Studien zusammen, die zu dem
Ergebnis gekommen waren, Kinder erkrankten seltener an COVID-19 und wenn,
dann weniger schwer; die von ihnen ausgehende Infektionsgefahr sei zudem deutlich
geringer als bisher angenommen.

Die Frage der von Kindern ausgehenden Infektionsgefahr spielte in den letzten
Wochen eine zunehmend groflere Rolle in der wissenschaftlichen Debatte. Baden-
Wiirttemberg beauftragte ein Konsortium von vier Universitaten, dieser Frage nach-
zugehen; das Universititsklinikum Hamburg (UKE) fithrt eine Untersuchung an
6.000 Kindern in Hamburg durch; NRW kiindigte eine eigene Studie an. Auch in der
Heinsberg-Studie von Streeck finden sich Aussagen zur von Kindern ausgehenden
Infektionsgefahr. Der Leiter der Studie ist der Auffassung, dass sie geringer sei als bis-
her angenommen - eine Aussage, der der Berliner Virologe Drosten mit Bezug auf
eigene Untersuchungen widerspricht.

Erstaunlich (und schwer nachvollziehbar) ist, dass diese fiir die Offnung von Kinder-
girten und Schulen sehr zentrale Frage erst vergleichsweise spét in der wissenschaft-
lichen und politischen Debatte aufgekommen ist. Ebenso wenig nachvollziehbar ist,
dass elaborierte Studien zur Beantwortung der Frage, wie grof$ die Infektionsgefahr
von und durch Kinder(n) und Jugendliche(n) tatsdchlich ist, vergleichsweise spidt in
Auftrag gegeben bzw. begonnen worden sind.

Zu den Aufgaben bzw. Pflichten von Politiker*innen gehort es, bei ihren Entschei-
dungen Giiterabwéigungen vorzunehmen. ,,So viel Wissen tiber unser Nichtwissen und
tiber den Zwang, unter Unsicherheit handeln und leben zu miissen, gab es noch nie®
so Jirgen Habermas in einem Interview (2020).

4  Zum Verhiltnis von Wissenschaft und Medien

Zu den bedauerlichen Begleiterscheinungen der aktuellen Pandemie gehort der
Versuch von Boulevardmedien, Aussagen und Studien des Virologen Christian
Drosten durch journalistisch unlautere Methoden in Zweifel zu ziehen. Am 26. Mai
veréffentlichte die Zeitung Bild einen Bericht tiber eine Studie von Drosten und sei-
nem Team (Jones et al, 2020a) unter der fast eine halbe Zeitungsseite umfassen-
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den Uberschrift: ,,Schulen und Kitas wegen falscher Corona-Studie dicht - Kollegen
von Starvirologe Prof. Drosten rdumen Fehler ein® Die an der Studie beteiligten
Wissenschaftler*innen hatten eine Vorverdffentlichung auf einen Preprint-Server zur
Diskussion gestellt, ein in mehreren wissenschaftlichen Disziplinen tibliches Vorgehen.
Diese Vorveroffentlichung wurde von einigen Wissenschaftler*innen kritisch kom-
mentiert — auch dies ist gingige Praxis und dient der Sicherung wissenschaftlicher
Qualitdt. Anmerkungen von vier Wissenschaftlern wurden von der Bild in dem
Artikel vom 26. Mai aus dem Zusammenhang gerissen zitiert. Eine Vorfassung des
Artikels wurde Drosten mit der Bitte/Forderung um Stellungnahme innerhalb einer
Stunde zugeschickt. Er kommentierte dies auf Twitter mit den Worten: ,,Ich habe bes-
seres zu tun®. Die in dem Artikel zitierten Wissenschaftler distanzierten sich unmit-
telbar nach dem Erscheinen des Artikels davon und kritisierten das Vorgehen der
Zeitung ebenso wie viele andere Medien und Journalisten.

Am 3. Juni meldete Tagesspiegel-Online, dass Drosten et al. ihre Studie tiberarbeitet
und andere statistische Verfahren zur Datenauswertung eingesetzt hétten (Jones et al.,
2020b). Die neuen statistische Analysen lieferten erneut Hinweise auf eine erhebliche
Virenlast bei Kindern. ,Insbesondere ergibt die vorliegende Studie keine Belege fiir
die Annahme, dass Kinder moglicherweise nicht so ansteckend sind wie Erwachsene®,
so Drosten laut Tagesspiegel-Online.

Wihrend in der Vergangenheit, also vor etwa 15 bis 20 Jahren, der wissenschaft-
liche Diskurs weitgehend unter Ausschluss der Offentlichkeit auf Fachkongressen
stattfand und eine Qualitédtssicherung durch Peer Reviews erfolgte und in vie-
len Zeitschriften auch noch erfolgt, so auch in der Zeitschrift DDS - Die Deutsche
Schule, hat das Prinzip einer offenen Wissenschaft lingst viele Disziplinen erfasst.
Vorveréftentlichungen auf Preprint-Servern tragen zur schnellen Verbreitung von
neuen Forschungsbefunden und zu deren Diskussion bei, und dies ist besonders wich-
tig in einer Situation, in der noch relativ wenig Wissen iiber ein neues Virus und des-
sen Gefihrlichkeit exisitiert. Eine Veréffentlichung in einer begutachteten Zeitschrift
dauert mitunter mehrere Monate; Vorveroffentlichungen auf Preprint-Servern stehen
der wissenschaftlichen Community und einer interessierten Offentlichkeit jedoch so-
fort zur Verfiigung. Angesichts des jeglichen journalistischen Prinzipien widerspre-
chenden Vorgehens der Bild stellt sich die grundsitzliche Frage, wie eine Offenheit der
Wissenschaft und die qualititssichernden Mafinahmen beibehalten werden konnen,
wenn Journalisten kollegiale, mitunter auch kritische und wenig diplomatisch formu-
lierte Hinweise nutzen, um Schlagzeilen oder Klicks zu generieren.

Insgesamt ldsst sich jedoch festhalten, dass wissenschaftliche Ergebnisse in der

iberwiegenden Zahl der Fille korrekt und soweit als moglich fiir eine interessierte
Offentlichkeit verstindlich berichtet werden.
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5 Forschungsaktivititen

Im Zuge der Corona-Pandemie ist eine Vielzahl von Forschungsprojekten in Angriff
genommen worden. Eine (nicht notwendigerweise vollstindige) Ubersicht fiihrt der
Bundesverband Hochschulkommunikation (2020). Mit Stand vom 3. Juni sind in der
Tabelle 500 Projekte verzeichnet, darunter 25 mit einem erziehungswissenschaftli-
chen bzw. padagogischen Bezug. Einige der seit Marz 2020 durchgefiihrten und in der
Ubersicht enthaltenen, aber auch einige andere Studien sollen hier kurz erwihnt wer-
den:

o Huber et al. verdffentlichten im April erste Befunde ihres Schul-Barometers in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz (Huber et al., 2020; siehe auch ihren
Beitrag in diesem Beiheft).

o Am 24. April veréffentlichte die Vodafone Stiftung die Ergebnisse einer ers-
ten von ihr bei Infratest dimap in Auftrag gegebenen Studie mit dem Titel Unter
Druck. Die Situation von Eltern und ihren schulpflichtigen Kindern wdihrend der
Schulschlieffungen (Vodafone Stiftung, 2020a) und am 6. Mai die Ergebnisse der
zweiten, diesmal beim Institut fir Demoskopie Allensbach in Auftrag gegebe-
nen reprisentativen Befragung mit dem Titel Schule auf Distanz. Perspektiven und
Empfehlungen fiir den neuen Schulalltag. Die Auswertung der Daten der zweiten
Studie haben Birgit Eickelmann und Kerstin Drossel iibernommen (Vodafone
Stiftung, 2020b).

o Unter der Uberschrift Corona - Familien am Limit verdffentlichte die Konrad-
Adenauer-Stiftung am 4. Mai die Ergebnisse einer Auswertung von Familienblogs
(Knauf, 2020).

o Auch die Deutsche Telekom Stiftung hatte eine Studie in Auftrag gegeben: Am 7.
Mai wurde eine Bestandsaufnahme aus der Perspektive von Schiiler*innen und
Eltern mit dem Titel ,,Schule zu Hause“ in Deutschland veroffentlicht (Heller &
Ziigel, 2020).

o Weitere Ergebnisse von Studien wurden beispielsweise vom Institut fir
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Anger et al., 2020), vom Inclusion Technology
Lab Berlin und dem Fraunhofer-Institut fiir Angewandte Informationstechnik FIT
(Kugelmeier & Schmolze-Krahn, 2020) und von der Fernuniversitdt Hagen (Schiitz,
2020) veroffentlicht.

Vielen der im Frithjahr 2020 durchgefiihrten Studien ist gemein, dass sie auf Online-
Befragungen basieren. Diese Form der Datenerhebung hat den unbestrittenen Vorteil,
dass Forscher*innen mit ihr sehr schnell ,,ins Feld* konnten, und es ist leicht nachzu-
vollziehen, dass — in Unkenntnis der Dauer der Pandemie - dieser Weg als der ein-
zige gangbare erschien, um die Situation und die Wahrnehmungen der Befragten
nicht erst retrospektiv, sondern wihrend der pandemiebedingten Einschrankungen
des Schulbetriebs zu erfassen. Der Preis dieser Erhebungsmethode liegt jedoch
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in Einschrinkungen hinsichtlich der Représentativitit. Denn es kann bei Online-
Befragungen nicht systematisch gesteuert werden, wer an ihnen teilnimmt, so dass
bestimmte soziale Gruppen in den Untersuchungen fast notwendig schwécher oder
starker vertreten sind als in der Grundgesamtheit der Bevolkerung. Da sozio6kono-
misch besser gestellte und bildungsaffine Personen eine grofiere Neigung haben, an
derartigen Befragungen zu partizipieren, sind sie in den resultierenden Stichproben in
der Regel deutlich iiberreprasentiert. Da sozio6konomische Merkmale vielfach nicht
erhoben wurden, kann der Grad der sozialen Verzerrung der Stichproben, die den
empirischen Auswertungen zugrunde liegen, in der Regel kaum bemessen werden.
Dabher sollte auch bei der Lektiire der empirischen Beitrage dieses Beiheftes stets im
Hinterkopf behalten werden: In einer reprisentativen Bevolkerungsstichprobe konn-
ten einzelne Ergebnisse durchaus anders aussehen.

6 Gewalt gegen Kinder und Frauen, Leben in der Familie

Ein zundchst vergleichsweise wenig beachtetes Thema ist die Zunahme von héusli-
cher Gewalt gegentiber Kindern und Frauen wihrend der Corona-Krise. In diesem
Kontext ist daran zu erinnern, dass auch Mitarbeiter*innen der Jugendamter im Zuge
des ,Lockdown® zeitweise ihrer Arbeit nicht mehr in gewohnter Weise nachgehen
konnten und somit der Kontakt zu gefihrdeten Kindern- und Jugendlichen wéhrend
der Pandemie nicht durchgehend gehalten werden konnte. Ferner waren neben der
Schule natiirlich auch alle anderen Orte und Einrichtungen, an denen Kinder aus be-
lasteten Familien gewdhnlich Vertrauenspersonen und Moglichkeiten des Riickzugs
finden, nicht mehr zuglénglich. Vor diesem Hintergrund erfolgte aus der Wissenschaft
ein Appell fiir mehr Kinderschutz in der Corona-Krise (Zittelmann, Berneiser &
Beckmann, 2020). In einer Dokumentation hat das Deutsche Jugendinstitut Positions-
papiere und Plattformen im Zusammenhang mit der Coronavirus-Pandemie zusam-
mengestellt (DJI, 2020).

o Erste Ergebnisse ihrer hinsichtlich der Kriterien Alter, Bildungsstand, Einkommen,
Haushaltsgrofle und Wohnort fiir Deutschland reprasentativen Online-Befragung
von rund 3.800 Frauen zwischen 18 und 65 Jahren berichteten Janina Steinert von
der Technischen Universitait Miinchen und Cara Ebert vom RWI - Leibniz-Institut
fir Wirtschaftsforschung am 2. Juni (Steinert & Ebert, 2020).

o Forscher*innen der Hochschule Luzern untersuchten Leben und Kinderleben zu
Coronazeiten. Fiir sie ist Schule nicht nur ein Ort der Bildung und Sozialisation,
sondern auch ein Schutzraum und ein Ort, der eine wichtige Rolle im Hinblick
auf die Fritherkennung von Kindeswohlgefihrdungen in den Familien und deren
Umfeld spielt. Die Online-Befragungen laufen noch. Die ersten Ergebnisse werden
gerade ausgewertet (Kriiger & Schmitz, 2020).
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o Die Erfahrungen von Kindern und Eltern wahrend der Corona-Pandemie und
die Erfahrungen und Perspektiven von jungen Menschen wihrend der Corona-
Mafinahmen werden u.a. von einem Projektverbund bestehend aus Wissen-
schaftler*innen der Stiftungsuniversitit Hildesheim und der Goethe-Universitit
Frankfurt untersucht Erste Ergebnisse der bundesweiten KiCo- und der JuCo-
Studie liegen vor (Andresen et al., 2020a, 2020b).

o Schliellich sei bei diesem kleinen, eher beispielhaften Forschungstiberblick
noch die Studie des Deutschen Jugendinstitutes zum verdnderten Alltag und
zum Wohlbefinden von Kindern erwahnt. Auch hier liegen erste Ergebnisse vor
(Langmeyer, Guglhér-Rudan, Naab, Urlen & Winklhofer, 2020).

7  Zu den Zielen des Beiheftes

Zum Zeitpunkt unserer ersten Uberlegungen fiir dieses (Sonder-)Beiheft (Anfang
Mai) konnte niemand verldsslich sagen, wann alle Schiiler*innen wieder regelmaifiig
schulischen Unterricht erhalten. Die aktuellen Planungen der fiir die Schulen zustin-
digen Minister*innen und Senator*innen reichten bis zu den Sommerferien. Erste
Stimmen waren zu horen, dass auch fiir das im Sommer beginnende neue Schuljahr
weitere Einschrankungen des Unterrichtsbetriebs wahrscheinlich seien.

Die Diskussionen drehten sich gezwungenermaflen sehr stark um eher organisatori-
sche und technische Fragen, wie z.B.: Wann werden die Schiiler*innen wieder regel-
maflig (in der Schule) unterrichtet? Wie kann eine ganztitige Betreuung organisiert
werden und fiir wen? Wie konnen Hygienepldne aussehen? Wie kann der notwendi-
ge Abstand z.B. in den Pausen oder beim Schiilertransport eingehalten werden? Sind
Masken erforderlich? usw.

Mit dem Fortdauern der gegebenen Situation stellten sich jedoch fiir uns und unse-
re Kolleg*innen in der Redaktion zunehmend auch Fragen, die den eigentlichen
Kern der Schule als Bildungsinstitution betreffen und die unseres Erachtens drin-
gend einer sachkundigen Erorterung bediirfen. Unsere Sorge galt und gilt dabei ins-
besondere den bildungsbenachteiligten Schiiler*innen und denen mit besonderen
Forderbedarfen, denn vieles spricht dafiir, dass sich die Schere zwischen Kindern aus
sozial privilegierten und benachteiligten Familien in Folge der Pandemie noch wei-
ter geoffnet hat. Unser Ziel ist es, eine breitere bildungswissenschaftliche Diskussion
tiber Ansitze und Mafinahmen anzustoflen, die dazu beitragen konnen, dass sich die
Bildungsungleichheit wihrend und nach der Corona-Pandemie nicht noch weiter ver-
starkt, sondern moglichst abgebaut wird.

Fir die anstehenden und notwendigen (bildungspolitischen) Diskussionen und
Entscheidungen ist es unseres Erachtens notwendig, mehr wissenschaftlich fundier-

22 | DDS, 16. Beiheft (2020)



»Langsam vermisse ich die Schule ...“ |

te Informationen zur Verfiigung zu stellen. Das vorliegende Beiheft soll dazu einen
Beitrag leisten. Die von uns angesprochenen Autor*innen haben wir gebeten, in ihren
Beitragen einen besonderen Fokus auf das Thema Bildungsungleichheit zu richten und
Vorschlidge zu unterbreiten, wie Schule und Unterricht in den nachsten Monaten unter
den bis ggf. Ende des Jahres bestehenden - oder im Falle einer zweiten Infektionswelle
womdglich auch wiederkehrenden - Einschridnkungen des Schulbetriebs und dariiber
hinaus rechtlich, technisch, inhaltlich und didaktisch gestaltet werden konnten bzw.
konnen.

8 Homeschooling, Distance Learning oder Fernunterricht?

In der politischen, wissenschaftlichen und offentlichen Diskussion tiber die wih-
rend der Zeit der SchulschlieSungen praktizierten Formen des Unterrichtens und
Lernens werden unterschiedliche Begriffe verwendet: Homeschooling, Fernunterricht,
Distanzlernen usw. Unseres Erachtens handelt es sich bei den derzeit praktizier-
ten Formen nicht um Homeschooling, das in Deutschland bis auf ganz weni-
ge Ausnahmen nicht gestattet ist. Bei dem in den Vereinigten Staaten und anderen
Landern erlaubten Homeschooling tibernehmen die Eltern die Rolle der Lehrkrifte;
sie bestimmen auch die Lerninhalte und die Lernformen (siehe hierzu ergénzend auch
die entsprechenden Ausfithrungen in den Beitragen von Porsch & Porsch, Wrase und
Klieme in diesem Band).

Fernunterricht ist genauso wie Homeschooling ein gesetzlich geregeltes Angebot
(siehe hierzu beispielsweise das Fernunterrichtsschutzgesetz®). Der jetzt angebotene
LSUnterricht zu Hause statt in der Schule unterscheidet sich von allen anderen bekann-
ten Formen des ,Distanzlernens®: Normaler Fernunterricht ist eine Lehr-Lernform
meist auf vertraglicher Basis mit eigenen, speziell erstellten Materialien, geschulten
Lehrenden usw. Fiir Fernunterricht entscheiden sich diejenigen, die diese Form mit
ihren sonstigen Verpflichtungen und ihrer Lebensweise am besten verbinden konnen.
Es handelt sich also um eine gewdhlte Alternative zum Préasenzunterricht bzw. -stu-
dium. Dies trifft alles nicht auf den Schulunterricht in Corona-Zeiten zu. Vergleichbar
mit dem Schulunterricht in Corona-Zeiten ist lediglich, dass man physisch nicht am
Lernort (Schule) erscheinen muss und dies fiir derzeit noch unbestimmte, aber den-
noch begrenzte Zeit. Insofern ist der Unterricht zu Corona-Zeiten auch nicht ver-
gleichbar mit dem Fernunterricht fiir Kinder beruflich Reisender, fiir Inselkinder
oder mit dem Fernunterricht (z.B. in Frankreich), der dazu dient, Versaumtes nach-
zuholen, um die zu Schuljahresende verpatzten Priifungen am Ferienende nachzuho-
len. Um Fernunterricht zu Corona-Zeiten vom ,normalen® Fernunterricht abzugren-
zen, haben wir uns entschlossen, méglichst in allen Beitragen einheitlich den Begriff
»Fernunterricht“ zu verwenden und diesen in Anfithrungszeichen zu setzen.

3 Vgl https://www.gesetze-im-internet.de/fernusg/; Zugriff am 02.06.2020.
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9 Zu den einzelnen Beitrigen

Stephan Gerhard Huber & Christoph Helm berichten in ihrem Beitrag ,Lernen
in Zeiten der Corona-Pandemie Ergebnisse ihrer Analysen zur Rolle familia-
rer Merkmale fiir das Lernen von Schiiler*innen. Grundlage fiir die Analysen sind
Daten des aktuellen Schul-Barometers in Deutschland, Osterreich und der Schweiz.
Insgesamt kommen sie zu dem Ergebnis, dass Schiiler*innengruppen mit niedrigen
héuslichen Ressourcen in Zeiten der Schulschlieffung nicht primér aufgrund fehlen-
der technischer Ausstattung oder fehlender elterlicher Unterstiitzung zuriickbleiben,
sondern insbesondere aufgrund fehlender Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen
und zur Selbstorganisation des Tagesablaufs. Der Mangel dieser Fahigkeiten ist ihres
Erachtens auf das Fehlen von Entwicklungsmdglichkeiten zuriickzufiihren, die die-
se Schiller*innen (in soziookonomisch schlechter gestellten bzw. benachteiligten
Familien) oft nicht ausreichend vorfinden. Fiir eine kleinere Gruppe an Schiiler*innen
wirde eine addquate technische Ausstattung vermutlich einen Teil der erlebten
Herausforderungen mindern. Neben der Frage nach technischer Ausstattung (z.B.
den Schiiler*innen vom Staat zur Verfiigung gestellte technische Endgerite wie Tablets
oder Laptops) seien jedoch vor allem eine stirkere Betreuung sozial benachteiligter
Familien und eine personenbezogene Lernbegleitung der Schiiler*innen erforderlich.

Befunde einer bundesweiten Befragung von Eltern mit Kindern in der Grundschule
berichten Raphaela Porsch & Torsten Porsch in ihrem Beitrag ,Fernunterricht als
Ausnahmesituation®. Auf Grundlage einer Online-Befragung mit 3.995 Miittern und
Vitern von Grundschulkindern beantworten sie die Frage, wie der ,,Fernunterricht®
von den Lehrkriften initiiert und von den Eltern ausgestaltet wird. Dariiber hinaus
stellen sie dar, inwieweit die Herausforderungen des ,Fernunterrichts® zu individu-
ellem Beanspruchungserleben, Angstempfinden und Erleben von Enthusiasmus der
Eltern fithren und inwieweit die Schulunterstiitzung, die Arbeitssituation der Eltern
sowie individuelle Merkmale bestehende Unterschiede erklaren.

Mit ,,Sind doch Corona-Ferien, oder nicht?“ ist der Beitrag von Albrecht Wacker,
Valentin Unger ¢ Thomas Rey uiberschrieben. Sie berichten von Befunden einer qua-
litativen Schiiler*innenbefragung in Baden-Wiirttemberg zur ersten Phase des ,,Fern-
unterrichts®. Die Lernenden wurden mittels standardisierter Fragen online zu ihrer
Arbeitszeit, zu den Kommunikationsverfahren zwischen Schule und Elternhaus,
zum Feedback durch die Lehrkrifte, zu den Vor- und Nachteilen sowie weiteren
Anregungen befragt. Thre Ergebnisse verweisen auf spezifische Vor- und Nachteile des
»Fernunterrichts“ und zeigen eine grofie Varianz der (digitalen) Kommunikations-
und Riickmeldewege. Zudem beschreiben die Antworten der befragten Schiiler*innen
deren Wunsch nach mehr kommunikativen Situationen in den digitalen Verfahren.

24 | DDS, 16. Beiheft (2020)



»Langsam vermisse ich die Schule ...“ |

Ilka Hoffmann wirft in ihrem Beitrag ,Die Corona-Pandemie als Katalysator fiir
Schulreformen?® einen personlichen Blick auf die padagogische Corona-Praxis. In
den letzten Wochen erhielt sie immer wieder Mails von Lehrkréften und Eltern, die
ihr von Erfahrungen mit dem Lernen und Unterrichten in Zeiten der Pandemie be-
richteten. Auf der Basis dieser Zuschriften gibt sie einen groben Uberblick iiber
Probleme und Chancen, die sich ihres Erachtens aus der aktuellen Situation ergeben:
Die Corona-Pandemie hat auf der einen Seite schonungslos auf unerledigte padagogi-
sche Hausaufgaben hingewiesen. Dies betrifft nicht nur die Digitalisierung, sondern
insbesondere auch die Heranfithrung der Kinder und Jugendlichen an Formen selb-
standigen Lernens. Auf der anderen Seite hat die aktuelle Pandemie aber auch zahl-
reiche phantasievolle Losungsansitze hervorgebracht, auf die die Autorin kurz ein-
geht. Erginzend bezieht sie Befunde einer aktuellen GEW-Studie zur Umsetzung des
Digitalpakts an den Schulen ein.

Der Beitrag von Michael Wrase behandelt ,,Schulrechtliche Herausforderungen in
Zeiten der Corona-Pandemie® Er diskutiert die Rechtmifligkeitsanforderungen an
pandemiebedingte SchulschliefSungen vor dem Hintergrund des Rechts auf Bildung,
das gerade fiir Schiiler*innen aus benachteiligten Familien und solche mit speziel-
len Forderbedarfen faktisch ausgesetzt wird. Ferner thematisiert er die Bedingungen,
unter denen Einschrinkungen der Schulpflicht und der Prasenzverpflichtung von
Lehrkriften zulédssig sind, und blickt auf die Problematik der Leistungsbewertung im
»Fernunterricht® Mit Blick auf die technischen Voraussetzungen des ,,Fernunterrichts*
wird schlieSlich diskutiert, inwieweit sich aus dem Prinzip der Lernmittelfreiheit
bzw. der Kostenfreistellung von Schiiler*innen aus einkommensschwachen Familien
eine Verpflichtung des Staates herleitet, zumindest bediirftigen Schiiler*innen einen
Internetzugang und digitale Endgerite zur Verfiigung zu stellen.

Guter Unterricht umfasst anspruchsvolle Inhalte und Methoden sowie gute Klassen-
fithrung, Konstruktive Unterstiitzung und Kognitive Aktivierung. Eckhard Klieme
diskutiert in seinem Beitrag ,Guter Unterricht - auch und besonders unter Ein-
schrinkungen der Pandemie?*, wie diese Kriterien mit Prdsenz- und ,Fernunter-
richt® realisiert werden kénnen. Guter Unterricht in diesem Sinne kann auch zum
Abbau von Ungleichheit beitragen. Um eine ,Forderfalle” zu vermeiden, d.h. die
Wahrnehmung von Férderung als ,,Bestrafung®, sollte der Diskurs iiber Folgen der

Pandemie seines Erachtens ganzheitlich und schulartiibergreifend gefiihrt werden.

Selbstreguliertes Lernen als Form der individuellen Forderung wird im Beitrag
»Individuelle Forderung und selbstreguliertes Lernen — Bedingungen und Optionen
fiir das Lehren und Lernen in Prisenz und auf Distanz“ von Christian Fischer,
Christiane Fischer-Ontrup ¢ Corinna Schuster diskutiert. Die Autor*innen themati-
sieren vor allem auf das selbstregulierte Lernen bezogene Lernstrategien und deren
Relevanz fiir den Lernprozess. Zudem stellen sie Wege der schulischen Férderung von

DDS, 16. Beiheft (2020) | 25



| Detlef Fickermann & Benjamin Edelstein

Schiiler*innen dar und leiten daran anschliefSend konkrete Handlungsoptionen fiir die
schulische Praxis im Kontext des Prisenz- und ,,Fernunterrichts“ ab.

Die Herausforderung, schulisches Lernen in Zeiten der Corona-Pandemie zu re-orga-
nisieren, hat einen neuen Blick auf die Potenziale und Notwendigkeiten des Lernens
mit digitalen Medien erdffnet. Die Diskussion erstreckt sich von Euphorie und beob-
achtbaren Innovationsschiiben bis hin zu Erntichterung tiber tatsdchliche Praktiken,
fehlende Rahmenbedingungen und Fragen der Bildungsgerechtigkeit. Vor diesem
Hintergrund differenzieren Birgit Eickelmann & Julia Gerick in ihrem Beitrag ,Lernen
mit digitalen Medien® die Zielsetzungen schulischen Lernens mit digitalen Medien in
vier Dimensionen aus.

Olaf Koller, Johanna Fleckenstein, Karin Guill & Jennifer Meyer diskutieren in ihrem
Beitrag ,,Pddagogische und didaktische Anforderungen an die hausliche Aufgaben-
bearbeitung®, welche Faktoren auf Seiten der Eltern, der Lehrkrifte und der digitalen
Infrastruktur dazu beitragen, hdusliches Lernen im Sinne eines erfolgreichen Wissens-
und Kompetenzaufbaus zu gestalten. Dazu arbeiten sie die einschldgige Literatur zu
Effekten von Hausaufgaben auf und zeigen, wie wichtig die Ansprechbarkeit der Eltern
und ihre Strukturierungshilfen sind. Sie verweisen auf die Bedeutung einer regelmafii-
gen Erteilung von nicht zu umfangreichen Arbeitsauftragen durch die Lehrkrafte und
deuten die groflen Potenziale an, die mit digitalen Lernhilfen verbunden sind. IThren
Beitrag schliefen sie mit ganz konkreten Hinweisen fiir die Praxis ab.

Ingrid Gogolin ruft in Threm Beitrag ,Sprachliche Forderung, sprachliche Bildung
und Lernen im Deutschen als Zweitsprache wihrend und nach der Pandemie® zu-
néchst einige Besonderheiten der Sprachentwicklung in zwei oder mehr Sprachen in
Erinnerung, da sich aus ihnen Hinweise auf Bereiche ergeben, auf die beim Lehren
und Lernen im Krisenbewiltigungsmodus besonders achtzugeben ist. Anschlieflend
stellt sie Erfahrungen aus der schulischen Praxis vor, die sich auch beim ,Fern-
unterricht® als hilfreich fiir Lernende erweisen sollten, fiir die Deutsch nicht die ein-
zige Lebenssprache ist. In ihrem Beitrag konzentriert sie sich auf Schiiler*innen, die
in Deutschland aufgewachsen sind und leben - also auf den weit iiberwiegenden Teil
der Kinder und Jugendlichen aus Migrantenfamilien -, und legt den Fokus auf die
Forderung des Deutschen als Schul- und Unterrichtssprache.

Janka Goldan, Sabine Geist & Birgit Liitje-Klose schreiben tiber ,,Schiiller*innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf wiahrend der Corona-Pandemie®, wobei sie
sich auf die Forderschwerpunkte ,Lernen®, ,Emotional-soziale Entwicklung® und
»Sprache® konzentrieren. Die bundesweiten Schulschliefflungen infolge der Corona-
Pandemie stellen insbesondere fiir diese Gruppe von Schiiler*innen eine grofle
Herausforderung dar, denn es handelt sich tiberproportional haufig um Kinder und
Jugendliche aus sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen, deren gleichberechtig-
te Teilhabe an Bildung im ,Fernunterricht® nicht gegeben ist. Dies ist vor allem auf
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die hduslichen Gegebenheiten zuriickzufiihren. Hierzu gehoren begrenzter Zugang
zu digitalen Medien, beengte Wohnverhiltnisse und geringe Moglichkeiten elterlicher
Unterstiitzung. Die Autor*innen zeigen am Beispiel der Laborschule Bielefeld als einer
inklusiven Schule auf, wie man den Herausforderungen trotz widriger Umstdnde
begegnen kann. Sie heben hervor, dass die beschriebenen Mafinahmen den Pri-
senzunterricht nicht ersetzen kénnen und dass politische Entscheidungen nétig sind,
um die geringeren Bildungschancen der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Foérderbedarf nicht noch weiter zu gefahrden.

Der Beitrag ,Dimensionen der (Re-)Produktion von Bildungsbenachteiligung in
sozialrdumlich deprivierten Schulen“ von Nina Bremm ¢ Kathrin Racherbdumer
richtet den Blick auf Schulen in sozial benachteiligter Lage und entfaltet auf
theoretischer und empirischer Grundlage unterschiedliche Strategien, die dazu bei-
tragen konnen, Bildungsgerechtigkeit systemisch zu fordern. Diese beziehen sich auf
Ansitze einer gezielten Ressourcenallokation ebenso wie auf die Uberwindung von
»Defizitorientierungen® zugunsten von ungleichheitssensiblen Haltungen und Unter-
richtspraxen seitens der Schulen und Lehrkrifte. Die Autorinnen diskutieren die
Befunde abschlieflend mit Blick auf die derzeitigen Situation der Corona-Pandemie.

Wie die Pandemie die ,Grammatik der Schule® herausfordert und welche Chancen
sich jetzt fiir eine ,Schule ohne Winde® in der digitalen Wissensgesellschaft bieten,
analysieren Anne Sliwka & Britta Klopsch in ihrem das Beiheft abschlieenden Beitrag,
den sie mit ,, Disruptive Innovation!“ iberschrieben haben. Ihres Erachtens entspricht
die ,Grammatik der Schule“ in mehrfacher Hinsicht noch immer dem Fabrikmodell
von Bildung, wie es im 19. Jahrhundert entstanden ist. Diese Art, Schulen zu or-
ganisieren, stofit jedoch an Grenzen, die in Zeiten der Pandemie besonders deut-
lich werden. Fiir eine Verbesserung des Lernens sind Ansdtze aus der Schul- und
Unterrichtsentwicklung, denen durch einschldgige empirische Forschung schon lan-
ge eine besondere Lernwirksamkeit zugeschrieben wird, genau die Innovationen, die
auch dabei helfen, die Schule aktuell fiir die Herausforderungen durch die Pandemie
und dartiber hinaus neu aufzustellen. Hierzu gehoren beispielsweise eine enge Ko-
operation von Lehrkriften in professionellen Lerngemeinschaften, die Stirkung des
formativen Feedbacks gegeniiber der summativen Leistungsbewertung/Notengebung,
eine partnerschaftliche und vertrauensvolle Zusammenarbeit von Lehrkriften und
Eltern sowie die aufeinander abgestimmte Einpassung digitaler Medien in das schuli-
sche Lernen. Wenn die Pandemie mit ihrer Logik der Disruption als Chance begriffen
wird, kénnten die Veranderungen die Schule der Industriegesellschaft durch ,disrup-
tive Innovation® in die ,Schule ohne Winde® der digitalen Wissensgesellschaft fithren,
so ihre These.

DDS, 16. Beiheft (2020) | 27



| Detlef Fickermann & Benjamin Edelstein
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Beiheft in so kurzer Zeit erscheinen zu lassen.

Der Max-Traeger-Stiftung danken wir fiir die finanzielle Forderung, die es erméglicht,
dass das Beiheft kostenlos als E-Book (open access) erscheinen kann und damit einer
breiteren Offentlichkeit leicht zugénglich ist. Ferner gilt unser Dank dem Wissen-
schaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung (WZB), das sich an der Finanzierung eben-
falls beteiligt hat.

Ohne das aufSerordentliche Engagement und den unermiidlichen Einsatz von Sylvia
Schiitze, die uns in den vergangenen Wochen, auch an Feiertagen und Wochenenden,
unterstiitzt hat, hatten wir unser Vorhaben in so kurzer Zeit keinesfalls umsetzen kon-
nen. Daher geht an sie unser besonderer Dank.

Detlef Fickermann ¢ Benjamin Edelstein

https://doi.org/10.31244/9783830992318.01

Literatur und Internetquellen

Andresen, S., Lips, A., Moller, R., Rusack, T., Schréer, W., Thomas, S., & Wilmes, J. (2020a).
Kinder, Eltern und ihre Erfahrungen wihrend der Corona-Pandmie. Erste Ergebnisse der
bundesweiten Studie KiCo. https://doi.org/10.18442/121

28 | DDS, 16. Beiheft (2020)



»Langsam vermisse ich die Schule ...“ |

Andresen, S., Lips, A., Moller, R., Rusack, T., Schroer, W., Thomas, S., & Wilmes, J. (2020b).
Erfahrungen und Perspektiven von jungen Menschen wihrend der Corona-MafSnahmen.
Erste Ergebnisse der bundesweiten Studie JuCo. https://doi.org/10.18442/120

Anger, S., Bernhard, S., Dietrich, H., Lerche, A., Patzina, A., Sandner, M., & Toussaint, C.
(2020). Schulschliefsungen wegen Corona: RegelmdfSiger Kontakt zur Schule kann die
schulischen Aktivititen der Jugendlichen erhohen. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar un-
ter: https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger-kon
takt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/?pdf=156
57.

Appell von Bildungsexpertinnen und -experten an die KMK im Zuge der Corona-Krise (2020).
Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://deutsches-schulportal.de/content/up
loads/2020/04/Offener-Brief-an-die-KMK.pdf.

BSB (Behorde fiir Schule und Berufsbildung, Hamburg) (2020). Newsletter des Amtes fiir
Bildung vom 29.05.2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.bsb-
hamburg.de/index.php?id=384#c6587.

Bundesregierung (2020a). Mitschrift der Pressekonferenz von Bundeskanzlerin Merkel,
Bundesgesundheitsminister Spahn und RKI-Chef Wieler am 11.03.2020. Zugrift am
02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/pres
sekonferenz-von-bundeskanzlerin-merkel-bundesgesundheitsminister-spahn-und-rki-
chef-wieler-1729940.

Bundesregierung (2020b). Vereinbarung zwischen der Bundesregierung und den Regierungs-
chefinnen und Regierungschefs der Bundeslinder angesichts der Corona-Epidemie in
Deutschland vom 16.03.2020. Pressemitteilung 96. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar
unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/vereinbarung-zwischen-der-bun
desregierung-und-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-bundeslaender-
angesichts-der-corona-epidemie-in-deutschland-1730934.

Bundesregierung (2020c). Besprechung von Bundeskanzlerin Merkel mit den Regierungs-
chefinnen und Regierungschefs der Linder am 22.03.2020. Pressemitteilung 104. Zugrift
am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/
coronavirus/besprechung-von-bundeskanzlerin-merkel-mit-den-regierungschefinnen-
und-regierungschefs-der-laender-zum-coronavirus-1733266.

Bundesregierung (2020d). Telefonschaltkonferenz der Bundeskanzlerin mit den Regierungs-
chefinnen und Regierungschefs der Linder am 01. April 2020. Pressemitteilung 117.
Zugrift am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/
suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-
regierungschefs-der-laender-am-1-april-2020-1738534.

Bundesregierung (2020e). Telefonschaltkonferenz der Bundeskanzlerin mit den Regierungs-
chefinnen und Regierungschefs der Linder am 15. April 2020: Beschrinkungen des dffent-
lichen Lebens zur Einddmmung der COVIDI19-Epidemie. Pressemitteilung 124. Zugriff
am 02.06.2020. Verfiigbar wunter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/
telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regie
rungschefs-der-laender-am-15-april-2020-1744228.

Bundesregierung (2020f). Telefonschaltkonferenz der Bundeskanzlerin mit den Regierungs-
chefinnen und Regierungschefs der Linder am 30. April 2020: Beschrinkungen des of-
fentlichen Lebens zur Einddmmung der COVIDI19-Epidemie. Pressemitteilung 144.
Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/
suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-
regierungschefs-der-laender-am-30-april-2020-1749798.

Bundesregierung (2020g). Telefonschaltkonferenz der Bundeskanzlerin mit den Regierungs-
chefinnen und Regierungschefs der Linder am 06. Mai 2020: MafSnahmen zur Ein-
ddammung der COVIDI19-Epidemie. Pressemitteilung 151. Zugriff am 02.06.2020.

DDS, 16. Beiheft (2020) | 29


https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger-kontakt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/?pdf=15657
https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger-kontakt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/?pdf=15657
https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger-kontakt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/?pdf=15657
https://deutsches-schulportal.de/content/uploads/2020/04/Offener-Brief-an-die-KMK.pdf
https://deutsches-schulportal.de/content/uploads/2020/04/Offener-Brief-an-die-KMK.pdf
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/vereinbarung-zwischen-der-bundesregierung-und-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-bundeslaender-angesichts-der-corona-epidemie-in-deutschland-1730934
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/vereinbarung-zwischen-der-bundesregierung-und-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-bundeslaender-angesichts-der-corona-epidemie-in-deutschland-1730934
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/vereinbarung-zwischen-der-bundesregierung-und-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-bundeslaender-angesichts-der-corona-epidemie-in-deutschland-1730934
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/coronavirus/besprechung-von-bundeskanzlerin-merkel-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-zum-coronavirus-1733266
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/coronavirus/besprechung-von-bundeskanzlerin-merkel-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-zum-coronavirus-1733266
https://www.bundesregierung.de/breg-de/themen/coronavirus/besprechung-von-bundeskanzlerin-merkel-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-zum-coronavirus-1733266
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-1-april-2020-1738534
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-1-april-2020-1738534
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-1-april-2020-1738534
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-15-april-2020-1744228
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-15-april-2020-1744228
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-15-april-2020-1744228
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-30-april-2020-1749798
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-30-april-2020-1749798
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-30-april-2020-1749798
https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/pressekonferenz-von-bundeskanzlerin-merkel-bundesgesundheitsminister-spahn-und-rki-chef-wieler-1729940

| Detlef Fickermann & Benjamin Edelstein

Verfiigbar unter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschalt
konferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-
der-laender-am-06-mai-2020-1750988.

Bundesverband Hochschulkommunikation (2020). Projekte zur Bekdmpfung von Corona
und der Auswirkungen. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://docs.google.
com/spreadsheets/d/1FdrSL-geV0gbQfSgunQDk7TSVIOEgoG4kXEn7FYwNZs/edit#
gid=621639790.

Danzer, A. M., Danzer, N., Felfe de Ormeno, C., Spief3, K., Wiederhold, S., & Wo6f8mann, L.
(2020). Bildung ermoglichen! Unterricht und friihkindliches Lernen trotz teilgeschlossener
Schulen und Kitas - bildungsékonomischer Aufruf. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar
unter: http://www.ifo.de/DocDL/2020_05_04_W%C3%B6%C3%9Fmann_et_al.pdf.

DGfE (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft) (2020a). Teilhabe auf Distanz?
Stellungnahme der Sektion Sonderpidagogik zur Corona-Krise vom 10.04.2020. Zugrift
am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/
Sektionen/Sek06_SondPaed/2020_Stellungnahme_Corona.pdf.

DGIE (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft) (2020b). Schulbildung auf
Distanz - ,,Beschulung Zuhause in Zeiten von Corona. Stellungnahme des Vorstands
der Sektion Schulpddagogik. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.dgfe.
de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek05_SchPaed/2020_Stellungnahme_
Schulpaedagogik_Schule_Zuhause.pdf.

DJI (Deutsches Jugendinstitut) (2020). Die Kinder- und Jugendhilfe in Corona-Zeiten.
Stellungnahmen, Positionspapiere, Plattformen im Zusammenhang mit der Coronavirus-
Pandemie: Eine Zusammenstellung. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://
www.dji.de/veroeffentlichungen/aktuelles/news/article/751-die-kinder-und-jugendhil
fe-in-corona-zeiten.html.

GEBF/DGPs (2020). Gemeinsame Stellungnahme der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie
und der Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung zur Situation der Kinder und
Jugendlichen wihrend der Coronakrise. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://
www.gebf-ev.de/app/download/9153277876/Stellungnahme_Kinder_Jugendliche
20200520+%281%29.pdf?t=1590398867.

Giiterabwdgung in der Krise: Chancen erdffnen fiir neue Bildungsmoglichkeiten statt zuriick
zur alten Schule (2020). Petition an den Deutschen Bundestag. Zugriff am 02.06.2020.
Verfiigbar unter: http://gueterabwaegung-in-der-krise.de/wp-content/uploads/2020/04/
Petition-G%C3%BCterabw%C3%A4gung-in-der-Krise.pdf.

Habermas, J. (2020). Interview in der Frankfurter Rundschau vom 10.04.2020. Zugriff am
02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.fr.de/kultur/gesellschaft/juergen-habermas-
coronavirus-krise-covid19-interview-13642491.html.

Heller, S., & Zugel, O. (2020). ,,Schule zu Hause“ in Deutschland. Bestandsaufnahme im
Corona-Lockdown aus Perspektive der Schiiler/-innen und Eltern. Auftraggeber:
Deutsche Telekom Stiftung. Ziirich: accelerom. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar un-
ter: https://www.telekom-stiftung.de/homeschooling.

Huber, S. G., Giinther, P. S., Schneider, N., Helm, C., Schwander, M., Schneider, J. A., &
Pruitt, J. (2020). COVID-19 und aktuelle Herausforderungen in Schule und Bildung.
Erste Befunde des Schul-Barometers in Deutschland, Osterreich und der Schweiz.
Minster & New York: Waxmann. Zugriff am 02.06.2020. Verfugbar unter: https://
www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4216.

Jones, T. C., Miithlemann, B., Veith, T., Zuchowski, M., Hofmann, J., Stein, A., Edelmann,
A., Corman, V. M., & Drosten, C. (2020a). An Analysis of SARS-CoV-2 Viral Load by
Patient Age. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://zoonosen.charite.de/filead
min/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/
analysis-of-SARS-CoV-2-viral-load-by-patient-age.pdf.

30 | DDS, 16. Beiheft (2020)


https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-06-mai-2020-1750988
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-06-mai-2020-1750988
https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-06-mai-2020-1750988
http://www.ifo.de/DocDL/2020_05_04_W%C3%B6%C3%9Fmann_et_al.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek06_SondPaed/2020_Stellungnahme_Corona.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek06_SondPaed/2020_Stellungnahme_Corona.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek05_SchPaed/2020_Stellungnahme_Schulpaedagogik_Schule_Zuhause.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek05_SchPaed/2020_Stellungnahme_Schulpaedagogik_Schule_Zuhause.pdf
https://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Sektionen/Sek05_SchPaed/2020_Stellungnahme_Schulpaedagogik_Schule_Zuhause.pdf
https://www.dji.de/veroeffentlichungen/aktuelles/news/article/751-die-kinder-und-jugendhilfe-in-corona-zeiten.html
https://www.dji.de/veroeffentlichungen/aktuelles/news/article/751-die-kinder-und-jugendhilfe-in-corona-zeiten.html
https://www.dji.de/veroeffentlichungen/aktuelles/news/article/751-die-kinder-und-jugendhilfe-in-corona-zeiten.html
https://www.gebf-ev.de/app/download/9153277876/Stellungnahme_Kinder_Jugendliche20200520+%281%29.pdf?t=1590398867
https://www.gebf-ev.de/app/download/9153277876/Stellungnahme_Kinder_Jugendliche20200520+%281%29.pdf?t=1590398867
https://www.gebf-ev.de/app/download/9153277876/Stellungnahme_Kinder_Jugendliche20200520+%281%29.pdf?t=1590398867
http://gueterabwaegung-in-der-krise.de/wp-content/uploads/2020/04/Petition-G%C3%BCterabw%C3%A4gung-in-der-Krise.pdf
http://gueterabwaegung-in-der-krise.de/wp-content/uploads/2020/04/Petition-G%C3%BCterabw%C3%A4gung-in-der-Krise.pdf
https://www.fr.de/kultur/gesellschaft/juergen-habermas-coronavirus-krise-covid19-interview-13642491.html
https://www.fr.de/kultur/gesellschaft/juergen-habermas-coronavirus-krise-covid19-interview-13642491.html
https://www.telekom-stiftung.de/homeschooling
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4216
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4216
https://zoonosen.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/analysis-of-SARS-CoV-2-viral-load-by-patient-age.pdf
https://zoonosen.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/analysis-of-SARS-CoV-2-viral-load-by-patient-age.pdf
https://zoonosen.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/analysis-of-SARS-CoV-2-viral-load-by-patient-age.pdf
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1FdrSL-geV0gbQfSgunQDk7TSVf0EgoG4kXEn7FYwNZs/edit#gid=621639790

»Langsam vermisse ich die Schule ...“ |

Jones, T. C., Mihlemann, B., Veith, T., Biele, G., Zuchowski, M., Hofmann, J., Stein, A.,
Edelmann, A., Corman, V. M., & Drosten, C. (2020b). An Analysis of SARS-CoV-2
Viral Load by Patient Age. Zugriff am 03.06.2020. Verfiigbar unter: https://virologie-
ccm.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_up
load/Weitere_Dateien/Charite_SARS-CoV-2_viral_load_2020-06-02.pdf.

KMK (2020a). Zum Umgang mit dem Corona-Virus. Pressemitteilung zum Beschluss der
369. Kultusministerkonferenz vom 12.03.2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar un-
ter: https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/telefonschaltkonferenz-der-
bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-
06-mai-2020-1750988.

KMK (2020b). Priifungen finden wie geplant statt. Pressemitteilung zum Beschluss der KMK
vom 25.03.2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/presse/
pressearchiv/mitteilung/kmk-pruefungen-finden-wie-geplant-statt.html.

KMK (2020c). Rahmenkonzept fiir die Wiederaufnahme von Unterricht in Schulen. Beschluss
der KMK vom 28.04.2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.kmk.
org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2020/2020-04-28-Rahmenkonzept-
Oeffnung-von-Schulen.pdf.

KMK (2020d). Gute Losung zur Bereitstellung von digitalen Endgerditen. Pressemitteilung
vom 15.05.2020. Zugrift am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/presse/
pressearchiv/mitteilung/karliczek-hubig-gute-loesung-zur-bereitstellung-von-digitalen-
endgeraeten.html.

KMK (2020e). KMK-Beschluss: Schnelle Riickkehr zum Regelbetrieb. Aktuelles vom
05.06.2020. Zugriff am 05.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/aktuelles/arti
kelansicht/kmk-beschluss-schnelle-rueckkehr-zum-regelbetrieb.html.

Knauf, H. (2020). Corona - Familien am Limit. Berlin: Konrad-Adenauer-Stiftung. Zugrift
am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.kas.de/documents/252038/7995358/
Corona+%E2%80%93+Familien+am+Limit.pdf/a31e9a94-9f27-e738-89cd-ac00b4d
270b4?t=1588687485712.

Kommentar zur Ad-Hoc-Stellungnahme der Nationalen Akademie der Wissenschaften
Leopoldina ,Coronavirus-Pandemie — Die Krise nachhaltig iiberwinden® (2020). Zugrift
am 02.06.2020. Verfugbar unter: https://www.uni-bamberg.de/fileadmin/efp/News_
EFP/Kommentar_zur_Leopoldina-Stellungnahme_mit_Unterzeichnenden.pdf.

Kruger, P, & Schmitz, S. C. (2020). Leben zu Coronazeiten. Projekthomepage. Zugriff am
02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.hslu.ch/de-ch/hochschule-luzern/forschung/
projekte/detail/?pid=5484.

Kugelmeier, D., & Schmolze-Krahn, R. (2020). Schuléffnungen: Ein Tropfen auf den heifSen
Stein. So leiden beeintrichtigte Kinder und ihre Eltern unter der Corona-Krise. Zugrift
am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.fit.fraunhofer.de/content/dam/fit/de/do
cuments/2020-06-03_Corona-Umfrage-Fraunhofer-Tech-Inc-Lab.pdf.

Langmeyer, A., Guglhoér-Rudan, A., Naab, T., Urlen, M., & Winklhofer, U. (2020). Kindsein
in Zeiten von Corona. Erste Ergebnisse zum verdnderten Alltag und zum Wohlbefinden
von Kindern. Miinchen: Deutsches Jugendinstitut. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar
unter: https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/dasdji/themen/Familie/DJI_Kindsein_
Corona_Erste_Ergebnisse.pdf.

Leopoldina (Deutsche Akademie der Naturforscher) (Hrsg.). (2020a). Coronavirus-
Pandemie in Deutschland: Herausforderungen und Interventionsmoglichkeiten. 21. Mérz
2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.leopoldina.org/uploads/tx_
leopublication/2020-03-21_Leopoldina_Coronavirus-Pandemie_in_Deutschland_01.
pdf.

Leopoldina (Deutsche Akademie der Naturforscher) (Hrsg.). (2020b). Coronavirus-
Pandemie — Gesundheitsrelevante MafSnahmen. 03. April 2020. Zugriff am 02.06.2020.

DDS, 16. Beiheft (2020) | 31


https://virologie-ccm.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/Charite_SARS-CoV-2_viral_load_2020-06-02.pdf
https://virologie-ccm.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/Charite_SARS-CoV-2_viral_load_2020-06-02.pdf
https://virologie-ccm.charite.de/fileadmin/user_upload/microsites/m_cc05/virologie-ccm/dateien_upload/Weitere_Dateien/Charite_SARS-CoV-2_viral_load_2020-06-02.pdf
https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-06-mai-2020-1750988
https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-06-mai-2020-1750988
https://www.bundesregierung.de/breg-de/aktuelles/telefonschaltkonferenz-der-bundeskanzlerin-mit-den-regierungschefinnen-und-regierungschefs-der-laender-am-06-mai-2020-1750988
https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/kmk-pruefungen-finden-wie-geplant-statt.html
https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/kmk-pruefungen-finden-wie-geplant-statt.html
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2020/2020-04-28-Rahmenkonzept-Oeffnung-von-Schulen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2020/2020-04-28-Rahmenkonzept-Oeffnung-von-Schulen.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2020/2020-04-28-Rahmenkonzept-Oeffnung-von-Schulen.pdf
https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/karliczek-hubig-gute-loesung-zur-bereitstellung-von-digitalen-endgeraeten.html
https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/karliczek-hubig-gute-loesung-zur-bereitstellung-von-digitalen-endgeraeten.html
https://www.kmk.org/presse/pressearchiv/mitteilung/karliczek-hubig-gute-loesung-zur-bereitstellung-von-digitalen-endgeraeten.html
https://www.kas.de/documents/252038/7995358/Corona+%E2%80%93+Familien+am+Limit.pdf/a31e9a94-9f27-e738-89cd-ac00b4d270b4?t=1588687485712
https://www.kas.de/documents/252038/7995358/Corona+%E2%80%93+Familien+am+Limit.pdf/a31e9a94-9f27-e738-89cd-ac00b4d270b4?t=1588687485712
https://www.kas.de/documents/252038/7995358/Corona+%E2%80%93+Familien+am+Limit.pdf/a31e9a94-9f27-e738-89cd-ac00b4d270b4?t=1588687485712
https://www.uni-bamberg.de/fileadmin/efp/News_EFP/Kommentar_zur_Leopoldina-Stellungnahme_mit_Unterzeichnenden.pdf
https://www.uni-bamberg.de/fileadmin/efp/News_EFP/Kommentar_zur_Leopoldina-Stellungnahme_mit_Unterzeichnenden.pdf
https://www.hslu.ch/de-ch/hochschule-luzern/forschung/projekte/detail/?pid=5484
https://www.hslu.ch/de-ch/hochschule-luzern/forschung/projekte/detail/?pid=5484
https://www.fit.fraunhofer.de/content/dam/fit/de/documents/2020-06-03_Corona-Umfrage-Fraunhofer-Tech-Inc-Lab.pdf
https://www.fit.fraunhofer.de/content/dam/fit/de/documents/2020-06-03_Corona-Umfrage-Fraunhofer-Tech-Inc-Lab.pdf
https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/dasdji/themen/Familie/DJI_Kindsein_Corona_Erste_Ergebnisse.pdf
https://www.dji.de/fileadmin/user_upload/dasdji/themen/Familie/DJI_Kindsein_Corona_Erste_Ergebnisse.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020-03-21_Leopoldina_Coronavirus-Pandemie_in_Deutschland_01.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020-03-21_Leopoldina_Coronavirus-Pandemie_in_Deutschland_01.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020-03-21_Leopoldina_Coronavirus-Pandemie_in_Deutschland_01.pdf
https://www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/kmk-beschluss-schnelle-rueckkehr-zum-regelbetrieb.html

| Detlef Fickermann & Benjamin Edelstein

Verfiigbar unter: https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_04_03_
Leopoldina_Stellungnahme_Gesundheitsrelevante_Ma%C3%9Fnahmen_Corona.pdf.

Leopoldina (Deutsche Akademie der Naturforscher) (Hrsg.). (2020c). Coronavirus-
Pandemie - Die Krise nachhaltig iiberwinden. Dritte Ad-hoc-Stellungnahme. 13. April
2020. Halle a. d. S. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.leopoldina.
org/uploads/tx_leopublication/2020_04_13_Coronavirus-Pandemie-Die_Krise_nach
haltig_%C3%BCberwinden_final.pdf.

Leopoldina (Deutsche Akademie der Naturforscher) (Hrsg.). (2020d). Coronavirus-
Pandemie: Medizinische Versorgung und patientennahe Forschung in einem adapti-
ven Gesundheitssystem. 27. Mai 2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://
www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_05_27_Stellungnahme_Corona_
Gesundheitssystem.pdf.

Maaz, K., et al. (2020). Schulen in Zeiten der Pandemie. Empfehlungen fiir die Gestaltung des
Schuljahres 2020/21. Stellungnahme der Expert_innenkommission der Friedrich-Ebert-
Stiftung. Berlin: FES. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: http://library.fes.de/pdf-
files/studienfoerderung/16228.pdf.

Olbrich, M. (2020). Zeugnis und Versetzung — So bewerten die Bundeslander das ,,Corona-
Halbjahr. Spiegel-Online, 12.05.2020. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://
www.spiegel.de/panorama/bildung/schulnoten-in-der-corona-krise-so-gehen-die-bun
deslaender-vor-a-8a3717a6-5f0f-469b-b50c-fa50186fd466.

Schober, T., Rack-Hoch, A., Kern, A., von Both, U, & Hiibner, J. (2020). Coronakrise:
Kinder haben das Recht auf Bildung. Deutsches Arzteblatt, 117 (19), A-990/B-837.
Zugrift am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.aerzteblatt.de/pdf.asp?id=213829.

Schiitz, J. (2020). Bildungsgerechtigkeit und Professionalitit in der Krise. Erste Ergebnisse.
Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.fernuni-hagen.de/zebo/projekte/
CoronakriseErgebnisse.shtml.

Spiegel-Online (2020). Fiir wen Schulen und Kitas wieder dffnen. Ubersicht nach Bundes-
landern. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.spiegel.de/panorama/
bildung/corona-regeln-in-den-bundeslaendern-fuer-wen-schulen-und-kitas-oeffnen-
a-26bc65d2-3b05-4443-9561-aa54b9bb6499.

Steinert, J., & Ebert, C. (2020). Gewalt an Frauen und Kindern in Deutschland wdihrend
COVID-19-bedingten Ausgangsbeschrinkungen - Zusammenfassung der Ergebnisse.
Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://drive.google.com/file/d/ 19Wqpby9nw
MNjdgO4_FCqqlfYyLJmBn7Zy/view.

Verband Sonderpadagogik (2020). Offener Brief an die Bundeskanzlerin. Zugriff am
02.06.2020. Verfiigbar unter: https://www.verband-sonderpaedagogik.de/startseite/mel
dungen/2020_04_brief_bundeskanzlerin.html.

Vodafone Stiftung Deutschland (2020a). Unter Druck. Die Situation von Eltern und ih-
ren schulpflichtigen Kindern widhrend der Schulschlieffungen. Eine Befragung von
Infratest dimap im Auftrag der Vodafone Stiftung Deutschland. Zugriff am 02.06.2020.
Verfiigbar unter: https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/04/Voda
fone-Stiftung-Deutschland_Studie_Unter_Druck.pdf.

Vodafone Stiftung Deutschland (2020b). Schule auf Distanz. Perspektiven und Empfehlungen
fiir den neuen Schulalltag. Eine reprasentative Befragung von Lehrkriften in
Deutschland. Eine Befragung des Institutes fiir Demoskopie Allensbach im Auftrag
der Vodafone Stiftung Deutschland mit Analysen von Birgit Eickelmann und Kerstin
Drossel. Diisseldorf: Vodafone Stiftung Deutschland. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar
unter: https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/05/Vodafone-Stif
tung-Deutschland_Studie_Schule_auf Distanz.pdf.

Walger, P, Huppertz, H.-I., Knuf, M., Exner, M., Fischbach, T., Trapp, S., Hiibner, J., &
Simon, A. (2020). Kinder und Jugendliche in der CoVid-19-Pandemie: Schulen und

32 | DDS, 16. Beiheft (2020)


https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_04_13_Coronavirus-Pandemie-Die_Krise_nachhaltig_%C3%BCberwinden_final.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_04_13_Coronavirus-Pandemie-Die_Krise_nachhaltig_%C3%BCberwinden_final.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_04_13_Coronavirus-Pandemie-Die_Krise_nachhaltig_%C3%BCberwinden_final.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_05_27_Stellungnahme_Corona_Gesundheitssystem.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_05_27_Stellungnahme_Corona_Gesundheitssystem.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_05_27_Stellungnahme_Corona_Gesundheitssystem.pdf
http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/16228.pdf
http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/16228.pdf
https://www.spiegel.de/panorama/bildung/schulnoten-in-der-corona-krise-so-gehen-die-bundeslaender-vor-a-8a3717a6-5f0f-469b-b50c-fa50186fd466
https://www.spiegel.de/panorama/bildung/schulnoten-in-der-corona-krise-so-gehen-die-bundeslaender-vor-a-8a3717a6-5f0f-469b-b50c-fa50186fd466
https://www.spiegel.de/panorama/bildung/schulnoten-in-der-corona-krise-so-gehen-die-bundeslaender-vor-a-8a3717a6-5f0f-469b-b50c-fa50186fd466
https://www.aerzteblatt.de/pdf.asp?id=213829
https://www.fernuni-hagen.de/zebo/projekte/CoronakriseErgebnisse.shtml
https://www.fernuni-hagen.de/zebo/projekte/CoronakriseErgebnisse.shtml
https://www.spiegel.de/panorama/bildung/corona-regeln-in-den-bundeslaendern-fuer-wen-schulen-und-kitas-oeffnen-a-26bc65d2-3b05-4443-9561-aa54b9bb6499
https://www.spiegel.de/panorama/bildung/corona-regeln-in-den-bundeslaendern-fuer-wen-schulen-und-kitas-oeffnen-a-26bc65d2-3b05-4443-9561-aa54b9bb6499
https://www.spiegel.de/panorama/bildung/corona-regeln-in-den-bundeslaendern-fuer-wen-schulen-und-kitas-oeffnen-a-26bc65d2-3b05-4443-9561-aa54b9bb6499
https://drive.google.com/file/d/19Wqpby9nwMNjdgO4_FCqqlfYyLJmBn7y/view
https://drive.google.com/file/d/19Wqpby9nwMNjdgO4_FCqqlfYyLJmBn7y/view
https://www.verband-sonderpaedagogik.de/startseite/meldungen/2020_04_brief_bundeskanzlerin.html
https://www.verband-sonderpaedagogik.de/startseite/meldungen/2020_04_brief_bundeskanzlerin.html
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/04/Vodafone-Stiftung-Deutschland_Studie_Unter_Druck.pdf
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/04/Vodafone-Stiftung-Deutschland_Studie_Unter_Druck.pdf
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/05/Vodafone-Stiftung-Deutschland_Studie_Schule_auf_Distanz.pdf
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2020/05/Vodafone-Stiftung-Deutschland_Studie_Schule_auf_Distanz.pdf
https://www.leopoldina.org/uploads/tx_leopublication/2020_04_03_Leopoldina_Stellungnahme_Gesundheitsrelevante_Ma%C3%9Fnahmen_Corona.pdf

»Langsam vermisse ich die Schule ...“ |

Kitas sollen wieder gedffnet werden. Der Schutz von Lehrern, Erziehern, Betreuern und
Eltern und die allgemeinen Hygieneregeln stehen dem nicht entgegen. Stellungnahme
der Deutschen Gesellschaft fiir Krankenhaushygiene, der Deutschen Gesellschaft fiir
Padiatrische Infektiologie, der Deutschen Akademie fiir Kinder- und Jugendmedizin
und des Berufsverbandes der Kinder- und Jugendirzte in Deutschland. Zugriff am
02.06.2020. Verfugbar unter: https://dgpi.de/wp-content/uploads/2020/05/Covid-19_
Kinder_Stellungnahme_DGKH_18_05_2020_final_3b.pdf.

Woflmann, L. (2020). Folgekosten ausbleibenden Lernens. Was wir tber die Corona-
bedingten Schulschlieffungen aus der Forschung lernen konnen. Ifo-Schnelldienst, 73
(6). Zugrift am 02.06.2020. Verfiigbar unter: http://www.ifo.de/DocDL/sd-2020-06-
vorab-woessmann-corona-schulschliessungen.pdf.

Zittelmann, M., Berneiser, C., & Beckmann, K. (2020). Appell aus der Wissenschaft: Mehr
Kinderschutz in der Corona-Pandemie. Zugriff am 02.06.2020. Verfiigbar unter: https://
www.frankfurt-university.de/fileadmin/standard/Aktuelles/Pressemitteilungen/2020/
Appell_Kinderschutz.pdf.

DDS, 16. Beiheft (2020) | 33


https://dgpi.de/wp-content/uploads/2020/05/Covid-19_Kinder_Stellungnahme_DGKH_18_05_2020_final_3b.pdf
https://dgpi.de/wp-content/uploads/2020/05/Covid-19_Kinder_Stellungnahme_DGKH_18_05_2020_final_3b.pdf
http://www.ifo.de/DocDL/sd-2020-06-vorab-woessmann-corona-schulschliessungen.pdf
http://www.ifo.de/DocDL/sd-2020-06-vorab-woessmann-corona-schulschliessungen.pdf
https://www.frankfurt-university.de/fileadmin/standard/Aktuelles/Pressemitteilungen/2020/Appell_Kinderschutz.pdf
https://www.frankfurt-university.de/fileadmin/standard/Aktuelles/Pressemitteilungen/2020/Appell_Kinderschutz.pdf
https://www.frankfurt-university.de/fileadmin/standard/Aktuelles/Pressemitteilungen/2020/Appell_Kinderschutz.pdf




WIE ERLEBEN SCHULER*INNEN, ELTERN
UND PADAGOGISCHES PERSONAL DIE MIT
DEM ,,FERNUNTERRICHT“ VERBUNDENEN

HERAUSFORDERUNGEN?






DDS - Die Deutsche Schule

Beiheft 16, S. 37-60

CC-BY-NC-ND 4.0, 2020 Waxmann

doi: https://doi.org/10.31244/9783830992318.02

Stephan Gerhard Huber & Christoph Helm'

Lernen in Zeiten der Corona-Pandemie

Die Rolle familidrer Merkmale fiir das Lernen von
Schiiler*innen: Befunde vom Schul-Barometer in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz

Zusammenfassung

Die Corona-Pandemie fiihrte weltweit zu temporiren SchulschliefSungen. Bleiben da-
bei benachteiligte Schiilergruppen auf der Strecke? Daten von 8.344 Schiiler*innen
aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz zeigen, dass sich hdiusliche Ressourcen
wie technische Ausstattung und elterliche Unterstiitzung auf die Emotionen, den Lern-
aufwand und den Lernerfolg der Schiiler*innen auswirken. Als bedeutsamer erweisen
sich jedoch die Selbststindigkeit der Schiiler*innen und die Qualitit des Unterrichts
wdhrend der SchulschliefSung.

Schliisselworter: Schul-Barometer, Corona-Pandemie, Bildungsgerechtigkeit, benachtei-
ligte Schiilergruppen, Mehrgruppenvergleich

Learning in Times of the Corona Pandemic

The Role of Family Features for the Learning of Students: Findings
from the School Barometer in Germany, Austria and Switzerland

Abstract

The Corona pandemic led to temporary school lockdown worldwide. Does this leave dis-
advantaged students behind? Data from 8,344 students from Germany, Austria and
Switzerland show that home resources such as technical equipment and parental sup-
port play a role for student outcomes in terms of emotions, learning effort and learning
success. However, students’ self-regulation skills and the quality of teaching during school
lockdown are more important.

Keywords: school barometer, Corona pandemic, educational equity, disadvantaged stu-
dents, multiple group-analysis

1  Fiir ihre engagierte Mitarbeit bei der Vorbereitung, Durchfithrung und Auswertung der Stu-
die bedanken wir uns bei Paula Sophie Giinther, Nadine Schneider, Marius Schwander, Julia
A. Schneider, Jane Pruitt und fiir die Zusammenarbeit fiir die franzésischsprachige Erhe-
bung bei Amaranta Cecchini und Marion Dutrevis.
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1 Einleitung

Aktuell erleben wir eine durch die Corona-Pandemie ausgeloste gesellschaftliche
Krise mit weitreichenden Auswirkungen auf nahezu alle gesellschaftlichen Bereiche.
Die Schulen wurden in Deutschland, Osterreich und der Schweiz ab Mitte Mirz
2020 geschlossen. Je nach Bundesland/Kanton wurde teils unterschiedlich vorge-
gangen, bspw. hinsichtlich Ferienregelungen, Formen der Schiiler*innenbetreuung
und der Anwesenheit von schulischen Mitarbeitenden sowie hinsichtlich der Lehr-
Lern-Arrangements. Diese fiir alle neue Situation fithrte rasch zu neuen Heraus-
forderungen, vielen offenen Fragen und je nach Akteursgruppe zu unterschiedlichen
Informationsbediirfnissen. Mit dem Ziel, diese Informationsbediirfnisse zumindest
teilweise zu befriedigen, wurde das Schul-Barometer lanciert (Huber et al., 2020).

Ziel des Schul-Barometers ist die Beschreibung und Einschitzung der aktuellen
Schulsituation in Deutschland, Osterreich und der Schweiz aus Sicht verschiede-
ner Personengruppen. Durch die empirische Beschreibung der Auswirkungen der
Krisensituation auf Schule und Bildung soll im Sinne von ,Responsible Science® -
mit dem Aufgreifen von aktuellen gesellschaftlichen Problemen in der Forschung und
der Riickbindung von Ergebnissen an Politik, Verwaltung und Praxis - ein Beitrag
zum Erfahrungsaustausch geleistet werden. Damit sollen moglichst rasch hand-
lungsrelevante Informationen fiir unterschiedliche Zielgruppen zur Verfiigung ge-
stellt werden. Zu diesem Zweck wurden im Schul-Barometer unterschiedliche
Themen, die vor dem Hintergrund verschiedener Forschungstraditionen und -dis-
kurse als relevant fiir die aktuelle Situation gelten, untersucht. Fiir die unterschied-
lichen Gruppen der Befragten (Schiiler*innen, Eltern, Schulleitungen, Mitarbeitende
der Schule, Schulverwaltung/Schulaufsicht, Unterstiitzungssysteme) wurden angepass-
te Fragebogen entwickelt und eingesetzt. Neben der deutschsprachigen Version exis-
tieren auch Versionen in franzosischer und englischer, aber auch z.B. in russischer
Sprache. Das Schul-Barometer wurde vom 24. Mérz bis Anfang April 2020 als Online-
Umfrage durchgefithrt. Gegenwirtig umfasst das Schul-Barometer eine Stichprobe fiir
Deutschland, Osterreich und die Schweiz von insgesamt 24.271 Personen.

Zur Aussagekraft der Daten fiir die einzelnen Lander ist kritisch anzumerken, dass
es sich um eine Ad-hoc-Stichprobe handelt. Zudem gibt es Verzerrungen hinsichtlich
des Alters der befragten Schiiler*innen. Auch sind Schiiler*innen ohne Zugang zum
Internet wohl unter- bzw. nicht représentiert. Die drei deutschsprachigen Lander und
die bundesdeutschen und osterreichischen Bundeslinder sowie Schweizer Kantone
unterscheiden sich zwar hinsichtlich Kultur und Systembedingungen. Die in diesem
Beitrag durchgefithrten Analysen gelten dennoch tibergreifend. In weiterfithrenden
Publikationen und Analysen wird auf landerspezifische Unterschiede eingegangen.

38 | DDS, 16. Beiheft (2020)



Lernen in Zeiten der Corona-Pandemie |

Tab. 1:  Stichprobe des Schul-Barometers in Deutschland, Osterreich und der Schweiz

Deutsch-  Oster-

land reich Schweiz insgesamt
deutsch  deutsch  deutsch fre}nzo- deutsch frefnzo- gesamt
sisch sisch
Schiiler*innen 616 1.442 71 6.102 2.152 6.102 8.254
Eltern 760 1.100 105 8.241 2.222 8.241 10.463
Schulleitung 250 189 137 93 655 93 748
Mitarbeitende der 652 685 213 2.719 1.949 2.719 4.668
Schule
Schulverwaltung 17 13 9 i 58 - 58
und -aufsicht
Unterstiitzungs- 25 3 12 ) 80 - 80
systeme
Summe 2.320 3.432 547 17.155 7.116 17.155 24.271

Anm.: Die Zahlen beziehen sich auf das N des ersten geschlossenen Items. In den Analysen ist
das N deutlich grofier, weil mit Datenimputationen gearbeitet wird und daher auch jene
Personen beriicksichtigt werden, die fehlende Werte (u. a. auf dem ersten Item) aufweisen.
Linderunterschiede wurden in den bisherigen Publikationen zum Schul-Barometer
nur fiir die Personengruppen der Mitarbeitenden und Schulleitungen berichtet. Mit der
franzdsischsprachigen Version wurden in einem Kanton (Genf) alle Schulleitungen und
Lehrer*innen kontaktiert, mit der Bitte um Weiterleitung der Befragung an die Schiile-
r*innen und Eltern, was die hohe Beteiligung erkldrt. Fiir die hier berichteten Analysen
wurden die erhobenen Konstrukte und ihre Zusammenhinge auf ihre Giiltigkeit in beiden
Sprachversionen hin gepriift (siche Kap. 3.3 Analyseverfahren).

Quelle: eigene Darstellung

Bereits im Rahmen der Berichtslegung zum Schul-Barometer (Huber et al., 2020)
wurden Befunde prisentiert, die Aufschluss iiber das Lernen benachteiligter Schiile-
r*innengruppen geben. So zeigen deskriptive Statistiken der Schiiler*innenantworten
zu Indikatoren der hauslichen Ressourcen fiir das Lernen (siehe Abb. 1 auf der folgen-
den Seite), dass nur ein kleiner Teil der befragten Schiiler*innen (etwa jede*r zehnte?)
zuhause iber unzureichende elterliche und familidre Unterstiitzung sowie eine unzu-
reichende technische Ausstattung verfiigt. Allerdings ist anzumerken, dass die beob-
achtete Verteilung nur bedingt der Verteilung in der Grundgesamtheit entspricht, da
Schiiler*innen mit geringen héuslichen Ressourcen mit der Onlinebefragung wahr-
scheinlich seltener erreicht wurden. In welchem Ausmaf3 eine Verzerrung der Daten
vorliegt, kann mangels Vergleichszahlen nicht beurteilt werden. Dass die Stichprobe
gewisse Verzerrungen gegeniiber der Grundgesamtheit aufweist, sollte jedoch bei der
Lektiire des Beitrags nicht vergessen werden, da sich etwaige Verzerrungen auch in
den Befunden widerspiegeln diirften. Eine ausfithrliche Diskussion der methodischen

2 Uber alle in Abbildung 1 dargestellten Fragen hinweg geben im Mittel 10 Prozent der
Schiiler*innen an, dass die hduslichen Ressourcen (eher) unzureichend seien.
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Herausforderungen von Barometerumfragen haben wir in Huber und Helm (2020,
im Druck) vorgelegt.

Abb. 1:  Verteilung der hduslichen Ressourcen fiir das Lernen

Besonders herausfordernd an der SchulschlieBung ist fir
mich, dass meine Eltern mir nicht helfen kénnen.

Ich muss jetzt zuhause viel fiir meine Eltern erledigen.

Meine Eltern gehen mit der Situation gut um.

Wir als Familie gehen mit der Situation gut um.

Ich habe genug Méglichkeiten, am Computer/Laptop/Tablet
fiir die Schule zu arbeiten.

Der Computer/Laptop/Tablet in unserem Haushalt ist/sind auf
dem neuesten Stand.

Besonders herausfordernd an der SchulschlieBung ist fur
mich, dass ich keinen richtigen Computer/Laptop/Tablet...

0% 20% 40% 60% 80% 100%

mtrifft nicht zu  @trifft eher nichtzu  @teils/teils Oftrifft eher zu  Oftrifft zu

Quelle: eigene Darstellung

Die in Abbildung 1 dargestellten Schul-Barometer-Fragen zu den hiuslichen Res-
sourcen werden im vorliegenden Beitrag zur Bestimmung benachteiligter Schiiler*in-
nengruppen herangezogen (siche auch Kap. 4.3 und Abb. 5). Von einer Erfassung
traditioneller sozio6konomischer Indikatoren (z.B. hochster Bildungsabschluss der
Eltern, Migrationsstatus, Haushaltseinkommen) wurde im Schul-Barometer abgese-
hen, da einerseits jingere Schiiler*innen hierzu héufig keine Informationen geben
konnen und andererseits der Fragebogen so kurz wie méglich sein sollte.

Uber die deskriptiven Analysen hinaus wurden erste Zusammenhangsanalysen be-
richtet. Zum einen wurde untersucht, was Schiiler*innen, die wihrend der Schul-
schliefungen zuhause viel Zeit fiir das Lernen (25 Stunden und mehr) aufwenden,
von jenen, die wenig Zeit fiir das Lernen (weniger als 9 Stunden) aufwenden, unter-
scheidet. Schiiler*innen, die der ersten Gruppe angehoéren,

o fallt es leicht, frith aufzustehen und einen geregelten Tagesablauf zu haben,

« sind in der Lage, den Tag selbst zu planen,

o verbringen mehr Zeit mit Sport zuhause, mit Lesen und anderen Aktivitaten,

o glauben, jetzt mehr zu lernen als im normalen Unterricht und

o bekommen héiufiger die Lernaufgaben durch ihre Lehrer*innen kontrolliert und

« haben nicht das Gefiihl, dass gerade Ferien sind.

Im Kontrast zu dieser Gruppe zeigt sich die andere deutlich passiver — mit einer

Ausnahme: Sie verbringen namlich viermal so viel Zeit wie die andere Gruppe mit
Computerspielen.
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Auf Basis der Schiiler*innenantworten zu den offenen Fragen im Schul-Barometer

kristallisieren sich auch deutlich zwei Gruppen heraus:

1) Schiiler*innen, die sich sehr positiv iiber den ,,Fernunterricht* und die damit ver-
bundenen Chancen duflern (Moglichkeiten des selbstbestimmten, eigenverantwort-
lichen, kreativen Lernens unter Beriicksichtigung des individuellen Lerntempos,
Lernrhythmus und der individuellen Lernweisen/-methoden). Sie kann man als
lernmotiviert bzw. lernaktiv bezeichnen.

2) Schiiler*innen, die sich tber die Situation des ,Fernunterrichts® kritisch dufSern
und sie als hohe Belastung erleben (und mehr Unterstiitzung von den Lehrer*in-
nen bendtigen). Sie haben eher das Gefiihl, sie hatten Ferien, und sind wenig lern-
motiviert bzw. lernaktiv.

Zum anderen wurde analysiert, was jene Schiiler*innen, die das Gefiihl haben, sie
hitten zu Beginn des ,Fernunterrichts“ Ferien, von anderen Schiiler*innen unter-
scheidet. Entsprechend der eben dargestellten Analyse sind Schiiler*innen, die viel
fiir die Schule lernen und arbeiten (25 Std. und mehr), sehr selten jene, die denken,
sie hétten Ferien. Dariiber hinaus zeigt sich, dass Schiiler*innen, die 25 Stunden und
mehr pro Woche Computerspiele spielen und fernsehen und denen es schwerfillt,
frith aufzustehen und einen geregelten Tagesablauf zu haben, signifikant hdufiger das
Gefiihl haben, sie hitten Ferien.

Schliefllich wurden Schiiler*innen, die die Schule vermissen, mit jenen kontrastiert,
die die Schule nicht vermissen. Zusammenfassend zeigt sich, dass Schiiler*innen, die
mit der SchulschlieBung sehr schlecht zurechtkommen, deutlich hiufiger der Gruppe
von Schiiler*innen angehoren, die die Schule vermissen. Auch jene, denen die Decke
bereits kurz nach Beginn des ,,Fernunterrichts auf den Kopf fillt und die sich nicht
auf neue Lernmethoden freuen, vermissen die Schule mit einer signifikant hoheren
Wahrscheinlichkeit. Dariiber hinaus stehen die erlebte Belastung und die Fragen, ob
das Lernen zuhause eine Herausforderung darstellt, ob auch in Zukunft mehr on-
line und zuhause gelernt werden soll und ob jetzt mehr als im normalen Unterricht
gelernt wird, in bedeutendem Zusammenhang mit dem Ausmafi, in dem die Schule
vermisst wird.

Aus diesen ersten Befunden lésst sich bereits schlieflen, dass zentrale Schiileroutcomes
(Lernaufwand und Lernemotionen) mit der Selbststindigkeit von Schiiler*innen (z.B.
den Tag selbst planen und strukturieren zu kénnen) deutlich assoziiert sind. Bisher
unberiicksichtigt blieb die Rolle der hduslichen Ressourcen fiir das Lernen, insbe-
sondere die Verfiigbarkeit technischer Ausstattung und elterlicher bzw. familidrer
Unterstiitzung. Vor allem benachteiligte Schiiler*innen diirften hier einen Mangel er-
leben. Daher untersuchen wir im vorliegenden Beitrag, ob und inwiefern héusliche

3 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfillung der Schulpflicht wihrend

der angeordneten SchulschlieSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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Ressourcen fiir das Lernen in Zeiten der Schulschliefungen aufgrund der Corona-
Pandemie im Zusammenhang mit zentralen Schiileroutcomes stehen und ob die
Verfiigbarkeit hiuslicher Ressourcen fiir benachteiligte Schiiler*innen besonders re-
levant fiir das Lernen ist.

2 Rahmenmodell

Zur Entwicklung eines theoretischen Rahmenmodells des Schul-Barometers wird auf
folgende Forschungstraditionen Bezug genommen:

o Schuleffektivitit (Teddlie & Stringfield, 2007; Calman, 2010; Creemers, Kyriakides
& Sammons, 2010; Chapman, Armstrong, Harris, Muijs, Reynolds & Sammons,
2012; Moos & Huber, 2007; Huber, 2013);

o Schulverbesserung (Hargreaves, Lieberman, Fullan & Hopkins, 1998; Hopkins,
Harris, Stoll & Mackay, 2011; Harris, Chapman, Muijs, Russ & Stoll, 2006; Huber,
2018);

o Input-Throughput-Output (Cronbach, 1972; Ditton, 2002);

» Kooperation (Rosenholtz, 1989; West & Hirst, 2003; Muijs, West & Ainscow, 2010;
Harris & Jones, 2012; Huber & Ahlgrimm, 2012; Huber, 2014);

o Schulleitung (Robinson, Lloyd & Rowe, 2008; Huber, 2016a, 2016b; Huber & Muijs,
2010; Hallinger & Huber, 2012; Huber & Spillane, 2018; Tian & Huber, 2019);

o Management von Krisen (Weick, 1988, 2010; Schneider, 1995; Rosenthal &
Kouzmin, 1993, 1997; Pearson, Roux-Dufort & Clair, 2007; Johansen, Aggerholm
& Frandsen, 2012; Vardarlier, 2016);

o Gesundheit/Belastung/Stress (Karasek, 1979; Lazarus & Folkman, 1984; Huber,
2013);

o Arbeitsanforderungen und Ressourcen (Bakker & Demerouti, 2017; Huber & Robin-
son, 2016; Huber & Spillane, 2016).

Schulschlieffungen aufgrund der Corona-Pandemie fithrten dazu, dass klassischer
Schulunterricht durch Lehren und Lernen entfiel und durch andere Formen - u.a.
mittels digitaler Medien — ersetzt wurde. In den ersten Wochen nach den Schul-
schlieffungen wurde zudem in vielen (Bundes-)Landern/Kantonen empfohlen, be-
reits unterrichteten Lernstoff zu wiederholen und von der Vermittlung neuer Inhalte
abzusehen. Damit traten die lehrerzentrierten Anteile des Lehr-Lern-Prozesses (z.B.
Instruktionsphasen) deutlich in den Hintergrund, wéhrend die schiilerzentrierten
Anteile (z.B. selbstgesteuertes Lernen, Be-/Erarbeiten von Arbeitsauftragen/Lernauf-
gaben) den Hauptteil des Lernens ausmachten. Entsprechend reduzierte sich auch die
Lehrer*innenunterstiitzung stark, und die Unterstiitzung der Eltern (und/oder der
Geschwister) als ,,Ersatzlehrer*innen“ gewann stark an Bedeutung. Somit zeigen sich
deutliche Parallelen zu Lehr-Lern-Prozessen im Rahmen von Hausaufgaben, wes-
halb fiir die Analyse des Lernens wihrend der Pandemie insbesondere jene Modelle
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des Lehrens und Lernens in den Fokus riicken, die auch fiir die Beschreibung der
Rolle von Hausaufgaben relevant sind. Hierzu wurden in der Literatur bereits unter-
schiedliche Modelle vorgestellt, diskutiert und empirisch analysiert (z.B. Hagenauer
& Oberwimmer, 2019; Kohler, 2011; Trautwein, Liidtke, Schnyder & Niggli, 2006).

Diesen Modellen entsprechend nimmt der (soziale) Kontext starken Einfluss auf
die Qualitat und den Erfolg von Lernprozessen im hauslichen Setting. Empirisch ist
und wird in unzdhligen Studien (etwa den kontinuierlich publizierten Large Scale
Assessments der OECD) nachgewiesen, dass die soziookonomische Herkunft der
Lernenden (z.B. Bildungsnidhe der Eltern) am stirksten den Lernprozess und den
Lernerfolg beeinflusst. Dies gilt insbesondere in den deutschsprachigen Lindern,
in denen die ,Bildungsvererbung“ besonders hoch ausgepragt ist. Dartiber hinaus
kann angenommen werden, dass sich die Bildungsndhe des Elternhauses insbeson-
dere auf die (lernfoérderliche) Bearbeitung von Hausaufgaben bzw. das auflerunter-
richtliche Lernen auswirkt (vgl. Hagenauer & Oberwimmer, 2019 fiir einen em-
pirischen Nachweis). Mehrere Autor*innen, bspw. Kohler (2011) und Hagenauer
und Oberwimmer (2019), sehen daher in den hauslichen Ressourcen fiir die Haus-
aufgabenbearbeitung, dem soziodkonomischen Status der Lernenden (bspw. Bil-
dungs- und Berufsstatus der Eltern) und der Klassenzusammensetzung zentrale Kon-
textvariablen des Lernens durch Hausaufgaben. Eingebettet in den Kontext, werden
im ,Homework“-Modell von Trautwein et al. (2006)
1) Merkmale der Lehrer*innen,
2) Merkmale der Lernumgebung (z.B. wahrgenommene Aspekte der Quantitit und
Qualitat von Hausiibungen),
3) Merkmale der Schiiler*innen (z.B. Selbstkonzept) und
4) Merkmale der Eltern (z.B. Quantitit und Qualitit der elterlichen Unterstiitzung
bei der Hausaufgabenbearbeitung)
als Pradiktoren der Schiiler*innenleistung postuliert, wobei die Motivation und
das Hausaufgabenverhalten der Schiiler*innen als ,sequenzielle Mediatoren® dieser
Beziehungen vermutet werden. Das heif3t, es wird angenommen, dass die in 1) bis 4)
gelisteten Merkmale primidr auf die Motivation der Schiiler*innen wirken und diese
das Hausaufgabenverhalten beeinflusst, welches wiederum auf die Schiilerleistungen
Einfluss nimmt.

Fir das Lehren und Lernen wihrend der Zeit der Schulschlieffungen aufgrund
der Corona-Pandemie kénnen sehr dhnliche Modellannahmen getroffen werden.
Allerdings liegt nahe, dass wihrend der Schulschliefungen bestimmte Aspekte, die
das Lernen der Schiiler*innen beeinflussen, stirker in den Vordergrund riicken.
Abbildung 2 und Abbildung 3 zeigen, welche Aspekte wir vor dem Hintergrund
zentraler Forschungstraditionen und Theoriemodelle (sieche die Aufzihlung auf
der Vorseite) als relevant erachten (Abb. 2 auf der folgenden Seite) und im Schul-
Barometer erfasst haben (Abb. 3 auf der tibernichsten Seite).
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Da eine Untersuchung aller im Schul-Barometer (siche Huber et al., 2020) fokussier-
ten Aspekte und deren Wirkungen auf das Schiiler*innenlernen zu komplex ist - so-
wohl was die theoriebasierte Argumentation als auch die statistische Modellierung
betrifft —, fokussieren wir im vorliegenden Beitrag auf die Modellannahmen aus der
Hausaufgaben-Forschung und wenden diese auf das Lehren und Lernen mit digitalen
Medien wahrend der SchulschliefSungen an.

3 Methode
3.1 Stichprobenbeschreibung

Die hier berichteten Analysen erfolgen auf Basis der im Schul-Barometer erhobenen
Daten von 8.344 Schiiler*innen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz. 7.016
von ihnen gaben ihr Alter an: 9 Prozent sind 6 bis 8 Jahre alt, 18 Prozent sind 9 bis
11 Jahre alt, 29 Prozent sind 12 bis 14 Jahre alt, 27 Prozent sind 15 bis 17 Jahre alt
und 17 Prozent sind 18 bis 20 Jahre alt. Die Information zum Geschlecht liegt fiir
5.168 von ihnen vor: 56 Prozent der Befragten sind weiblich.

3.2 Erfasste Variablen mit Relevanz zu den Befunden in diesem Beitrag
Tabelle 2 auf der folgenden Seite gibt einen Uberblick iiber die im Schul-Barometer
erfassten und im vorliegenden Beitrag analysierten Konstrukte. Es handelt sich bei

allen Variablen um Selbsteinschitzungen, weil aufgrund von Machbarkeitsfragen auf
Fremdeinschdtzungen oder Tests verzichtet wurde.
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Konstrukt # MW  SD a/r Beispielitem
Schiileroutcomes
Lernerfolg! 1 214 123 ~ Ich glaube,. ich lerne jetzt mehr als im norma-
len Unterricht.
Ich verbringe derzeit mit Lernen und Aufga-
2 -
Lernaufwand ! 1345 7.69 ben fiir die Schule XXX Stunden pro Woche.
positive Emotionen! 2 281 101 .37 Ich freue mich auf and?re Lernweisen/Lern-
methoden (z.B. e-learning).
negative Emotionen'? 2 2,80 1,03 .40  Mir fallt jetzt schon die Decke auf den Kopf.
Qualitdt des digitalen Unterrichts
- Digitaler Unterricht wird von XXX meiner
4 -
Quantitat ! 78 123 Lehrerinnen und Lehrer organisiert.
Qualitit: Die Bearbeitung der Lern-/Unterrichtsaufga-
. L 2 3,23 1,17 .53 ben wird durch die Lehrerinnen und Lehrer
Feedback, Kontrolle K
kontrolliert.
Qualitit: L-S-Kontakt! 4 378 085 71 Ich kann die Ijehre.rlnnen .und Lehrer immer
fragen, wenn ich nicht weiterkomme.
Lehrerkompetenz! 2 350 099 53 Dielehrerinnen und Lehrer haben Ahnung
davon, wie sie mit uns digital lernen konnen.
Schiilermerkmale
o Besonders herausfordernd an der Schul-
Selbﬂststa.nd1gk?1t der 2 3,12 1,15 .32 schliefung ist fiir mich, meinen Tag selbst zu
Schiiler*innen
planen.
Alter® 1 874 3,58 - Wiealt bist du?
hdusliche Ressourcen fiir das Lernen
fehlende elterliche Besonders herausfordernd an der Schul-
- 1 1 1,93 1,25 - schliefung ist fiir mich, dass meine Eltern
Unterstiitzung S ..
mir nicht helfen kénnen.
famlh'are Sltuat}on: Ich muss jetzt zuhause viel fiir meine Eltern
Erledigungen fiir 1 2,56 1,16 - .
7 erledigen.
Eltern
familidre Situation:
Umgang mit der 2 420 0,82 .75  Meine Eltern gehen mit der Situation gut um.
Krise!
technische 3 438 081 74 Ich habe genug Moglichkeiten, am Compu-
Ausstattung! ’ ’ ' ter/Laptop/Tablet fiir die Schule zu arbeiten.

Anm.: Firjene Konstrukte, die mit mehr als zwei Items erfasst wurden, wird das Cronbachs Alpha
berichtet; fiir jene, die mit zwei Items erfasst wurden, wird die bivariate Korrelation dieser

beiden Items berichtet.

Antwortoptionen:

! trifft nicht zu/trifft eher nicht zu/teils/teils/trifft eher zu/trifft zu; 2 0 h bis 25 h und mehr
(in ler-Schritten); * sehr schlecht/schlecht/mittelprichtig/gut/sehr gut; * keinem/einem
kleinen Teil/der Hilfte/den meisten/allen; ® 6 bis 20 Jahre.

Quelle: eigene Darstellung
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Da die erhobenen Konstrukte mittels einer deutschsprachigen und einer franzo-
sischsprachigen Fragebogenversion erfasst wurden, wurde vor Durchfithrung der
interessierenden Analysen gepriift, ob die erfassten Konstrukte in beiden Teil-
stichproben dasselbe messen (Messinvarianz; Schwab & Helm, 2015). Dariiber hi-
naus wurde gepriift, inwiefern die Zusammenhinge zwischen den Konstrukten
tir beide Sprachgruppen gelten. Die Messinvarianzanalysen zeigen, dass in bei-
den Sprachgruppen die Items ausreichend dhnlich funktionieren (die Differenzen
in den Fit-Werten CFI, TLI, RMSEA, SRMR liegen unter .01). Unterschiede in den
Zusammenhingen konnten nur bei wenigen Korrelationen beobachtet werden (Lern-
erfolg und Selbststindigkeit, Lernaufwand und Qualitét des ,,Fernunterrichts“ (Feed-
back/Kontrolle), positive Emotionen und Selbststdndigkeit, negative Emotionen und
Qualitdat des ,,Fernunterrichts (Lehrer*innen-Schiiler*innen-Kontakt)). Damit er-
scheint die Gesamtstichprobe fiir die vorliegenden Analysen als ausreichend homo-
gen.

3.3 Analyseverfahren

Zur Priifung, inwiefern Schiileroutcomes von Merkmalen der Unterrichtsqualitit, den
Schiiler*innenmerkmalen und den hauslichen Ressourcen fiir das Lernen wahrend
der Corona-Pandemie abhingen, fithren wir folgende Analysen durch:*

1) Wir berichten (messfehlerbereinigte) Korrelationen zwischen den abhéingigen und
unabhingigen Variablen, um zu zeigen, inwiefern die bivariaten Zusammenhénge
den Modellannahmen entsprechen.

2) Im Rahmen eines Strukturgleichungsmodells priifen wir in Anlehnung an Traut-
wein et al. (2006) den Lernerfolg, den wdchentlichen Lernaufwand und die
Schiiler*innenemotionen als abhidngige Variablen und nehmen an, dass diese ab-
hingigen Variablen jeweils durch Merkmale der Unterrichtsqualitdt, Schiiler*in-
nenmerkmale und Indikatoren der héuslichen Ressourcen vorhergesagt werden
konnen.

3) Das in Punkt 2 gepriifte Modell wird im Rahmen von Multigroup-Analysen auf
seine Giiltigkeit fiir benachteiligte Schiiler*innen mit geringen hiuslichen Res-
sourcen untersucht. Hierfir wird vorab gepriift, inwiefern die Schul-Baro-

4 Alle statistischen Analysen werden mit Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-2017) durchge-
fithrt. Zur Beurteilung der Modellgiite werden iibliche Modell-Fitindizes berichtet (Little,
2013): der Bentlers Comparative Fit Index (CFI = .90), der Tucker Lewis Index (TLI = .90)
und der Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA < .08) sowie der Standardized
Root Mean Square Residual (SRMR <.10). Die Modellvergleiche im Rahmen der Multi-
group-Analysen werden auf Basis der Empfehlungen von Chen (2007) und Cheung & Rens-
vold (2002) beurteilt. Dabei gilt: Solange der CFI nicht um mehr als .02 Einheiten sinkt
und der RMSEA nicht um mehr als .015 Einheiten steigt, konnen beide Modelle als die
Datenstruktur gleich gut widerspiegelnd angesehen werden, sodass auf Vorliegen von (kon-
figuraler) Messinvarianz geschlossen werden kann und somit eine zentrale Voraussetzung
von Gruppenvergleichen gegeben ist.
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meter-Fragen bzw. -Skalen in beiden Gruppen dasselbe messen (konfigura-
le Messinvarianz). Die Messinvarianz stellt eine Voraussetzung fiir derartige
Gruppenvergleiche dar (Schwab & Helm, 2015). Durch die Multigroup-Analysen
ist es moglich zu priifen, inwiefern die Benachteiligung der Schiiler*innen mode-
rierend/beeinflussend auf die in Punkt 2 gefundenen Effekte wirkt.

4 Ergebnisse
4.1 Befunde der Korrelationsanalysen

Fiir die Ermittlung des Zusammenhangs zwischen den Pradiktoren (Qualitit des di-
gitalen Unterrichts, Schiilermerkmale, hausliche Ressourcen) und den abhingigen
Variablen (Emotionen, Lernaufwand, Lernerfolg) des Modells des Lernens wahrend
des ,Fernunterrichts“ wurden bivariate (latente) Korrelationen errechnet. Tabelle 3
zeigt die Ergebnisse.

Tab.3:  (Latente) Korrelationen zwischen den abhingigen und unabhingigen Variablen

positive negative

Lernerfolg ~ Lernaufwand Emotionen Emotionen

r p r P r p r p

Schiileroutcomes

Lernaufwand 211 .000

positive Emotionen 511 .000 129 .000

negative Emotionen -375  .000 -.055 .000 -.415  .000

Qualitdt des digitalen Unterrichts

Quantitat -.006 .586 .008 491 -.008 625 -.019 191
Qualitit — Feedback, Kontrolle 156 .000 173 .000 .063 .001 -.098 .000
Qualitit — Lehrer-Schiiler-Kontakt 152 .000 .093 .000 310 .000 -.263 .000
Lehrerkompetenz .050 .000 -.009 505 .176  .000 -.099  .000
Schiilermerkmale

Selbststandigkeit 375 .000 293 .000 .343 .000 -.528 .000
Alter .060 .000 176 .000 -.122 .000 .078 .000
hdéusliche Ressourcen fiir das Lernen

fehlende elterliche Unterstiitzung -125  .000 -.082 .000 -.139 .000 .306  .000
fam. Situation - Erledigungen .004 849 -.015 510 .021 464 191 .000
fam. Situation - Umgang Krise 150 .000  .105  .000 .226  .000 -.463  .000
technische Ausstattung 23,000 .147  .000 201  .000 -214  .000

Anm.: N =8.344.

Quelle: eigene Berechnungen
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Es zeigt sich folgendes Bild:

Der Lernaufwand ist schwach positiv assoziiert mit dem Lernerfolg.

Ein hoheres Ausmaf} an positiven Emotionen geht einher mit einem deutlich hohe-
ren Lernerfolg, einem moderat hoheren Lernaufwand und deutlich geringeren ne-
gativen Emotionen.

Ein hoéheres Ausmafl an negativen Emotionen geht einher mit einem deutlich ge-
ringeren Lernerfolg, nicht jedoch mit einem geringeren Lernaufwand.

Die Quantitdt des organisierten digitalen Unterrichts ist mit keinem der Schiiler-
outcomes signifikant korreliert.

Hingegen sind die beiden Qualititsdimensionen des ,Fernunterrichts“ mit dem
Lernerfolg und dem Lernaufwand assoziiert, allerdings jeweils nur schwach.
Anders gestaltet sich dies fiir die emotionalen Outcomes: Die Qualitdt des Lehre-
r*innen-Schiiler*innen-Kontakts geht in einem bedeutenden Ausmafd mit hoheren
positiven Emotionen und geringen negativen Emotionen einher.

Die wahrgenommene Kompetenz der Lehrer*innen korreliert schwach positiv mit
positiven Emotionen der Schiiler*innen.

Die Selbststindigkeit der Schiiler*innen steht im mittelstarken bis starken Zusam-
menhang mit allen vier Schiileroutcomes. Je hoher die Schiiler*innenselbststindig-
keit, desto hoher der Lernerfolg, der Lernaufwand sowie die positiven Emotionen
und desto geringer die negativen Emotionen.

Das Alter der Schiiler*innen ist schwach positiv mit dem Lernaufwand und
schwach negativ mit positiven Emotionen korreliert. Demnach berichten altere
Schiiler*innen, dass sie mehr Zeit in schulische Belange (Lernaufwand) investieren,
aber gleichzeitig weniger haufig Freude mit anderen Lernmethoden haben bzw.
diese in Zukunft auch anwenden mochten (positiven Emotionen).

Fehlende elterliche Unterstiitzung geht einher mit geringerem Lernerfolg und ge-
ringeren positiven Emotionen, wobei dieser Zusammenhang schwach ausfillt.
Hingegen geht eine fehlende elterliche Unterstiitzung in einem bedeutenden Aus-
mafd mit hoheren negativen Emotionen einher.

Auch berichten Schiiler*innen, die angeben, Erledigungen fiir ihre Eltern machen
zu miissen, tendenziell haufiger von negativen Emotionen.

Ein als positiv wahrgenommener Umgang der eigenen Familie mit der Pandemie
héngt schwach positiv mit dem Lernerfolg, dem Lernaufwand und den positiven
Emotionen zusammen sowie stark negativ mit hoheren negativen Emotionen.
Dasselbe gilt fiir die technische Ausstattung. Schiiler*innen, die angeben, ausrei-
chend adédquate technische Ressourcen fiir das Lernen zuhause zu besitzen, be-
richten von hoherem Lernerfolg, hoherem Lernaufwand und héheren positiven
Emotionen sowie geringeren negativen Emotionen. Allerdings sind diese Zusam-
menhdnge schwach ausgepragt.
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4.2 Befunde der Strukturgleichungsmodellierung

Die empirische Prifung des Modells des Lernens wurde mittels Strukturgleichungs-
modellierung durchgefiihrt (sieche Abb. 4 und Tab. 4 auf der folgenden Seite).

Abb. 4:  Empirisches Modell des Lernens wahrend der Corona-Pandemie
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Quelle: eigene Darstellung
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Tab. 4:  Effekte aus dem Strukturgleichungsmodell zum Lernen wihrend der Corona-

Pandemie
Lernerfolg Lernaufwand Err:l(:)stiit(iiin Egefzgzin
std. std. std. std.
Beta P Beta P Beta P Beta p
Schiileroutcomes
Lernaufwand .086  .000 - - - - - -
positive Emotionen 429 .000  .106  .000 - - - -
negative Emotionen -159  .000 .197  .000 - - - -
Qualitdt des ,,Fernunterrichts“
Quantitat -.002 900 .021 182 -.087 .000 .006 .755
Qualitit — Feedback, Kontrolle 126 .000 127 .000 -.065 034  -.030 301
Qualitat — Lehrer-Schiiler-Kontakt -.072  .047  .036 .359 .188 000 .014 .781
Lehrerkompetenz -.048 133 -158 .000 .063 .180 -.017  .698
Schiilermerkmale
Selbststandigkeit 159 .000 314 .000 265 .000 -.392 .000
Alter .053 .001 158 .000 -.064 .007 .006 .776
hiusliche Ressourcen fiir das Lernen
fehl. elterliche Unterstiitzung -001 913 .004 771 .033 .082 .056  .003
fam. Situation - Erledigungen .002 911 -072 .007 .055 .084 .109 .00l
fam. Situation - Umgang Krise -.057 .000 .045 .011 .057 .008 -.262 .000
technische Ausstattung -025 .086 .066 .000 .083 .000 -.036 .081

Anm.: N = 8.344. Parameter = 163. Modell-Fit: CFI .94, TLI .91, RMSEA .038, SRMR .032.

Quelle: eigene Berechnungen

Die Modellierung liefert folgende Erkenntnisse:

o Der von den Schiiler*innen berichtete Lernerfolg wird signifikant positiv durch die
positiven Emotionen (hochste Effektstirke!), die Qualitat des ,Fernunterrichts®
(Feedback, Kontrolle) und die Selbststandigkeit der Schiiler*innen vorhergesagt.
Dariiber hinaus gehen negative Emotionen mit niedrigerem Lernerfolg einher.

o Auch der wichentliche Lernaufwand (laut Schiiler*innenangaben) wird signifikant
positiv durch die positiven Emotionen, die Qualitit des ,,Fernunterrichts“ (Feed-
back, Kontrolle) und die Selbststindigkeit der Schiiler*innen (hochste Effekt-
starke!) vorhergesagt. Zudem sind das Alter der Schiiler*innen, die wahrgenom-
mene Lehrer*innenkompetenz und -motivation im Umgang mit den digitalen
Medien sowie die negativen Emotionen pradiktiv fiir den berichteten Lern-
aufwand. Uberraschenderweise gehen negative Emotionen und geringere Lehre-
r*innenkompetenzen mit hoherem Lernaufwand einher, wenn alle anderen
Variablen kontrolliert werden. Die hiuslichen Ressourcen (technische Ausstattung,
Erledigungen fiir die Eltern, familidrer Umgang mit der Krise) stehen ebenfalls
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im erwarteten und statistisch signifikanten Zusammenhang mit dem Ausmafd an
Lernaufwand. Allerdings sind diese Zusammenhinge schwach (Effektstirke < .10).

« Die von den Schiiler*innen berichteten positiven Emotionen (z.B. Freude auf neue
Lernmethoden) hingen signifikant positiv von der Qualitit des Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Kontaktes sowie von der Selbststandigkeit der Schiiler*innen ab.
Hausliche Ressourcen (technische Ausstattung, familidrer Umgang mit der Krise)
gehen nur sehr schwach mit héheren positiven Emotionen einher.

o Die von den Schiiler*innen berichteten negativen Emotionen (z.B. Langeweile)
werden insbesondere durch die Selbststdndigkeit der Schiiler*innen und die hdus-
lichen Ressourcen (familidrer Umgang mit der Krise, Erledigungen fiir die Eltern)
vorhergesagt.

4.3 Befunde der Multigroup-Analyse

Zur Identifikation benachteiligter Schiiler*innen wurde eine Clusteranalyse
(K-means) auf Basis der Items zur fehlenden elterlichen Unterstiitzung und zur tech-
nischen Ausstattung durchgefithrt. Um zwei Schiiler*innengruppen zu erhalten,
wurde eine 2-Clusterldsung vorgegeben: Cluster 1 enthilt 5.606 Schiiler*innen, die
iiber hohe bzw. ausreichende hiusliche Ressourcen verfiigen. Cluster 2 enthalt 1.558
Schiiler*innen, die iiber geringe hdusliche Ressourcen verfiigen (vgl. Abb. 5).

Abb. 5:  Schiilergruppen mit niedrigen und hohen hiuslichen Ressourcen

Besonders herausfordernd an der SchulschlieRung ist fiir mich,
dass meine Eltern mir nicht helfen kénnen.

Ich muss jetzt zuhause viel fiir meine Eltern erledigen.

Meine Eltern gehen mit der Situation gut um. ]

Wir als Familie gehen mit der Situation gut um. ]

Ich habe genug Méglichkeiten, am Computer/Laptop/Tablet fiir 1
die Schule zu arbeiten. ]

Der Computer/Laptop/Tablet in unserem Haushalt ist/sind auf ] |
dem neuesten Stand. ]

Besonders herausfordernd an der SchulschlieRung ist fiir mich, |
dass ich keinen richtigen Computer/Laptop/Tablet habe, an... [J |

1 2 3 4 5

@niedrige hausliche Ressourcen Ohohe hausliche Ressourcen
Anm.: 1 = trifft nicht zu bis 5 = trifft zu.

Quelle: eigene Berechnungen
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Auf Basis dieser beiden Schiiler*innengruppen wurde eine Multigroup-Analyse

durchgefiihrt.> Die Ergebnisse verweisen auf folgende Unterschiede zwischen den bei-

den Schiiler*innengruppen hinsichtlich des Lernens in Zeiten der Corona-Pandemie:

o Der Einfluss der Selbststindigkeit der Schiiler*innen auf den Lernerfolg und den
Lernaufwand ist in der Schiiler*innengruppe mit niedrigen hiuslichen Ressourcen
jeweils signifikant geringer als in der Schiiler*innengruppe mit hohen bzw. ausrei-
chenden héuslichen Ressourcen. Mehr Selbststindigkeit fithrt in dieser Gruppe,
womdglich aufgrund der lernhinderlichen Rahmenbedingungen, nicht im selben
Ausmaf3 zu Lernerfolg, wie dies bei Lernenden mit hohen hiuslichen Ressourcen
der Fall ist. Auch ist der Einfluss der Selbststdndigkeit auf die negativen Emotionen
deutlich geringer. Allerdings sind die negativen Emotionen der benachteiligten
Schiiler*innen grundsitzlich starker ausgeprégt. Die Schiiler*innenselbststandigkeit
~wirkt“ bei benachteiligten Schiiler*innen daher weniger stark die negativen
Emotionen mildernd.

o Der Einfluss der Qualititsdimension Feedback/Kontrolle auf den Lernaufwand ist in
der Schiiler*innengruppe mit geringen hauslichen Ressourcen signifikant niedri-
ger als in der Gruppe mit hohen/ausreichenden héuslichen Ressourcen. Eine mog-
liche Interpretation ist, dass sich benachteiligte Schiiler*innen weniger stark von
Lehrer*innenfeedback und -kontrolle zum Lernen motivieren lassen als jene der
Vergleichsgruppe.

o Uberraschenderweise zeigt sich fiir die Gruppe mit niedrigen Ressourcen ein ne-
gativer Zusammenhang zwischen dem Ausmafl an Qualitit im Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Kontakt und dem Lernaufwand. In der Vergleichsgruppe liegt kein
signifikanter Zusammenhang vor. Dieser Befund ist unserer Ansicht nach so zu
interpretieren, dass Lehrer*innen hiufiger den Kontakt zu jenen Schiiler*innen, die
(aus ihrer Sicht) wenig fiir die Schule lernen, suchen und sie hiufiger unterstiit-
zen. Dies scheint insbesondere in der Gruppe der benachteiligten Schiiler*innen
der Fall zu sein.

o Umgekehrt ist in der Gruppe mit hohen/ausreichenden hiuslichen Ressourcen
der Einfluss der wahrgenommenen Lehrer*innenkompetenz auf den Lernaufwand
— liberraschend - schwach negativ, wihrend in der Gruppe mit niedrigen hausli-
chen Ressourcen kein signifikanter Zusammenhang beobachtbar ist. Eine mogliche
Erklarung konnte in der Annahme liegen, dass Schiiler*innen, die wahrend der
Schulschlieffung mit Lernaufgaben und abzuarbeitenden Arbeitsauftrigen tber-
hiuft werden, darin unzuldngliche Kompetenzen ihrer Lehrer*innen sehen, wih-
rend jene, die wenig fiir die Schule lernen (miissen), ihren Lehrer*innen eine ho-

5 Im ersten Schritt wurden die Messmodelle (siehe Tab. 4) auf Messinvarianz gepriift. Die
Differenzen im CFI und im RMSEA liegen unter den in der Literatur verwendeten Grenz-
werten, sodass konfigurale Messinvarianz gegeben ist. Damit werden in beiden Teilstich-
proben dieselben Konstrukte erfasst. Die Voraussetzungen einer Priifung der Effekte auf
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen sind damit gegeben. Der Modellfit fiir die Mul-
tigroup-Analyse ist zufriedenstellend: CFI .938, TLI .912, RMSEA .040, SRMR .035.
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here Kompetenz attestieren, z.B. weil es denen besser gelingt, den Lernaufwand
addquater einzuschitzen. Hier ist weitere Forschung nétig.

o In der Schiiler*innengruppe mit niedrigen héuslichen Ressourcen gehen die negati-
ven Emotionen weniger stark mit geringerem Lernerfolg einher als in der Schiiler*in-
nengruppe mit hoheren/ausreichenden héuslichen Ressourcen. Allerdings ist bei
benachteiligten Schiiler*innen der Lernerfolg grundsitzlich niedriger ausgepragt.

5 Zusammenfassung der Befunde und weiterfiihrende
Uberlegungen

5.1 Zusammenfassung der Befunde

Das Schul-Barometer setzt sich u.a. zum Ziel, rasche Informationen dariiber zu
liefern, wie sich das Lehren und Lernen wihrend der Corona-Pandemie dar-
stellt. Dabei handelt es sich um eine Ad-hoc-Stichprobe, und die Konstrukte wur-
den iiber Selbsteinschitzungen auf Einzelitems erfasst (z.B. Lernerfolg), sodass die
hier berichteten Befunde vor dem Hintergrund dieser Limitationen zu interpretie-
ren sind. Eine ausfiihrliche Diskussion der methodischen Herausforderungen von
Barometerumfragen haben wir in Huber und Helm (2020, im Druck) vorgelegt.

Die Frage nach der Benachteiligung von Schiiler*innengruppen spielt beim Schul-
Barometer ebenfalls eine Rolle. Vor dem Hintergrund von Modellen des Lernens zu-
hause (z.B. dem Homework-Modell nach Trautwein et al., 2006) wurde im vorlie-
genden Beitrag der Frage nachgegangen, welchen Einfluss Merkmale der Qualitat
des ,,Fernunterrichts®, Schiiler*innenmerkmale und die Verfiigbarkeit hauslicher Res-
sourcen auf Schiileroutcomes (Lernerfolg, Lernaufwand, Lernemotionen) in Zeiten
der Corona-Pandemie und der damit einhergehenden Schulschlieffungen haben.
Auf Basis von Daten von 8.344 Schiiler*innen aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz wurde ein Strukturgleichungsmodell geschitzt, das zeigt, dass insbesondere
die Selbststindigkeit der Schiiler*innen und die von ihnen wahrgenommene Qualitat
des ,,Fernunterrichts“ pridiktiv dafiir sind, in welchem Ausmafl sie denken, dass sie
jetzt mehr lernen als im normalen Unterricht, Zeit fiir schulische Belange aufwenden
und positive sowie negative Emotionen erleben. Hausliche Ressourcen wie die tech-
nische Ausstattung und die elterliche Unterstiitzung spielen dagegen eher eine unter-
geordnete Rolle. Allerdings ist der familidre Umgang mit der Krisensituation deutlich
mit negativen Emotionen der Schiiler*innen korreliert.

Aus der vorliegenden Daten- und Befundlage ldsst sich daher ableiten, dass die hier
untersuchte Schiiler*innengruppe mit niedrigen hauslichen Ressourcen, die ver-
mutlich insbesondere aus soziodkonomisch schlechter gestellten und bildungsfer-
nen Familien stammt, in Zeiten der Schulschlieffungen nicht primér aufgrund feh-
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lender technischer Ausstattung oder fehlender elterlicher Unterstiitzung zuriickbleibt,
sondern insbesondere aufgrund fehlender Fihigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen
und zur Selbstorganisation des Tagesablaufs. Der Mangel dieser Fahigkeiten ist wahr-
scheinlich auch auf das Fehlen von Entwicklungsmoglichkeiten zuriickzufithren, die
diese Schiiler*innen (in soziookonomisch schlechter gestellten bzw. benachteiligten
Familien) oft nicht ausreichend vorfinden (z.B. vorgelebte volitionale Féhigkeiten,
Selbstorganisation und Aspirationsniveau, Erfolgserwartung und Selbstwirksambkeit).
Jedenfalls deuten die Befunde der vorliegenden Zusammenhangsanalysen darauf hin,
dass ein Mehr an technischer Ausstattung nur schwache Effekte auf das Lernen der
Schiiler*innen wihrend der Corona-Pandemie haben diirfte. Fiir eine kleinere Gruppe
an Schiiler*innen (etwa 10 %) wiirde eine addquate technische Ausstattung aber ver-
mutlich deutliche Abhilfe beziiglich eines Teils der erlebten Herausforderungen leis-
ten (siche Abb.1). Neben der technischen Ausstattung (z.B. mit der staatlichen
Vergabe von technischen Endgeriten wie Tablets oder Laptops an Schiiler*innen)
wiirden aber vor allem eine stirkere Betreuung sozial benachteiligter Familien und
die personenbezogene Lernbegleitung der Schiiler*innen helfen.

5.2 Weiterfiihrende Uberlegungen

Wir vermuten verschiedene Formen von Schereneffekten. Zum einen gehen wir da-
von aus, dass Unterschiede bei den Schiiler*innen - wie iibrigens auch bei den
Lehrer*innen und Schulen insgesamt —, die es schon vor der Krise und unabhén-
gig von der Krise gab, sich in Zeiten einer Krise stirker zeigen. Diese Unterschiede
wirken sich auf die Kompensationsmoglichkeiten aus, was zu einer Verstarkung der
Unterschiede fiihrt. Es ist auch davon auszugehen, dass das Ausmaf3 von Scheren-
effekten tber die Zeit grofler wird und den Handlungsdruck erh6ht. Im Mehrebenen-
system werden differenzierte Handlungsmechanismen zum Ausgleich bendtigt und
vor dem Hintergrund professioneller Verantwortung erwartet, die positive Diskrimi-
nierungen zur Folge haben (auch vor dem Hintergrund von pragmatischen Machbar-
keiten).

Konkret wird etwa von Lehrer*innen erwartet, dass sie sich mit Hilfe guter Lehr-
Lern-Formen besonders um die abgehingten oder ,abhdngenden“ Schiiler*innen
kiimmern. Von Schulen wird erwartet, dass sie schulintern Formen der sozialen bzw.
kollegialen Unterstiitzung finden, sich hinsichtlich guten (,,Fern“-)Unterrichtens bzw.
der (Aus-)Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements austauschen und die Kooperation
innerhalb der Fachschaften und Jahrgangsteams/Stufenteams und in Gesamtkollegien
verstirken. Hierbei spielt die Qualitit von Leitungspersonen eine grof3e Rolle. Von
der Ebene des Schultrigers und der Schulaufsicht wird erwartet, dass sie vor allem
die besonders belasteten Schulen unterstiitzen und Formen der schuliibergreifen-
den Unterstiitzung wie auch des Wissensmanagements und der Nachhaltigkeit von
Innovationen in Zeiten der Krise im Blick behalten.
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Gefordert sind alle Akteure, damit schulische Arbeit, d.h. der ,,Fernunterricht“ und
die wahrscheinlich noch linger andauernde Kombination von Pridsenz- und ,Fern-
unterricht®, professionellen Mindest- und Regelstandards entsprechen. Aufgrund der
Neuartigkeit der aktuellen Situation sind hier fiir bestimmte Fragen erst Abstim-
mungsleistungen erforderlich, damit koordiniertes und gemeinsames Handeln gelingt.

In der Konsequenz zeigen sich grofle Herausforderungen hinsichtlich Bildungs-
gerechtigkeit und Chancengleichheit. ,(Bildungs-)Verlierer*innen® sind in der ak-
tuellen Situation, so ist zu befiirchten, wahrscheinlich Schiiler*innen aus soziodko-
nomisch (hoch) benachteiligten Elternhdusern. Schulen mit einem hohen Anteil an
benachteiligten Schiiler*innen stehen deshalb vor besonders groflen Herausforde-
rungen.

Wichtig ist, dass Lehrer*innen die individuellen und familidren Voraussetzungen
ihrer Schiiler*innen noch besser kennen und beachten als im ,normalen® Unterricht
und Schulbetrieb - ein wahrlich hoher Anspruch, zumal sich die Schiiler*innen
mit geringeren Ressourcen und mit besonderen Belastungskonstellationen auf der
Personen- und Familienebene nicht gleich {iber Klassen und Schulen verteilen. Hier
ist das gesamte System gefordert.
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Fernunterricht als Ausnahmesituation

Befunde einer bundesweiten Befragung von Eltern mit Kindern
in der Grundschule

Zusammenfassung

Durch die Coronavirus-Pandemie fand in Deutschland mehr als vier Wochen lang
kein Prdsenzunterricht in den Grundschulen statt. In diesem Beitrag wird die tempo-
rdare und unfreiwillige Situation des Fernunterrichts hinsichtlich seiner Ausgestaltung
und des Erlebens der Eltern beleuchtet. Auf Grundlage einer Online-Befragung mit
3.995 Miittern und Vitern von Grundschulkindern wird die Frage beantwortet,
wie der Fernunterricht von den Lehrkriften initiiert und von den Eltern ausgestal-
tet wird. Dariiber hinaus wird dargestellt, inwieweit die Herausforderungen des Fern-
unterrichts zu individuellem Beanspruchungserleben, Angstempfinden und Erleben von
Enthusiasmus der Eltern fiihren und inwieweit sich diese Unterschiede durch die Schul-
unterstiitzung, die Arbeitssituation der Eltern sowie individuelle Merkmale erkliren las-
sen.

Schliisselworter: Beanspruchung, Corona, Eltern, Grundschule, Homeschooling

Homeschooling as an Exceptional Situation
Findings from a Nationwide Survey of Parents with Primary School Children

Abstract

Due to the corona virus pandemic, there was no classroom teaching at primary schools
in Germany for more than four weeks. This article examines the temporary and invol-
untary situation of homeschooling with regard to its implementation and the experi-
ences of parents. Based on an online survey with 3,995 mothers and fathers of primary
school children, the question is answered of how homeschooling is initiated by the teach-
ers and organized by the parents. In addition, it is shown to what extent the challeng-
es of homeschooling lead to individual stress, feelings of fear or cause enthusiasm by the
parents and to what extent differences can be explained by the school support, the work-
ing situation of the parents and individual characteristics.

Keywords: Corona, homeschooling, parents, primary school, stress
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1 Ausgangssituation des temporiren Fernunterrichts

Die Coronavirus-Pandemie wird vielfach als eine globale Krise bezeichnet (z.B.
Leopoldina, 2020), die fast jeden Menschen in einem oder mehreren Lebensbereichen
beriihrt. Krisen konnen als hoch beanspruchend empfunden werden, wenn in erheb-
lichem Mafle bestehende Ressourcen und Bewiltigungsmoglichkeiten tberfordert
oder nicht angemessen zur Wirkung gebracht werden konnen. Dabei miissen mit-
unter neue Handlungsméglichkeiten entwickelt werden, fiir die bisher kaum oder
kein Erfahrungswissen zur Verfiigung steht. Diese neuen Erfahrungen konnen dann
wiederum dazu beitragen, dass uns in zukiinftigen Entscheidungssituationen ein brei-
teres Handlungsrepertoire zur Verfiigung steht. Definiert werden kann eine Krise als

»eine Entscheidungssituation, die den Wendepunkt bzw. Héhepunkt ei-
ner gefihrlichen Situation darstellt. Krisen sind existenzgefdhrdend, stel-
len bisherige Ziele und Handlungsroutinen in Frage und sind aufgrund
ihres existenziellen Bedrohungscharakters angstauslosend. In spiteren
Entwicklungsphasen sind Stress und Zeitdruck krisenbestimmend. Bei
gelungener Bewiltigung bieten Krisen aber immer die Chance zur positi-
ven Neuausrichtung bzw. Weiterentwicklung“ (Ducki, 2017, S. 1).

Um eine schnelle Verbreitung des Corona-Virus und die daraus zu erwartende er-
hebliche gesundheitliche Gefihrdung fiir die Bevolkerung zu verhindern, wurde in
Deutschland im Mirz 2020 unter anderem ein Betretungsverbot fiir alle Schulen er-
lassen. Zum Ende des Monats April wurden Schulen schrittweise wieder gedfinet.
Von allen Beteiligten musste eine Vielzahl von Entscheidungen getroffen werden,
um das Lernen weiterhin zu initiieren und auszugestalten. Mit der Bereitstellung von
Fernlernangeboten initiierten Lehrkréfte das Lernen zuhause. Eltern gestalteten das
Lernen aus, indem sie zuhause einen Rahmen schufen und ihre Kinder beim Lernen
begleiteten.

Diese Situation kann unterschiedlich erlebt werden. Auch wenn die krisenstiften-
de Ausgangsituation fiir alle Eltern mit schulpflichtigen Kindern gleich ist, konnen
die Unterstiitzung der Schule sowie soziale und individuelle Rahmenbedingungen
zu einem unterschiedlichen Belastungserleben fithren. In diesem Beitrag wird der
Frage nachgegangen, inwieweit diese Form des Fernunterrichts zu individuellem Be-
anspruchungserleben bzw. Stress und Angstempfinden oder Enthusiasmus bei Eltern
mit Grundschulkindern fithrt und ob das schulische Unterstiitzungsverhalten, die
Arbeitssituation der Eltern sowie individuelle Merkmale dafiir Erklarungen bieten.

Als zentrale Vorgabe haben die Bildungsministerien bzw. Senatsverwaltungen aller
Bundesldnder den Schulen die Anordnung erteilt, dass Schiiler*innen weiter lernen
und dabei unterstiitzt werden sollen. Beispielsweise formulierte das Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen:
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»Lehrerinnen und Lehrer stellen hierzu Lernaufgaben bereit. Diese sollen
so konzipiert werden, dass sie das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
zum Beispiel in Form von Projekten, fachiibergreifenden Vorhaben oder
Vorbereitungen von Présentationen unterstiitzen und an den Unterricht
ankniipfen (MSW NRW, 2020).

Zur Frage der Methoden wird vom Ministerium auf seiner Homepage wie folgt ge-
antwortet: ,Die Lernangebote werden von den Lehrkriften so konzipiert, dass sie mit
den zur Verfiigung stehenden Mitteln, Methoden oder Werkzeugen bearbeitet wer-
den kénnen.“ Mit diesen Anweisungen bleibt jedoch offen, fiir welche Féacher und
in welchem Umfang Lernangebote bereitgestellt werden miissen und welche Form
der Unterstiitzung bei der Aufgabenbearbeitung die Schiiler*innen sowie Eltern er-
halten sollen. Da davon auszugehen ist, dass Eltern mehrheitlich ein Interesse dar-
an hatten, dass ihre Kinder weiterhin lernen, mussten sie in dieser Situation Sorge da-
fiir tragen, dass die Lernaufgaben bearbeitet werden. Abhéngig von der Gestaltung
des Unterrichts vor dieser Ausnahmesituation sind Kinder im Grundschulalter im
Vergleich zu dlteren Schiiler*innen seltener vertraut im Umgang mit digitalen Medien
zum Lernen. So weist die Befragung der Bertelsmann Stiftung Monitor Digitale
Bildung darauf hin, dass 70 Prozent der Grundschulen lediglich in geringem Mafle di-
gitale Medien im Unterricht einsetzen (vgl. Schmid, Goertz & Behrens, 2017, S. 29).

Auch wenn Grundschulen freie Lernzeiten anbieten, findet die Organisation des
Lernens in der Primarstufe weitgehend mit Unterstiitzung der Lehrkrifte statt.
Entsprechend kann eine selbststindige Bearbeitung von Lernaufgaben zuhause nicht
grundsitzlich vorausgesetzt werden. Vielmehr erhalten Miitter und Viter in Zeiten
der Schulschlieffungen die Rolle von Lernbegleiter*innen und gestalten das Lernen
mit aus. Damit werden ihre Kompetenzen und Handlungsméglichkeiten neben der
schulischen Unterstiitzung fir den Lernerfolg der Kinder bedeutsam. Van Ackeren,
Endberg und Locker-Griitjen (2020) befiirchten in diesem Zusammenhang, die ,,ak-
tuelle Corona-Krise verschérft mit jedem Tag ohne Schule vor Ort bestehende so-
ziale Ungleichheit® (ebd., S.245), unter anderem da Unterschiede in der digita-
len Ausstattung bei Familien und deren Nutzung bestehen. Neben der Frage der
Technikausstattung werden die Handlungsoptionen der Eltern auch durch deren
Moglichkeit, individuelle Ressourcen zu nutzen, bestimmt.

Die beschriebene, bisher einzigartige Situation hat definitorische Schnittmengen so-
wohl mit Fernunterricht als auch mit ,Homeschooling®. Beim Fernunterricht han-
delt es sich um die ,Vermittlung von Kenntnissen und Fihigkeiten, bei der der
Lehrende und der Lernende ausschliefSlich oder iiberwiegend rdumlich getrennt
sind, und der Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg iiberwachen® (Fern-
unterrichtsschutzgesetz § 1 Abs. 1). ,Homeschooling® wird dagegen ausschlief3-
lich fiir einen ,bildungsorientierten, systematischen und qualitativ beurteilbaren
Unterricht [verwendet], bei dem Planung, Organisation und Durchfithrung von
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Erziehungsbeauftragten, zumeist den Eltern, ibernommen® werden (Ladenthin, 2018,
S.519). Die Erlaubnis fiir ,Homeschooling® besteht in Deutschland - mit wenigen
Ausnahmen wie dem Angebot der Deutschen Fernschule fiir Eltern bzw. Kinder im
Ausland - nicht (vgl. ebd.). Beide Begriffe - Fernunterricht und ,Homeschooling®
sind allerdings nicht vollumfanglich geeignet, um die betrachtete Situation trenn-
scharf zu kennzeichnen und zu beschreiben, was im Rahmen der Schulschlieffungen
stattfand. Fernunterricht bezieht sich auf (hdufig kostenpflichtige) Fernlehrgange, die
in Deutschland einer Zulassungspflicht nach dem Fernunterrichtsschutzgesetz unter-
liegen und freiwillig gewéhlt werden, um Bildungsabschliisse zu erreichen. Dagegen
werden unter ,,Homeschooling® Lernkonstellationen in geplanten, systematischen
Kontexten verstanden, die keine Ausnahmesituation darstellen (vgl. Ray, 2017). Ein
Kennzeichen dieser Systematik ist die staatliche Steuerung und Uberwachung von
Angebot und Lernergebnis (Blok & Karsten, 2011). Die unter ,,Homeschooling® zu-
sammengefassten Lehrformen zeigen sich dabei allerdings international in Struktur,
Methode, Ausgestaltung und Ergebniserfassung als eher heterogen und unscharf
eingegrenzt (Kunzman & Gaither, 2013). Es gibt Hinweise darauf, dass eine starke-
re Strukturierung von als ,Homeschooling® bezeichneten Unterrichtsformen - und
damit die externe Steuerung, die eher fiir den Fernunterricht kennzeichnend ist -
zu besseren Bildungsergebnissen fithrt (z.B. Martin-Chang, Gould & Meuse, 2011).
Ferner scheint beim Bildungserfolg durch ,Homeschooling® das Ausmafl der el-
terlichen Einbindung beim Lernen von besonderer Bedeutung zu sein (Barwegen,
Falciani, Putnam, Reamer & Stair, 2004). Gemeinsam ist beiden Situationen, dass
Lernaufgaben fiir die Bearbeitung zuhause zur Verfiigung gestellt werden und eine
Unterstiitzung bzw. Riickmeldung durch Lehrende bzw. Lehrkrifte erfolgen sollte. Da
in der Situation der kurzfristigen SchulschliefSungen die strukturierte und staatlich
gesteuerte Ubergabe des Unterrichts in die Hinde der Eltern nicht gegeben ist, son-
dern der Priasenzunterricht durch ein temporires Format substituiert wird, wird im
Folgenden der Begriff Fernunterricht verwendet.

Die Ausnahmesituation des Fernunterrichts stellt Eltern (sowie Lehrkrifte und
Kinder) vor viele Herausforderungen und kann Stress verursachen. In transaktio-
nalen Theorien und Modellen zum Erleben von und im Umgang mit Stress wer-
den die Begriffe ,Belastung® und ,Beanspruchung“ unterschieden (Lazarus, 1995).
Es gilt folgender Zusammenhang: ,Belastungen erhohen die Wahrscheinlichkeit
von Beanspruchung, die potenziellen Effekte werden durch das Vorhandensein von
Ressourcen abgemildert® (Cramer, Friedrich & Merk, 2018, S. 6). Die individuelle
Auseinandersetzung mit den situationalen Anforderungen unter Beriicksichtigung der
individuell verfugbaren Ressourcen sowie Kompetenzen fithrt zum Beanspruchungs-
erleben und stellt eine ,kognitive Bewertung der Belastungen® dar (ebd., S. 11). Mit
Blick auf die betrachtete Situation des temporiren Fernunterrichts konnen fiir Eltern
didaktisches und/oder fachbezogenes Wissen (z.B. aufgrund ihrer Ausbildung bzw.
ihrer beruflichen Titigkeit) Ressourcen zur Bewdltigung von Fernunterricht darstel-
len. Dagegen kann ein moglicher Stressor die Aufgabe sein, dass Miitter und Viter
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weiterhin ihren beruflichen Aufgaben nachgehen (zuhause in Form von Homeoffice
oder in Teil- bzw. Vollzeit am Arbeitsplatz) oder/und mehrere Kinder (im Schul- oder
Vorschulalter) betreuen miissen. Schliefllich kann die Bewertung der Unterstiitzung
durch Lehrkrifte bzw. Schulen entscheidend sein, ob Beanspruchungserleben bei
Eltern entsteht. Das kann wiederum kurz-, mittel- und langfristige Folgen haben.
Insbesondere ist durch ungiinstige Beanspruchung die individuelle Leistungsfahigkeit
beeintrachtigt (Staal, Bolton, Yaroush & Bourne Jr., 2008), was sich auch unmittel-
bar auf andere Familienmitglieder {ibertragen kann (Bakker, Demerouti & Dollard,
2008). Durch eine sinkende Leistungsfihigkeit kann sich das Beanspruchungserleben
zunehmend verstarken. Zu den kurzfristigen Folgen zahlt neben einer Reihe physio-
logischer Reaktionen das Erleben von (negativen) Emotionen wie Angst (vgl. Cramer
et al., 2018, S. 12). So konnte die Situation des Fernunterrichts bei Eltern Angst vor
schulischen Nachteilen ihres Kindes bzw. ihrer Kinder hervorrufen. Im Ganzen ist
offen, welche Konstellation von Ressourcen und Stressoren in der beschriebenen
Situation zu einem Beanspruchungs- und Angsterleben fiihrt.

Stress muss nicht nur negative Auswirkungen haben, sondern kann auch zu einer ho-
heren Resilienz bei zukiinftigen Belastungen beitragen (Holtge, Mc Gee, Maercker &
Thoma, 2018). Zudem kann neben negativen Gefiithlen die Bewiltigung einer heraus-
fordernden Aufgabe wie Fernunterricht auch positive Gefiihle auslésen. So koénnten
Eltern Spafl bzw. Begeisterung empfinden, wenn sie Fernunterricht fiir ihr Kind aus-
gestalten und dafiir in der Situation iiber entsprechende Ressourcen verfiigen. Der
intensive Kontakt beim Lernen mit dem Kind und die zur Unterstiitzung gewéhlten
Titigkeiten wie das Erkldren konnen den Eltern Freude bereiten. Begeisterung wird
in der Forschung zum Lehrerberuf als Enthusiasmus bezeichnet und kann als ein mo-
tivational-affektives Personenmerkmal beschrieben werden. Er kann ,,als eine positi-
ve Emotion verortet [werden], welche die erfahrungsbasierte Komponente der Freude
und der Begeisterung von Lehrpersonen bei der Ausiibung ihres Berufs beschreibt®
(Bleck, 2019, S. 17).

2 Bewiltigung von Fernunterricht

Die temporiren SchulschliefSfungen verbunden mit der SchliefSung von 6ffentlichen
Einrichtungen und Unternehmen fithrten dazu, dass Eltern mit ihren Kindern wéh-
rend der Schulzeit ungeplant zuhause bleiben mussten. Die Lehrkrifte initiierten da-
bei das Lernen, indem sie Aufgaben und andere Lernangebote bereitstellten; Eltern
gestalteten das Lernen zuhause mit den Kindern aus. Diese Form von Fernunterricht
lasst sich fiir Eltern von Kindern, die ihrer Schulpflicht reguldr nachgehen, am ehes-
ten mit der Betreuung von Hausaufgaben vergleichen. Die durch die Lehrkrifte ini-
tilerten Aufgaben werden auflerhalb der Schule bearbeitet. Anders ist jedoch, dass es
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sich um eine unfreiwillige, vollkommen unvorbereitete Situation unter erschwerten
sozialen, 6konomischen, kulturellen und sozialen Bedingungen handelt.

Trotz der Unterschiede konnen Befunde der Hausaufgabenforschung Hinweise auf
Erklarungen fiir Differenzen in der Bewiltigung von Fernunterricht wéhrend der
Coronavirus-Pandemie bieten. So werden laut Aebli (1997) Hausaufgaben ,von vie-
len Schiilern widerwillig gelost, von Eltern als Belastung empfunden, von Lehrern
halbherzig gestellt und ungern korrigiert® (ebd., S. 208). Die empirische Befundlage
hinsichtlich der Frage, ob und in welchem Umfang eine Unterstiitzung bei der
Erledigung von Hausaufgaben Stress bzw. Beanspruchungserleben bei Eltern auslost,
ist jedoch gering. Pressman, Sugarman, Nemon, Desjarlais, Owens und Schettini-
Evans (2015) berichten von einer mittleren negativen Korrelation zwischen dem
Beanspruchungserleben von Eltern und ihrer Einschétzung, dass sie ihre Kinder
angemessen unterstiitzen konnen. Dieser Befund deutet auf die Bedeutung von
Kompetenziiberzeugungen von Eltern hin und verweist auf eine weitere vieldiskutier-
te Frage in der Hausaufgabenforschung: Liegen Unterschiede in der Quantitit und
Qualitdt der Hausaufgabenbetreuung von Eltern mit unterschiedlichen soziokono-
mischen Voraussetzungen vor? Kohler (2019) betont die Wichtigkeit der Frage des
Umgangs mit Heterogenitit, denn sie ,erscheint bei hiuslich bearbeiteten Aufgaben
besonders bedeutsam: Hier kann die Lehrkraft im Bearbeitungsprozess weder
Aufgaben verdndern noch Lernende professionell unterstiitzen (ebd., S. 232).

Die Befundlage kann sowohl national als auch international als uneinheitlich be-
zeichnet werden. Deutschsprachige Studien zeigen, dass bildungsnahe Eltern ihre
Kinder adidquater unterstiitzen kénnen, wobei die Effekte gering sind (z.B. Dumont,
Trautwein & Ludtke, 2012). Andere Arbeiten konnten dagegen keinen Zusammen-
hang aufzeigen (z.B. Wild & Remy, 2002). Moroni, Dumont und Baeriswyl (2014)
weisen in ihrer Befragung von Eltern und Kindern aus der Schweiz nach, dass der
Migrationshintergrund die Quantitat und die Qualitét der elterlichen Hausaufgaben-
hilfe erklaren kann. Mit Blick auf den Kontext unserer Studie erscheinen jedoch nicht
allein die soziookonomischen Voraussetzungen bedeutsam, um die Unterstiitzung
beim Bearbeiten von Lernaufgaben erkliren zu konnen. Ressourcen von Eltern wie
ihre fachlichen Kompetenzen konnen bspw. eingeschrinkt nutzbar sein, weil sie wei-
terhin in Voll- oder Teilzeit arbeiten miissen oder im Homeoflice sind und mehrere
Kinder zu betreuen haben.

Um die Qualitdt der elterlichen Hausaufgabenhilfe (jeweils aus Sicht von Schiile-
rfinnen) zu bewerten, unterscheiden Moroni et al. (2014) zwei Dimensionen: Auto-
nomieunterstiitzung oder Einmischung. Dumont, Trautwein, Nagy und Nagengast
(2014) unterscheiden zusétzlich structure bzw. die Unterstiitzung in der Organisation
der Hausaufgaben. Fiir den Kontext der vorliegenden Studie kann angenommen wer-
den, dass Eltern - auch unter Beriicksichtigung der Leistungen ihrer Kinder - glei-
chermaflen unterschiedliche Verhaltensweisen zeigen, indem sie ihre Kinder entwe-
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der eher selbststindig die Aufgaben bearbeiten lassen, im Bedarfsfall Unterstiitzung
anbieten oder mit den Kindern gemeinsam die Aufgaben durcharbeiten.

In Bezug auf das Verhalten im und das Erleben von Fernunterricht sind jedoch nicht
allein die individuellen Merkmale der Eltern einschliefllich ihrer hauslichen und be-
ruflichen Situation von Bedeutung, um zu verstehen, warum Eltern sich (eher) be-
lastet fithlen oder (eher) zufrieden sind oder sogar Freude bzw. Begeisterung emp-
finden. Lehrkrifte und ihr Handeln sind fiir dieses Erleben ebenso entscheidend.
Abhéngig von den Voraussetzungen der Eltern konnen unterschiedliche Erwartungen
an die Unterstiitzung durch die Lehrkrifte oder die Menge an Aufgaben bestehen,
so dass Unterschiede in der individuellen Bewertung der schulischen Unterstiitzung
durch Eltern entstehen. Diese Bewertung kann durch Aspekte wie die Haufigkeit
des Kontakts mit den Kindern bzw. Eltern oder die Form des Kontakts beeinflusst
werden. Wenn Lehrkrifte nicht oder lediglich auf Anfrage iiber die Schulleitung
oder Elternvertreter*innen als Ansprechpartner*innen fiir didaktische Fragen zur
Verfiigung stehen, kann das kritisch sein, wenn Eltern dieses Angebot benétigen.

3  Fragestellungen

Folgende Fragestellungen sollen mithilfe der nachfolgend vorgestellten Untersuchung
beantwortet werden:

1) Wie findet durch die Grundschullehrkrifte initiierter Fernunterricht statt?

2) Wie gestalten Eltern den Fernunterricht aus und welche Angebote der Schulen
konnen sie dafiir nutzen?

3) Wie bewerten Eltern die Unterstiitzung der Schulen beim Fernunterricht?

4) Wie erleben Eltern die Situation des Fernunterrichts?

5) Wie ldsst sich das unterschiedliche Erleben der Eltern beim Fernunterricht erkla-
ren?

4 Untersuchung
4.1 Durchfiihrung und Teilnehmende

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde eine bundesweite Befragung von Eltern
mit Kindern in der Grundschule durchgefiihrt. Per E-Mail, in sozialen Netzwerken,
im Fernsehen, in Printmedien und Radio sowie iiber die Elternvertretungen al-
ler Bundeslinder wurde ein Link verteilt, mit dem der Onlinefragebogen aufgeru-
fen werden konnte. Mit diesem Vorgehen wurde eine moglichst kanal- und perso-
nenunspezifische Verteilung der Zugangsmoglichkeit zur Befragung angestrebt. 99
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Prozent der Haushalte in Deutschland mit mindestens einem Kind verfiigen iiber
einen Internetanschluss und damit die Moglichkeit, auf die Befragung zuzugrei-
fen (Statistisches Bundesamt, 2019). Im Zeitraum vom 25. Méarz bis zum 25. April
2020 konnten insgesamt 3.995 Eltern mit Grundschulkindern befragt werden. Vor
der Veroffentlichung von Ergebnissen wurde die Befragung abgeschlossen, um eine
Selbstselektion durch die mediale Berichterstattung zum Fernunterricht zu ver-
meiden. Generelle Selbstselektionseffekte in der Stichprobe (z.B. in Bezug auf die
Arbeitssituation der Befragten) konnen damit allerdings nicht ausgeschlossen werden.
In der nachfolgenden Tabelle 1 werden Merkmale der Stichprobe zusammenfassend

dargestellt.

Tab. 1:  Merkmale der Teilnehmenden

Merkmal Merkmalsauspragung

Geschlecht 87.9% Matter (n = 3.513) / 12.1 % Vater (n = 482)
Alter 40.15 Jahre (SD = 5.28)

Anzahl Kinder /
Kinder im Schulalter

~ 2 Kinder (M = 2.09; SD = 0.81/M = 1.66; SD = 0.81)

Alter Kinder

~ 9 Jahre (M = 8.43, SD = 2.65)

Herkunft nach
Bundesland
(nach Anzahl absteigend)

Baden-Wiirttemberg (n = 816)
Sachsen-Anhalt (n = 754)
Nordrhein-Westfalen (n = 610)
Rheinland-Pfalz (n = 559)
Sachsen (n = 395)

Berlin (n = 305)

Uibrige Bundeslander (n = 556)

Hoéchster
Bildungsabschluss

45.4 % Hochschulabschluss (n = 1.815)

16.5 % Abitur (n = 660)

20.6 % Hauptschulabschluss/Mittlere Reife (n = 823)
17.45 % andere Bildungsabschliisse/Schiler*in (n = 697)

Gesprochene Sprache
zuhause

96.2 % Deutsch (n = 3.842)
Andere Sprache/n (n = 153)

Aktuelle Arbeitssituation

31.7 % Homeoffice (n = 1.265)

19.51 % Teil-/Vollzeit aulBerhauslich (n = 1.859)
17.8% Urlaub o. freigestellt (n = 713)

4% keine Berufstatigkeit (n = 158)

Aktuelle Arbeitssituation
Partner*in

24.7 % Partner*in im Homeoffice (n = 985)
73.8 % Teil-/Vollzeit auBerhauslich (n = 2.947)
5.7 % Urlaub o. freigestellt (n = 226)

9.8 % keine/n Partner*in (n = 392)

Zugang der

Kinder zu Medien
(Mehrfachantworten
maoglich)

94.0 % PC/Laptop/Tablet mit Internetzugang (n = 3.756)
70.9 % Drucker (n = 2.834)

70.6 % Handy (n = 2.821)

87.8% Fernseher (n = 3.506)

9.5 % weitere Medien

Quelle: eigene Darstellung
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4.2 Instrumente und Auswertung

Der Onlinefragebogen besteht insgesamt aus 30 Fragen. Neben Einzelfragen zu
Demografie, zur Arbeitssituation und zum Unterricht bzw. Lernen zuhause wurden
fiir die Regressionsanalysen zur Beantwortung der Forschungsfrage 5 (vgl. Abschnitt
5.1) die in der Tabelle 2 aufgefithrten Skalen verwendet. Alle weiteren Fragen werden
im Ergebnisteil (Abschnitt 5.1 bis 5.5) vorgestellt.

Tab.2:  Abhéngige und unabhéngige Variablen (Forschungsfrage 5)
Optionen L
Skala (Anzahl Reh?g;htat Beispielitem Quelle
Items)
Richter, Béhme,
Beanspruchungs- vierstufig 88 ,lch merke ofter, wie lust- Bastian-Wurzel,
erleben (4)2 ’ los ich bin.” Pant & Stanat
(2014)
Angst (vor schu- vierstufi »Ich mache mir Sorgen, ob
lischen Nach- (5)b 9 .87 mein Kind ausreichend viel -
teilen) lernt.”
Enthusiasmus vierstufi ,Es macht mir Spal3, mei-
(ftir die Lernbe- g .82 nem Kind etwas -
. (4)¢ . .
gleitung) beizubringen.
Selbstwirksam- vierstufi JIch fihle mich sicher ... in Anlehnung an
keit Deutsch (9)° g .90 die Schreibfahigkeiten mei- Wendt, Bos, Goy &
nes Kindes zu beurteilen.”  Jusufi (2017)
,Ich fihle mich sicher ...
Selbstwirksam- vierstufig 93 das Mathematikverstand-  in Anlehnung an
keit Mathematik (8)° ’ nis meines Kindes zu be- Wendt et al. (2017)
urteilen.”
lch fiihle mich sicher ...
Selbstwirksam- . . bei Schwierigkeiten mein .
keit Sachunter- vierstufig 96 Kind darin zu unterstiitzen, " Anlehnung an
(9)° ' " Wendt et al. (2017)

den Lernstoff im Sach-
unterricht zu verstehen.”

richt/-kunde

Anm.: Optionen a) 1 = ,trifft nicht zu®, 2 = ,,trifft eher nicht zu®, 3 = ,trifft eher zu®, 4 = , trifft zu
b) 1 = ,stimmt gar nicht, 2 = ,stimmt etwas®, 3 = ,,stimmt ziemlich®, 4 = ,,stimmt voll
¢) 1 = ,stimme gar nicht zu®, 2 = ,,stimme teilweise zu®, 3 = ,,stimme eher zu‘, 4 = ,,stimme
voll zu®

Quelle: eigene Darstellung

Die Daten wurden nach dem Export aus der Onlinebefragungsumgebung SoSci
Survey Version 3.2.03 mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics Version 26.0 aus-
gewertet. Fille mit unvollstindigen Angaben (z.B. durch vorzeitigen Abbruch der
Beantwortung), Gesamtbearbeitungszeiten von unter zwei Minuten oder offensicht-
lich unplausible Angaben wurden aus der Analyse entfernt.
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5 Ergebnisse

5.1 Wie findet durch die Grundschullehrkrifte initiierter Fernunterricht
statt?

Die Initiierung des Fernunterrichts durch die Grundschullehrkrifte gestaltet sich
unterschiedlich hinsichtlich der Wahl der Facher, der Freiwilligkeit sowie der Kon-
taktwege und der Intensitat des Kontakts:

o 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 Fichern erhalten. Von diesen weiteren Fichern wurden am
héiufigsten Englisch (988/24.7 %), Musik (380/9.5%) und Kunst (335/8.4 %) ange-
geben. 3.045 (76.2%) der Befragten gaben an, dass es sich bei den Aufgaben aus
der Schule um Pflichtaufgaben handelte, 557 (13.9 %) Befragte waren sich nicht si-
cher, ob es sich um Pflichtaufgaben handelte, und 393 (9.8 %) antworteten, dass die
Aufgaben aus der Schule freiwillig gewesen seien.

o Die Grundschullehrkrifte nutzen eine Breite von analogen und digitalen Kontakt-
wegen. 1.818 (45.5%) der Miitter und Viter gaben an, von der Schule zum
Lernstoft 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 hiufigste Bearbeitungsdauer fiir die Aufgaben aus der Schule wurde ,ca. 2
Stunden® pro Tag als Antwort ausgewéhlt (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 5 Stunden oder mehr
pro Tag an den Aufgaben zu arbeiten hitten.

5.2 Wie gestalten Eltern den Fernunterricht und welche Angebote der
Schulen konnen sie dafiir nutzen?

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

o 2.114 (52.4%) Befragte gaben an, Fernunterricht ausschliefllich selbst mit ihren
Kindern durchzufiihren, 1.866 (46.7%) wechseln sich mit der Partnerin bzw.
dem Partner bei der Betreuung ab, 515 (12.9%) beziehen andere Unterstiitzungs-
personen (wie z.B. Geschwister) mit ein.
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o 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%) losen 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 -software, um
den Kindern beim Lernen zu helfen.

o 1.104 (27.6%) der Befragten gaben an, durch die Lehrkrifte neben den Aufgaben
keine weitere Unterstlitzung zu erhalten. 2.502 (62.6%) haben Kontaktdaten
der Lehrkrifte erhalten und konnen sich im Bedarfsfall melden. 76 (1.9%) der
Befragten bzw. der Kinder konnen mithilfe eines Videochats mit der Lehrkraft
Unterstiitzung erhalten. 313 (7,8 %) erhalten andere Unterstiitzungsangebote.

o 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
Kontakthaufigkeit ,einmal pro Woche®, und 584 der befragten Eltern haben haufi-
ger Kontakt (14.6 %).

o Um die Aufgabenbearbeitung bzw. das Lernen der Kinder unterstiitzen zu kénnen,
erscheinen das fachliche Wissen der Eltern bzw. deren subjektive Einschitzung
ihrer fachbezogenen Kompetenzen bedeutsam. Die Eltern erleben sich in den
Fichern 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 Ficher betrdgt auf einer vierstufigen Skala 3.05
(SD=0.62).

5.3 Wie bewerten Eltern die Unterstiitzung der Schulen beim
Fernunterricht?

Lediglich 287 (7.2%) der Eltern hitten sich gewiinscht, keine Aufgaben aus der
Schule erhalten zu haben. Dagegen stimmten 3.708 (92.8%) der Aussage zu, dass
sie es nicht gut finden, wenn die Kinder einfach frei hatten. Insgesamt fiithlen sich
900 (22.5%) der Befragten ,;schlecht von der Grundschule ihres Kindes bzw. ihrer
Kinder unterstiitzt; 562 (14.1%) der Befragten fiithlen sich ,sehr gut® unterstiitzt.
Insgesamt wird die Zufriedenheit mit der Schulunterstiitzung auf einer vierstufigen
Skala mit M =2.36 (SD=0.98) bewertet.

5.4 Wie erleben Eltern die Situation des Fernunterrichts?

Das Erleben des Fernunterrichts wurde mithilfe von drei Skalen erfasst und bezieht
sich auf das Beanspruchungserleben, Angst (vor schulischen Nachteilen des Kindes)
sowie in positiver Weise auf Enthusiasmus bzw. die Begeisterung, das Kind beim

Lernen zu begleiten:
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o Das Belastungserleben der Eltern zeichnet sich auf den Skalen zur Beanspruchung
(M=2.24; SD=0.87) und Angst (M =2.23; SD=0.87) ab. Bei einer leichten mittle-
ren Tendenz hin zu einem eher beanspruchten und dngstlichen Erleben zeigt sich
auf diesen Skalen deutliche Varianz. Die Antworten auf den beiden Skalen korre-
lieren positiv mit r=0,41 (p <0.001) signifikant.

o Die mittlere erlebte Selbstwirksamkeit korreliert signifikant negativ mit der
Beanspruchung (r=-0.39; p<0.001) und Angst (r=-0.32; p<0.001) sowie positiv
mit Enthusiasmus (r=0.59; p<0.001).

o Die eigenen Kinder beim Lernen zu unterstiitzen, bereitet aber auch vielen Eltern
Freude. Mit M=2.94 (SD=0.66) geben die Eltern auf einer vierstufigen Skala im
Mittel an, eher enthusiastisch bei der Bearbeitung der Lernaufgaben mit den eige-
nen Kindern zu sein. Die Skala Enthusiasmus korreliert signifikant negativ mit der
erlebten Beanspruchung (r=-0.43; p<0.001) und Angst (r=-0.26; p<0.001).

5.5 Wie lasst sich das unterschiedliche Erleben der Eltern beim
Fernunterricht erkliaren?

In linearen Regressionsmodellen - jeweils fiir die Skalen Beanspruchung, Angst
und Enthusiasmus als abhédngige Variablen — wurden als Pradiktoren die elterliche
Bewertung der Schulunterstiitzung, die erlebte Selbstwirksamkeit der Eltern (Mittel-
wert aus den Skalen fiir Selbstwirksamkeit Mathematik, Deutsch und Sachunterricht/
-kunde) sowie das Geschlecht der Eltern, die Anzahl der schulpflichtigen Kinder, die
aktuelle Arbeitssituation der Eltern (freigestellt vs. berufstitig), der hochste Schul-
abschluss der Eltern (Abitur vs. kein Abitur; vgl. Moroni et al., 2014) und die zuhause
gesprochene Sprache (Deutsch vs. andere Sprache) herangezogen (vgl. Tab. 3 auf der
folgenden Seite).

Unter den betrachteten Pradiktoren haben die Selbstwirksamkeit der Eltern und die
Bewertung der Schulunterstiitzung den stirksten Einfluss auf das Beanspruchungs-
erleben der Eltern (Modell 1). Eltern, die ein hohes Selbstwirksamkeitserleben in der
Vermittlung der Fachinhalte haben und sich von der Schule gut unterstiitzt fiihlen,
geben an, geringer belastet zu sein. Weitere Pridiktoren sind signifikant, aber nicht
substanziell. In leichter Tendenz sind Frauen, Eltern mit mehreren zu betreuenden
Schulkindern, Berufstitige und Eltern mit einem hoheren Schulabschluss starker be-
lastet. Die zuhause gesprochene Sprache hat keinen erkennbaren Effekt.
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Tab. 3:  Ergebnisse der Regressionsanalysen

Modell 1: Modell 2: Modell 3:
oV AV Beanspruchung AV Angst AV Enthusiasmus
stand. t sign.  stand. t sign.  stand. " sign.
Beta p< Beta p< Beta p<

Schulunterstiitzung -0.27 -18.72 0.001 -0.27 -17.78 0.001 0.09 6.46 0.001
Selbstwirksamkeit -0.32 -22.14 0.001 -0.23 -15.51 0.001 0.56 41.92 0.001
Geschlecht -0.05 -3.68 0.001 0.00 -0.11 n.s. 0.04 3.25 0.01

Anzahl Schulkinder 0.07 475 0.001 -0.04 -295 0.01 -0.05 -347 0.01

Arbeitssituation -0.08 -5.34 0.001 -0.02 -1.21 n.s. 0.05 3.69 0.001
Schulabschluss 0.08 5.36 0.001 -0.19 -13.23 0.001 -0.04 -2.68 0.01
Deutsch zuhause 0.02 1.66 n.s. -0.01 -0.37 n.s. 0.01 1.10 n.s.
N / korrigiertes R? 3885/0.24 3838/0.21 3885/0.36

Anm.: Verfahren Einschluss; AV = abhingige Variablen; UV = unabhingige Variablen;
n.s. = nicht signifikant; N = Anzahl der giiltigen Falle; korrigiertes R? = Mafl der
Modellgiite; Geschlecht: 0 = weiblich / 1 = méannlich; Schulabschluss: 0 = kein Abitur /
1 = Abitur; Arbeitssituation: 0 = aktuell berufstitig / 1 = aktuell nicht berufstatig;
Deutsch zuhause: 0 = zuhause wird hauptsachlich Deutsch gesprochen / 1 = zuhause wird
hauptsichlich eine andere Sprache als Deutsch gesprochen.

Quelle: eigene Darstellung

Auch wenn man die Angst der Eltern in den Blick nimmt, erweisen sich die erleb-
te Selbstwirksamkeit der Eltern und die Bewertung der Schulunterstiitzung als die
starksten Pradiktoren sowie in hoheren Mafle auch ihre Schulbildung (Modell 2).
Eltern, die ein hohes Selbstwirksamkeitserleben in der Vermittlung der Fachinhalte
haben, sich von der Schule gut unterstiitzt fithlen und selbst einen hdoheren
Schulabschluss haben, beschreiben sich weniger dngstlich. Effekte fiir das Geschlecht,
die Arbeitssituation und die zuhause gesprochene Sprache sind nicht erkennbar.

Auch hinsichtlich des Enthusiasmus der Eltern erweist sich die Selbstwirksamkeit der
Eltern als der stirkste unter den hier betrachteten Pradiktoren (Modell 3). Eltern mit
hoher Selbstwirksamkeit sind auch enthusiastischer im Fernunterricht. Die weiteren
Pradiktoren erkldren nur einen marginalen oder keinen Anteil am Enthusiasmus der
Eltern.
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6 Diskussion

Die in diesem Beitrag erfasste Situation des tempordren und verpflichtenden Fern-
unterrichts aus der Sicht von Eltern mit Grundschulkindern soll nachfolgend dis-
kutiert werden. Ferner sollen Einschrankungen der Studie benannt werden. Erganzt
werden Uberlegungen dazu, welche langfristigen Konsequenzen und Potenziale die
betrachtete Situation fiir Eltern-Lehrerbeziehungen und das Lehren und Lernen ha-
ben kann.

Mit Blick auf die Initiierung von Fernunterricht durch die Grundschullehrkrifte
zeigt sich, dass Lernangebote in dem Befragungszeitraum vor allem auf die Ficher
Deutsch und Mathematik bezogen sind; fiir zwei Drittel der Kinder wurden
Aufgaben zu Sachunterricht/-kunde bereitgestellt. Fiir weitere Facher erhielten nicht
alle Kinder Aufgaben. Die aufgewendete Lernzeit betrdgt mehrheitlich nicht mehr
als drei Stunden oder weniger pro Tag. Die Mitglieder der Leopoldina stellten am
13. April 2020 fest: ,,Im Bildungsbereich hat die Krise zum massiven Riickgang der
Betreuungs-, Lehr- und Lernleistungen sowie zur Verschirfung sozialer Ungleichheit
gefithrt® (Leopoldina, 2020, S.2). Die Aussage kann ohne eine Untersuchung der
Leistungen von Schiiler*innen nicht belastbar bestitigt werden. Allerdings kann auf-
grund unserer Ergebnisse abgeleitet werden, dass Lernen im Vergleich zum regu-
liren Schulbesuch fiir die Mehrzahl der Grundschiiler*innen ausschliefSlich in den
Kernfichern und in geringerem Umfang stattfindet. Daher kann vermutet werden,
dass der Lernzuwachs in dieser Zeit geringer ausfillt. Dem steht entgegen, dass struk-
turierte Angebote und intensive elterliche Einbindung im schulischen Angebot dem
Préasenzunterricht tiberlegen sein konnen (Barwegen et al., 2004; Martin-Chang et al.,
2011). Letztendlich wird der Vergleich mit dem bisherigen individuellen schulischen
Angebot fiir die Uber- oder Unterlegenheit des Fernunterrichts mitbestimmend sein.

Offensichtlich ist, dass es deutliche Unterschiede im Unterstiitzungsverhalten der
Lehrkrifte gibt, insbesondere in Bezug auf die Regelmafligkeit des Kontakts. Zahl-
reiche Eltern haben sich diesbeziiglich in einer abschlieffenden offenen Frage ge-
duflert und sich intensiveren Kontakt sowie mehr Hinweise, wie sie ihre Kinder
unterstiitzen konnen, gewiinscht. An der Technikausstattung liegt es dabei anschei-
nend nicht. Fast alle Eltern verfiigen zuhause iber internetfihige Gerdte. Unsere
Studienergebnisse weisen darauf hin, dass Fernunterricht nicht zwingend fiir Eltern
beanspruchend sein muss. Dazu miissen die Lehrkrifte die Eltern jedoch angemessen
unterstiitzen. Eltern brauchen handhabbare Konzepte, mit denen sie ihre Kinder an-
leiten konnen. Dazu gehort auch regelmafliger Kontakt mit den Eltern und mit den
Kindern. Die Kldrung von Verstindnisfragen oder die Riickmeldung zu bearbeiteten
Lernaufgaben sowie die bestindige Differenzierung der Lernangebote sind Aufgaben,
die Eltern auch beim Fernunterricht in der Verantwortung der Lehrkrifte sehen.
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In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage nach der Qualitit des Fern-
unterrichts. Aus Sicht vieler Eltern hat der fehlende oder zumindest unregelmafii-
ge Kontakt mit der Schule von ihnen Tatigkeiten verlangt, die eindeutig als Aufgabe
von Lehrkriften angesehen werden. Zur Charakterisierung von Unterricht gehort
u.a. die Kontrolle der Zielerreichung (vgl. Terhart, 2019, S. 123). Ohne eine zeitnahe
Riickmeldung zu den Lernaufgaben fehlt dieses Merkmal. Andere Qualitdtsmerkmale
wie die individuelle Forderung aller Schiiler*innen, die an reguldren Unterricht
bzw. Prasenzunterricht gestellt werden, sind auch Maf3stab fiir die Beurteilung der
Qualitit von Fernunterricht. Die von uns erhobenen Daten ermdéglichen jedoch keine
Aussagen zur Frage, inwieweit der Fernunterricht in dieser Zeit diese Anforderungen
erfiillt hat.

Eltern erleben die Situation unterschiedlich und erleben Beanspruchung, Angst,
aber auch Enthusiasmus beim Fernunterricht. Gerade fiir einen lingeren, mogli-
cherweise wechselnden Verlauf von Prasenzunterricht und Fernunterricht sind diese
Faktoren fiir die Durchhaltefahigkeit der Eltern und damit fiir die Aufrechterhaltung
der Lernangebote fiir die Kinder von entscheidender Bedeutung. Ob sich Eltern be-
ansprucht fiihlen, hidngt unter anderem von der Unterstiitzung der Schule, der
Kompetenzeinschitzung der Eltern und der Situation zuhause (Anzahl der schul-
pflichtigen Kinder und der Arbeitssituation) ab. Ist die Unterstiitzung der Schule
in der Bewertung der Eltern gut und verfiigen Eltern tiber Kompetenzen in den
Kernfiachern, ist die Beanspruchung deutlich niedriger - und das unabhingig von
der hduslichen Situation. Eltern, die tiber hohe Selbstwirksamkeitserwartungen in
den Fachern Deutsch, Mathematik und Sachunterricht/-kunde verfiigen, berei-
tet Fernunterricht eher Freude, unabhingig vom Schulangebot. Weniger Angst vor
schulischen Nachteilen ihrer Kinder empfinden vor allem Eltern mit einem hohen
Bildungshintergrund. Erklirung dafiir kann sein, dass diese Eltern haufiger davon
tiberzeugt sind, dass sie in der Lage sind, ihr Kind beim Lernen umfassend zu unter-
stiitzen.

Einschrankend muss festgestellt werden, dass bei der erhobenen Stichprobe die
Gefahr von Selbstselektion und der Unter- oder Uberreprisentation spezifischer
Elterngruppen besteht. Wir gehen davon aus, dass die Datengrundlage nicht fiir alle
Eltern in Deutschland représentativ ist und insbesondere ein Methodenmix oder eine
weitergehende stratifizierte Betrachtung der Stichprobe hilfreich sein kann, um die
hier beschriebenen Befunde weiter einzuordnen.

Die Studie zeigt auch ein Potenzial des Fernunterrichts fiir das Lernen der Kinder
und die Beziehung von Eltern und Lehrkriften auf: Viele Eltern bekamen wéhrend
des Fernunterrichts einen tiefen Einblick in den Lernstand ihrer Kinder und ken-
nen mittlerweile Lernaufgaben und das Handeln der Lehrkrifte genauer. Sofern
zukiinftig ein verstirkter Austausch zwischen Lehrkriften und Eltern stattfin-
det, konnen die Kinder zuhause und in der Schule von allen Seiten besser unter-
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stiitzt werden. Vielleicht bietet diese Situation Anlass, zunehmend erweiterte hy-
bride Unterrichtskonzepte zu implementieren. Solche Konzepte miissen iiber die
Kombination von Prasenzunterricht und digitalen Lernangeboten hinausgehen und
setzen padagogische Uberlegungen voraus, welchen Anteil der Verantwortung am
Lernprozess Schiiler*innen, Lehrkrifte und Eltern zu welchen Zeiten tibernehmen
konnen. Das erfordert neben flexiblen Lernzeiten eine deutlich stirkere Vernetzung
des sozialen Lernumfeldes durch ein grofieres Mafi an geteilter Verantwortung, eine
umfassende Nutzung von digitalen Medien und eine verstiarkte Differenzierung.
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,»,Sind doch Corona-Ferien, oder nicht?“

«]

Befunde einer Schiiler*innenbefragung zum ,,Fernunterricht

Zusammenfassung

Infolge der Corona-Pandemie wurden im Mdrz 2020 die Schulen geschlossen und der
Unterricht als ,Fernunterricht weitergefiihrt. Der Artikel berichtet Befunde einer
Schiiler*innenbefragung (N = 169) aus Baden-Wiirttemberg zur ersten Phase des ,,Fern-
unterrichts’, in der die Lernenden zu ihrer Arbeitszeit, zu den Kommunikationsver-
fahren zwischen Schule und Elternhaus, zum Feedback durch die Lehrkrifte, den Vor-
und Nachteilen sowie weiteren Anregungen befragt wurden. Die Ergebnisse verweisen
auf verschiedene Vor- und Nachteile des ,Fernunterrichts“ und lassen auf eine groffe
Varianz der (digitalen) Kommunikations- und Riickmeldewege schliefSen. Zudem be-
schreiben die Antworten den Wunsch der Schiiler*innen nach mehr kommunikativen
Situationen in den digitalen Verfahren.

Schliisselworter: Corona-Pandemie, Fernunterricht, Schiiler*innenbefragung, Schul-
schliefSungen

“It’s a Corona Holiday, Isn’t It?”
Results of a Student Survey on Distance Learning

Abstract

As a result of the Corona pandemic, schools were closed in March 2020 and schooling
continued as “distance learning”. This article reports the outcomes of a survey of pu-
pils (N =169) in Baden-Wiirttemberg during the first phase of distance learning. The
students were asked about their working hours, the communication procedures between
school and home, feedback from teachers, advantages and disadvantages and other sug-
gestions. The results indicate different advantages and disadvantages of distance learning
and suggest a large variety in (digital) communication and feedback channels. In addi-

1 Der Beitrag berichtet vertiefende Analysen zu einer Schiilerbefragung, zu der erste Befunde
von den Autoren bereits in der Maiausgabe 2020 der Zeitschrift Lehren und Lernen publi-
ziert wurden (siehe Unger, Wacker & Rey, 2020).
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tion, the answers describe the learners’ desire for more communicative situations in dig-
ital procedures.
Keywords: Corona pandemic, distance learning, student survey, school closures

1 Einleitung

In Folge einer noch im Februar 2020 nicht zu erahnenden Dynamik der Corona-
Pandemie wurden am 17. Mirz die Schulen in Baden-Wiirttemberg geschlossen
und die Schiiler*innen — mit Ausnahme von wenigen Notregelungen - in das haus-
liche Lernen entlassen. Eine solche verordnete hausliche Beschulung, mit der die
gesellschaftliche Bildungsfunktion (Hummrich, 2020, S. 1) und die Schulpflicht auf-
rechterhalten werden sollen, ist beispiellos in der Geschichte der Bundesrepublik
Deutschland und ihrer Lander. Derzeit verdichten sich Hinweise auf einen (teilwei-
sen) Fortgang dieser Art des ,,Fernunterrichts*? in das Schuljahr 2020/21 hinein.

Fiir die aktuelle Situation dieser aufSerplanméfligen héduslichen Beschulung wird viel-
fach der Begriff ,,Homeschooling“ herangezogen. Hiermit wird tiblicherweise eine ge-
setzlich legitimierte ,privat organisierte Erfiillung der Schulpflicht® bezeichnet, wie
sie beispielsweise in den USA existiert (Schratz, 2020, S. 34). Dies ist fiir die aktuelle
Beschulung aufgrund der Corona-Pandemie nicht zutreffend.

Fernunterricht ist eine gesetzlich geregelte Lehr-Lernform mit eigenen, speziell er-
stellten Materialien, geschulten Lehrenden usw. Fiir Fernunterricht als Alternative
zum Présenzunterricht entscheidet man sich in der Regel als Erwachsener, d. h. nach
Beendigung der Pflichtschulzeit, weil man diese Unterrichtsform mit seinen sons-
tigen Verpflichtungen/seiner Lebensweise verbinden kann. Vergleichbar mit dem
Schulunterricht in Corona-Zeiten ist dabei lediglich, dass die Schiiler*innen physisch
nicht am Lernort (in der Schule) erscheinen miissen und dies auf unbestimmte, aber
dennoch begrenzte Zeit. Aus diesem Grund verwenden wir im Folgenden den Begriff
Fernunterricht, setzen ihn aber in Anfiihrungszeichen.

Mit dem neuen ,Fernunterricht® waren und sind gleichsam Befiirchtungen und
Wirkhoffnungen verbunden, die in den Medien anfinglich vielfach aufgegriffen wur-
den. Als Wirkhoffnungen wurden beispielsweise eine zeitlich flexiblere Gestaltung
des Lernens, die nicht dem Rhythmus der schulischen Organisation unterworfen
ist, benannt und ebenso die Annahme, der ,Fernunterricht® werde eine riickstandi-
ge Digitalisierung beférdern (Hummrich, 2020, S. 2). Befiirchtet wurde dagegen vor
allem die Verstirkung sozialer Ungleichheiten (z.B. Hurrelmann & Dohmen, 2020)
zwischen Schiiler*innen aus soziokulturell besserstehenden Elternhdusern (mit eige-

2 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfillung der Schulpflicht wiahrend

der angeordneten SchulschliefSungen siche die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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nem Zimmer, der erforderlichen digitalen Infrastruktur sowie einem ausgepriagten
Unterstiitzungssystem durch die Erziehungsberechtigten) und Schiiler*innen, die auf
solche unterstiitzenden Ressourcen nicht zuriickgreifen konnen.

Eben hier setzt unsere explorative Studie an: In einer vorrangig qualitativen
Befragung von Schiiler*innen wollten wir erste Erkenntnisse zu den benannten Wirk-
hoffnungen und Befiirchtungen generieren. Daraus sollten inhaltliche und methodi-
sche Anhaltspunkte fiir weitere Untersuchungen sowie Ableitungen fiir die schulische
Praxis gewonnen werden. Im vorliegenden Beitrag skizzieren wir im zweiten Kapitel
zundchst die Fragestellung sowie die Anlage und Durchfithrung unserer Befragung.
Die gewonnenen Befunde beschreiben wir im anschlieflenden dritten Kapitel. Eine
Zusammenfassung und Diskussion zum neuen ,Fernunterricht®, die auch konkre-
te Anhaltspunkte zur Weiterentwicklung fiir die Schulen und Lehrerbildung enthilt,
rundet den Beitrag ab (Kap. 4). Aus Platzgriinden verzichten wir auf die Darlegung
des Forschungsstandes und verweisen auf die anderen Beitrage in dieser Publikation.

2 Zur Fragestellung, Methode und Stichprobe

In der Einleitung wurden bereits die im offentlichen Diskurs um den ,,Fernunterricht®
vorgebrachten Wirkhoffnungen auf der einen und Befiirchtungen auf der anderen
Seite benannt. Unsere Untersuchung zielte darauf, mittels einer Interviewstudie mit
zumeist offenen Fragen Anhaltspunkte zu den Wirkhoffnungen und Befiirchtungen
des ,Fernunterrichts“ aus Sicht der Schiiler*innen zu gewinnen. Die iibergreifende
Forschungsfrage lautete:

Welche Wirkhoffnungen und Befiirchtungen dufSern Schiiler*innen unterschiedlicher
Schularten in Bezug auf den ,,Fernunterricht“?

Zur Beantwortung der Frage sollten Lernende aller Altersstufen und Schularten aus
vielen verschiedenen FEinzelschulen erreicht werden, um Rickschlisse auf unter-
schiedliche Praxen zu ermdéglichen. Konkret wurde nach den Kommunikationsarten
von der Schule ins Elternhaus bzw. zu den Schiiler*innen und zuriick, nach der tig-
lichen Arbeitszeit der Schiiler*innen, nach Riickmeldung und Feedback vonseiten
der Lehrkrifte, nach den Vor- und Nachteilen aus der Sicht der Lernenden sowie
nach ihren Wiinschen fiir weitere Phasen des ,,Fernunterrichts“ gefragt. Die konkre-
ten Fragen begriindeten sich einerseits auf Bezugnahmen, die aus den aufscheinen-
den Wirkhoffnungen und Befiirchtungen des ersten ,,Fernunterrichtsblocks® resultier-
ten, andererseits auf bildungswissenschaftlichen Befunden (z.B. Hattie, 2014, u.a. zu
Riickmeldung und Feedback).

DDS, 16. Beiheft (2020) | 81



| Albrecht Wacker, Valentin Unger & Thomas Rey

Alle Fragen wurden in das Onlinetool SoSci Survey (Leiner, 2019) iibertragen und
den Schiler*innen elektronisch zur Verfiigung gestellt. Diese urspriinglich nicht vor-
gesehene Variante begriindete sich auf Erfahrungen eines Pretests, der zeigte, dass
manche Schiiler*innen mit einem Paper-Pencil-Format nicht erreichbar gewesen wi-
ren. Urspriinglich anvisierte Fragen zu den soziodemografischen Hintergriinden der
Proband*innen waren durch dieses Vorgehen nicht, wie anfinglich intendiert, mog-
lich. Zum Zeitpunkt der Befragung hatten die Schiiler*innen die erste Phase der
Schulschlieffungen von Mitte Marz bis zu den Osterferien bewaltigt.

Am Donnerstag vor Ostern (9. April 2020) begann die Befragung und erstreckte sich
bis zum Ende der Osterferien (19. April 2020). Hierzu konnte der Fragebogen so-
wohl tiber Computer als auch auf mobilen Endgerdten ausgefiillt werden. Bei min-
derjdhrigen Schiiler*innen wurde eine Einwilligung der Erziehungsberechtigten ein-
geholt. Die Befragung wurde zunachst im personlichen Umkreis der Studienleiter aus
Baden-Wiirttemberg mit der Bitte um Weitergabe geteilt; von einer Verbreitung iiber
Lehrkrifte und Schulen sahen wir mit dem Ziel, mdglichst Lernende vieler unter-
schiedlicher Einzelschulen zu gewinnen, ab. Teilweise suchten wir auch Schiiler*innen
mit geringer digitaler Ausstattung personlich auf, um Daten aus moglichst allen so-
ziookonomischen Schichten zu generieren und Verzerrungen moglichst zu vermei-
den. Um es vorweg zu nehmen: Dies gelang — ungeachtet aller Bemiithungen - nicht,
und daraus ergibt sich bereits ein erster bedeutsamer Anhaltspunkt fiir mogliche
Anschlussuntersuchungen: eine Replikation der Studie mit einer ausgewogeneren
Stichprobe, in welcher auch soziodemografische Merkmale der Schiiler*innen aufge-
griffen werden.

Dennoch sind in der Stichprobe alle Schularten des baden-wiirttembergischen
Bildungssystems vertreten. Sie enthdlt Antworten von 169 Schiiler*innen, die von der
Grundschule tiber das Sekundarschulwesen bis in das berufliche Schulwesen hinein-
und dabei vereinzelt auch tiber Baden-Wiirttemberg hinausreichen. Allerdings ist ein
deutliches Ubergewicht von ilteren Schiiler*innen, insbesondere aus allgemeinbilden-
den und beruflichen Gymnasien, festzustellen (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite).

82 | DDS, 16. Beiheft (2020)



,»Sind doch Corona-Ferien, oder nicht? |

Tab. 1:  Soziodemographische Angaben der befragten Schiiler*innen

Schulart N Geschlecht Alter Klassenstufe
% weiblich M SD M SD
GS 16 25.0 8.6 1.2 2.9 1.1
(W)RS, GMS 23 52.2 13.9 1.6 7.9 1.7
GYM/BG 91 58.2 16.6 2.1 10.5 1.8
BS 11 90.0 ¥ ¥
Sonst/NA 28 - - - - -
Insgesamt 169 54.5 15.5 3.6 9.2 2.9

Anm.: GS = Grundschule, WRS = Werkrealschule, RS = Realschule, GMS = Gemeinschaftsschule,
GYM = Gymnasium, BG = Berufliches Gymnasium, BS = Berufliches Schulwesen, Sonst =
Sonstiges, NA = Nicht angegeben.

* Fiir die Berufsschiiler*innen konnten keine Klassenstufen ausgewiesen werden.

Quelle: eigene Darstellung

Die Einschitzungen der Schiiler*innen, die jeweils zu den offenen Fragen vorla-
gen, wurden inhaltsanalytisch, sowohl qualitativ hinsichtlich ihrer Breite und Tiefe
als auch quantitativ hinsichtlich ihrer Haufigkeit, ausgewertet. Nachfolgend werden
schwerpunktmaflig quantitative Analysen berichtet, in denen iibergreifende Bedeu-
tungseinheiten mittels Haufigkeitsanalysen ausgezahlt wurden (Bortz & Doring, 2003,
S. 147-153). Nicht eindeutige Statements wurden von den Autoren in gemeinsamer
kommunikativer Validierung zugeordnet. Einschrinkend ist anzumerken, dass es sich
hier um normative Entscheidungen handelt und zuweilen andere Zuordnungen mog-
lich gewesen wiéren. Dennoch ergibt sich ungeachtet dessen zumeist ein aussagekraf-
tiges Bild, wie die nachfolgenden Befunde verdeutlichen.

3 Befunde

Die nachfolgenden Ausfithrungen orientieren sich an der tibergreifenden Forschungs-
frage und berichten Ergebnisse hinsichtlich der berichteten Arbeitszeit, erfolg-
ter Riickmeldungen sowie der Vorziige, Nachteile und Desiderate aus Sicht der
Lernenden. Auch die Wirkhoffnung einer zeitlichen Flexibilisierung des Lernens, die
den Schiiler*innen das Arbeiten im eigenen Rhythmus und losgel6st von den schuli-
schen Vorgaben erméglicht, wird aufgegriffen. Die in Grafiken dargestellten quantita-
tiven Analysen illustrieren Antworten der Lernenden aus dem Datensatz.
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3.1 Zur Arbeitszeit, zu den Kommunikationsarten und zu erfolgten
Riickmeldungen

Zwei Fragen bezogen sich auf die Arbeitszeit der Schiller*innen in der ersten Phase
des ,Fernunterrichts® Abbildung 1 zeigt die Angaben der Lernenden zu ihrer
Arbeitszeit im ,,Fernunterricht

Abb. 1:  Aufgewendete Arbeitszeit der Schiiler*innen im ,,Fernunterricht“ (N = 128)

Wie viele Stunden pro Tag machst du in der ,Corona-Zeit* etwas fiir die Schule?
LT

46
40 Fommmmmm e[ e
30 fommmmmmmmmmm e o e
28
20 fommmmmmmmmmmeee| [ e e e o e
19
15
10 F-- 122 (-----!  {-----1  |-----1 -1 -
8
0
<1h 1-2h 2-3h 3-4h 4-5h >5h

Quelle: eigene Berechnungen

Die Selbsteinschitzungen der Schiiler*innen - die aufgrund mdglicher subjektiver
Verzerrungen und der sicherlich anzunehmenden unterschiedlichen zeitlichen Be-
lastungen auf Grund des Alters der Lernenden und hinsichtlich der verschiedenen
Schulformen (von Grundschiiler*innen bis zu Gymnasiast*innen und Berufsschiile-
r*innen) eine zuriickhaltende Interpretation erfordern — zeigen insgesamt eine hohe
Varianz der aufgewendeten Arbeitsstunden im ,,Fernunterricht®

Die zweite Frage bezog sich darauf, ob die Lernenden mehr, weniger oder gleich viel
Arbeitszeit im Vergleich mit dem schulischen Lernen aufwenden. Hier geben mehr
als die Hilfte der Schiiler*innen an, in der ,Corona-Zeit* weniger fiir die Schule zu
arbeiten. Dagegen duflert jeweils knapp ein Viertel der Schiiler*innen, mehr als sonst
oder gleich viel zu arbeiten.

Uber die Frage: ,Wie bekommst Du in der ,Corona-Zeit Deine Aufgaben nach Hause
und wie schickst du sie wieder an die Schule? sollten die Kommunikationswege zwi-
schen den Schiiler*innen und der Schule konturiert ersichtlich werden. Die 129
Schiiler*innen, von denen Antworten auf diese Frage vorliegen, geben an, dass vor-
rangig auf digitale Kommunikationsverfahren zuriickgegriffen wird. Am héiufigs-
ten wird die Kommunikation per E-Mail beschrieben, gefolgt von Lernplattformen,
Clouds oder Homepages. Dariiber hinaus werden aber auch verschiedene Messenger-
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Dienste zur Kommunikation herangezogen. Neben den digitalen Verfahren gaben
die Schiler*innen an, dass auch (teil-)analoge Verfahren (Postversand, Ausfahren
der Aufgaben etc.) praktiziert werden. Insgesamt wird aus den Statements eine be-
trachtliche Varianz der Kommunikationswege sowohl zwischen als auch innerhalb
der Schulen ersichtlich.

Eine weitere Frage bezog sich auf Riickmeldungen und Feedback, das die Schiiler*in-
nen im ,Fernunterricht® erhalten. Sie lautete: ,Werden Deine Aufgaben angesehen
und kontrolliert? Bekommst Du eine Riickmeldung? Beziehe Dich bei deiner Antwort
auf ein oder zwei Ficher.“ Zu dieser Frage liegen 125 Antworten vor, von denen
87 eine Auswertung dahingehend ermdglichten, ob immer, teilweise oder kaum
Riickmeldungen an die Lernenden erfolgten. Abbildung 2 fasst diese Auswertung zu-
sammen.

ADbb. 2:  Riickmeldungen an Schiiler*innen im ,Fernunterricht® (N = 125)

Werden Deine Aufgaben angesehen und kontrolliert?
Bekommst Du eine Riickmeldung?

T

e

30 fmmmmmm e mm e

20 fommm oo -
19 20

meistens teilweise selten oder
gar nicht

Quelle: eigene Berechnungen

In 19 Nennungen berichten die Schiiler*innen, dass die Aufgaben immer oder meis-
tens korrigiert bzw. Rickmeldungen gegeben werden (z.B. , Die ganzen Aufgaben wer-
den per E-Mail geschickt und dann werden sie kontrolliert. Dann bekomme ich eine
Riickmeldung. So funktioniert das in allen Fichern.“). Dagegen weisen 48 Nennungen
und damit ein groferer Teil darauf hin, dass dies nur teilweise geschieht (z.B.
»Ieilweise ja, teilweise nein. oder ,Nur in ein paar Fichern.®). In 20 Nennungen wird
beschrieben, dass die Lernenden kaum oder gar keine Riickmeldung erhalten.

Anzumerken ist, dass eine fehlende Kontrolle und Riickmeldung durch die Lehrkraft
nicht zwangsldufig bedeutet, dass die Aufgaben nicht korrigiert werden. So verwei-
sen zwolf Auflerungen auf eine ausschliefSliche Selbstkontrolle oder die Korrektur
iber Musterlosungen und Biicher (z.B. ,Antworten bekommen wir immer, wenn
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Fragen bestehen. Kontrolliert wird nichts. Das konnen wir mit den Losungen selber ma-
chen.”). In sieben Statements der Schiiler*innen werden die Eltern als ausschliefSliche
Kontrollinstanz benannt.

Riickmeldungen erfolgen hauptsichlich in Form einer direkten Kommunikation
zwischen den Lehrpersonen und Lernenden - analog zu den sonstigen Kommuni-
kationswegen — am héufigsten per E-Mail, aber auch tber Messenger-Dienste,
Chatprogramme oder Videochat (Skype, Zoom, Microsoft Teams oder andere Tools).
Vielfach heben die Schiiler*innen in ihren Einschitzungen hervor, den Lehrpersonen
auf unterschiedlichsten Wegen jederzeit Fragen stellen zu kénnen. Acht Auferungen
verweisen auf den interessanten Sachverhalt, dass sich Riickmeldungen vorrangig an
die gesamte Klasse bzw. Lerngruppe richten (z.B. ,Keine personliche Riickmeldung,
nur allgemein fiir die Klasse.“). Das Fehlen einer zeitnahen Riickmeldung mit dem
Hinweis, dass die Besprechung der Aufgaben in einer nach den Ferien anstehenden,
gemeinsamen Sitzung stattfinden werde, erscheint in sechs Statements als eine (pada-
gogisch bedenkliche) Option.

Uber alle Aussagen hinweg lisst sich feststellen, dass Feedback und Kontrolle in ho-
hem Mafle vom Engagement der Lehrperson und vom jeweiligen Fach abhingig
sind. Wenngleich einige Lehrkrifte versuchen, ziigig fiir einen Grof3teil der Aufgaben
Riickmeldung zu geben, finden sich demgegeniiber auch andere Vorgehensweisen,
beispielsweise die Aufgaben im Préasenzunterricht ,nach Corona“ zu besprechen.
Insgesamt zeigt sich hinsichtlich Riickmeldung und Feedback eine hohe Varianz im
Vorgehen zwischen den Lehrpersonen und Féchern, von z.B. ,,Meine Aufirdge wur-
den so gut wie immer angeschaut [...].“ bis ,Nein, es wird nicht kontrolliert, ob ich
den Stoff gemacht habe.“ Dabei kommt den Haupt- und Leistungsfichern eine zen-
trale Bedeutung zu: Sie werden 76-mal einzeln (Mathematik/Fachrechnen, Deutsch,
Englisch) oder zusammengefasst (Hauptfacher, Leistungsficher) benannt. Dem stehen
lediglich 27 Nennungen von Nebenfichern gegentiber.

3.2 Zu den Vor- und Nachteilen des ,,Fernunterrichts“ aus Sicht der
Lernenden sowie zu ihren Desideraten

Eine weitere Frage bezog sich darauf, was die Schiiler*innen im neuen ,Fernunter-
richt“ als vorteilhaft erachten und was in Zukunft beibehalten werden konnte (,Was
gefillt Dir am Lernen in der ,Corona-Zeit* seit dem 17. Mdrz? Was kénnte aus Deiner
Sicht so bleiben?).
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Abb. 3:  Vorziige des ,Fernunterrichts“ aus Sich der Schiiler*innen (N = 121)

Vorziige des Fernunterrichts aus Sicht der Schiiler*innen
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Quelle: eigene Berechnungen

Wie Abbildung 3 verdeutlicht, wird zeitlich flexibles Arbeiten am haufigsten genannt
(64 Nennungen, z.B. ,Man kann sich Themen/Zeit selber einteilen. Ob man da jetzt
morgens oder abends arbeitet, ist egal.“ oder ,Man kann sich einen eigenen Arbeitsplan
erstellen und somit selber entscheiden, welches Fach man wann machen méchte. Zudem
kann man die Zeit besser und produktiver nutzen.“). Die Schiiler*innen erkennen in
einer Flexibilisierung ihrer Arbeit den grofiten Gewinn und belegen auch die damit
verbundene Moglichkeit des Ausschlafens positiv (27 Nennungen).

Vorziige, die sich auf das digitale Lernen beziehen, werden dagegen lediglich in
13 Nennungen positiv hervorgehoben (z.B. ,Verwendung von Cloudspeichern wie
Dropbox.“; s. auch Abschnitt 3.3). Einige Nennungen lassen darauf schlieflen,
dass einige Schiiler*innen zuhause konzentrierter und besser lernen kénnen als in
der Schule (acht Nennungen), und in insgesamt fiinf Nennungen wird mit dem
»Fernunterricht“ weniger Stress verbunden.

Insgesamt 19 Lernende heben explizit hervor, dass sie mit dem ,,Fernunterricht® kei-
nerlei Vorteile verbinden (z.B. ,,Eigentlich gefdllt mir gar nichts, ich wire lieber in der
Schule auf Grund des geregelten Tagesablaufs.“ oder ,Mir gefillt es nicht so gut, wire
lieber in der Schule.“). Der hohe Anteil sonstiger Nennungen verweist aufSerdem da-
rauf, dass neben den beschriebenen noch weitere — nicht trennscharf in Kategorien
einzuteilende - Vorziige benannt wurden, die z.B. auf die Sinnhaftigkeit der Arbeit
zielen (,Man muss nur das machen, was man fiir niitzlich ansieht.“) oder eine schnel-
lere Erledigungszeit hervorheben (,Kann die Aufgaben schneller alleine erledigen als in
der Klasse mit den ganzen Riickfragen etc. Spare insgesamt viel Zeit und hab alles im

Griff ).
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Im Umfang zahlreicher als die Vorteile - und vielfach in lingeren Antworten - wer-
den von den Schiiler*innen die Nachteile des ,Fernunterrichts“ benannt. Es konn-
ten in den Schiilereinschitzungen insgesamt 159 Auflerungen zu den Nachteilen des
»Fernunterrichts“ identifiziert werden, die inhaltlich sieben Kategorien zugeordnet
werden konnten (vgl. Abb. 4).

Abb. 4:  Nachteile/Probleme im ,,Fernunterricht aus Sicht der Schiiler*innen (N = 125)
Nachteile/Probleme im Fernunterricht

aus Sicht der Schiler*innen

Fehlende Kommunikation/

Riickmeldung/Unterstiitzung 4

Probleme mit digitalen Verfahren/
mangelhafte Infrastruktur

Fehlende Motivation 18 |

Zu viele Aufgaben 18 |

Fehlende soziale Kontakte 11

Probleme im selbstéandigen Arbeiten 24

Probleme Neues zu erlernen 12

Sonstiges 17 |

Quelle: eigene Berechnungen

Ein knappes Drittel der Nennungen (43) lasst auf eine unzureichende Kommunika-
tionssituation im ,,Fernunterricht® schliefen. Hierin ist der gewichtigste Schwerpunkt
der geduflerten Probleme zu erkennen. In 24 Antworten werden Probleme beim
selbststindigen Arbeiten als ein zweiter Schwerpunkt erkennbar. Dazu kommt,
dass die Schiiler*innen in 18 Nennungen fehlende Motivation beklagen. Auflerdem
werden zu viele Aufgaben (ebenfalls 18 Nennungen) und Probleme mit digitalen
Verfahren und mangelhafter Infrastruktur angegeben (16 Nennungen). Probleme da-
mit, neue Themen und Inhalte selbststindig zu lernen, und fehlende soziale Kontakte
werden jeweils in einem Dutzend Auflerungen ersichtlich. 17 Antworten liefen sich
nicht eindeutig zuordnen.

Aus dem Datenmaterial konnten zudem einige Forderungen der Schiiler*innen fiir
den weiteren , Fernunterricht® extrahiert werden.
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Abb. 5:  Forderungen der Schiiler*innen fiir den ,,Fernunterricht® (N = 90)

Videokonferenzen/ Erklérvideos 20

Bessere digitale Infrastruktur 9 |

Bessere Organisation des Fernunterrichts 18

Weniger Varianz 7

Weniger Aufgaben 7
Mehr Aufgaben 2 |
i

Mehr Feedback 19

Sonstiges 8

Quelle: eigene Berechnungen

Etwas mehr als drei Fiinftel der Nennungen (57) konturieren recht eindeutig mehr
Videokonferenzen und Videos (20), mehr Feedback (19) und eine bessere Organisa-
tion (18) als Forderungen fiir langer andauernden ,,Fernunterricht®

3.3 Zu den Wirkhoffnungen der Flexibilisierung
Digitalisierung

Die Vor- und Nachteile der Nutzung digitaler Medien sind anhand des Datensatzes
nicht immer trennscharf herauszuarbeiten. Es wird zwar héufig benannt, dass die
genutzten digitalen Medien (sehr) gut (33 Nennungen) bzw. einigermafien gut (2
Nennungen) funktionieren; die positiven Konnotationen gegeniiber den digita-
len Medien sind aber hdufig unspezifisch. Positiv werden unter anderem das gegen-
seitige Helfen tiber den Klassenchat, das Besprechen der Wochenaufgaben oder
das Unterhalten mit Freunden und Lehrkriften tiber Videotools genannt. Diese
Nennungen beschreiben Aspekte, die in der aktuellen durch Corona beding-
ten Situation positiv hervorgehoben werden koénnen, da sie dazu beitragen, die
Schulschlieffungen gut {iberbriicken zu kénnen. Sie beschreiben aber keine Vorteile
gegeniiber dem Présenzunterricht. Dariiber hinaus finden sich im Datensatz unspezi-
fische positive Konnotationen (z.B. ,Mehr Unterricht tiber Videochats®, ,Besprechun-
gen iiber das Internet®, ,Man kann mehr am Computer arbeiten.“ oder ,,Alles digital,

finde ich gut®).
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Dennoch lassen sich im Datenmaterial einige positive Konnotationen des ,Fern-
unterrichts“ finden, die als Fortschritt gegeniiber dem Présenzunterricht bzw. als
dessen sinnvolle Erginzung interpretiert werden koénnen. Ein Vorteil wird von
den Schiiler*innen in den ausfiihrlicheren Riickmeldungen per Mail gesehen (5
Nennungen). In zwei Nennungen wurde zudem beschrieben, dass die digitalen
Medien beim Organisieren und bei der Aufrechterhaltung der Konzentration unter-
stiitzen konnen. Weitere Nennungen, die sich explizit auf die Vorteile des ,Fern-
unterrichts“ gegeniiber dem Préisenzunterricht (bzw. als seine gewinnbringende
Ergdnzung) beziehen, sind die Verwendung von Clouds, die Mdglichkeit, das Internet
als Recherchequelle heranziehen zu kénnen, die Nutzung von Videos zur Unter-
stiitzung von Verstehensprozessen sowie die Beschleunigung des Austauschs mit den
Lehrkriéften durch die Nutzung von digitalen Medien.

Neben den - hiufig recht unspezifischen - Vorteilen benennen die Schiiler*innen
auch deutlich Problembereiche, die mit der Arbeit mit den digitalen Medien ver-
bunden sind: In zahlreichen Nennungen weisen die Schiiler*innen auf Probleme
mit Uberlasteten Servern (13 Nennungen), auf Probleme mit nicht funktionie-
renden Medien/Tools (6 Nennungen), auf eine mangelhafte Internetverbindung
(3 Nennungen) oder sonstige Probleme mit der privaten digitalen Infrastruktur
(3 Nennungen) hin. In drei Nennungen berichten die Schiiler*innen, dass ihnen
Nachteile dadurch entstanden seien, dass sie nicht zuverldssig tiber neue Aufgaben
unterrichtet wurden. Einige Nennungen lassen zudem darauf schlieffen, dass die
Schiiler*innen mit dem Aufbau bzw. der Bedienung der digitalen Medien tberfor-
dert sind (7 Nennungen). In neun Nennungen beschreiben die Schiiler*innen zudem
Probleme, die sich aus der Vielfalt der genutzten Medien ergeben (z.B. ,einheitliche
App“). Am héufigsten benennen die Schiiler*innen aber das Problem, dass sie tiber
digitale Medien nur unzuverlédssig Feedback erhalten (vgl. Abschnitt 3.1).

Flexibilitdt

Hinsichtlich der Wirkhoffnung, dass der ,Fernunterricht“ das Lernen vermehrt flexi-
bilisiert, wurden alle Antworten auf die Fragen zu den Vor- und Nachteilen ein wei-
teres Mal analysiert. Die Schiiler*innen heben dabei vielfach die Moglichkeiten der
selbstgewdhlten Arbeitszeiten und im eigenen Tempo arbeiten zu konnen heraus.
Nachfolgend beriicksichtigen wir nur Lernende im Alter von 13 bis 19 Jahren aus
Gymnasien. Diese Schiiler*innen setzen mehrheitlich einen deutlichen Akzent auf die
Vorteile von Flexibilisierung: In insgesamt 47 Antwortpassagen, die diesem Thema
zugeordnet werden konnen, erscheinen hierzu positiv konnotierte Auflerungen; nur
in etwa einem Drittel der Antworten sind dagegen negative Konnotationen zu finden.
In Tabelle 2 auf der folgenden Seite sind exemplarische Auflerungen zum Themen-
bereich einander gegentibergestellt.

90 | DDS, 16. Beiheft (2020)



,»Sind doch Corona-Ferien, oder nicht? |

Tab.2:  Positive und negative Konnotationen zu zeitlicher Flexibilisierung in Aufferungen von
13- bis 19-jahrigen Schiiler*innen des Gymnasiums zum ,Fernunterricht® (N = 47)

Vorteile (insgesamt 33 AuBerungen) Nachteile (insgesamt 14 AuRerungen)

~Man kann sich Themen/Zeit selber einteilen. |, Es féllt mir schwerer mich zu konzentrieren,
Ob man da jetzt morgens oder abends arbei- | weil viel mehr Ablenkung herrscht, dadurch
tet, ist egal.” brauche ich langer fir Aufgaben.”

~Dass man unabhéngig von der Zeit ist, wann |, Es gab viele Ablenkungen zuhause, wie etwa
man die Aufgaben macht. Jeder kann sein das Handy, somit hat man beim Lernen schon
eigenes Tempo machen.” ab und an auf das Handy geschaut, was wie-
derum zu einem Mangel an Konzentration
~Man kann sich den Tag selbst strukturieren flihrte.”

und kommt auch schneller voran als im Unter-
richt. Man kann eben sein Tempo gehen und |, Ich habe wenig Selbstdisziplin und habe
muss nicht auf andere warten."” dadurch wenig geschafft, und da der Auf-
gabenberg immer gré8er wird, werde ich nur
noch frustrierter.”

Quelle: Schiilerduflerungen aus dem Datensatz

Vor allem an den benannten Nachteilen wird ersichtlich, dass die im ,,Fernunterricht“
zu erbringenden Konzentrations- und Strukturleistungen fiir Schiiler*innen eine
Herausforderung sein konnen.

4 Zusammenfassung und Diskussion

In der Studie wurden 169 Lernende aller Schularten und Klassenstufen mit zu-
meist offenen Fragen zum (neuen) ,Fernunterricht® befragt. Die Befunde zeigen
eine breite Varianz bei der taglichen Arbeitszeit der Schiiler*innen auf, die jedoch
insgesamt geringer zu sein scheint als beim schulischen Prasenzunterricht. Wenn-
gleich Riickmeldungen und Feedback vielfach erfolgen, verweisen die Auflerungen
der Schiler*innen auch hier auf eine breite Spanne, die sich von , immer“ bis ,,nach
Corona“ erstreckt. Die flexible Einteilung der Arbeitszeit erscheint als ein Haupt-
vorteil, den die Lernenden in der neuen Situation erkennen. Mehrheitlich werden
in den Antworten jedoch Nachteile benannt, zu denen mangelnde Kommunikation,
unzureichende Riickmeldungen und fehlende Unterstiitzung als gewichtigste Punkte
gehoren. Die Lernenden wiinschen sich fiir den kiinftigen ,Fernunterricht® mehr
Videokonferenzen und Erkldrvideos, hiufigeres Feedback sowie eine bessere Organi-
sation des ,,Fernunterrichts®

Auf zwei Limitationen der vorliegenden Studie, die einer Verallgemeinerung der be-
richteten Befunde entgegenstehen, ist hinzuweisen: Einerseits beziehen sich die
Aussagen der Schiiler*innen nahezu ausschliefSlich auf das Land Baden-Wiirttemberg
mit seiner vielgliedrigen Schulstruktur (WRS, RS, GMS, allgemeinbildende und be-
rufliche GY). Andererseits enthélt die Stichprobe tberdurchschnittlich viele &ltere
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Schiiler*innen, die ein Gymnasium besuchen. Dieser Bias der Zusammensetzung der
Untersuchungsgruppe diirfte sich in den illustrierenden Auflerungen widerspiegeln
und ist bei ihrer Lektiire stets mitzubedenken. In kiinftigen Untersuchungen sollte auf
eine ausgewogenere Stichprobe geachtet werden, auch und gerade hinsichtlich der so-
zialen Zusammensetzung der befragten Schiiler*innen.

Fir die vielfach geduflerte Befiirchtung einer grofleren sozialen Ungleichheit durch
»Fernunterricht® erkennen wir in dieser Verzerrung der Stichprobe ein gewich-
tiges Indiz, weil mit dem von uns eingesetzten digital und sprachlich agieren-
den Instrument bestimmte Schiilergruppen nicht zu erreichen waren. Eine stirkere
Flexibilisierung des Lernens, die in den Schiiler*innenbeitrdgen tiber die Moglichkeit
der freien Arbeitszeitgestaltung in den Blick kommt und positiv gesehen wird, scheint
vor allem bei élteren Gymnasiast*innen als eine real verwirklichte Hoffnung auf. Viele
Beitrige interpretieren wir als Wunsch der Lernenden, auch im ,,Fernunterricht® die
kommunikativen Bestandteile des Unterrichts aufrechtzuerhalten. Eine Beférderung
der Digitalisierung scheint nur randstindig auf, vielleicht auch deshalb, weil diese
den Schiiler*innen selbstverstindlich ist und sie diese deshalb auch nicht gesondert
reflektieren.

Die Befunde, vor allem zu den Riickmeldungen und zur zeitlichen Flexibilisierung,
interpretieren wir als einen Hinweis darauf, dass die Wirkhoffnung beziiglich der
verstarkten Individualisierung durch ,Fernunterricht® nur teilweise eingelost wird.
Vorwiegend scheint dies in Form flexibler Arbeitszeiten der Lernenden realisiert zu
werden, doch bestehen weitere Potenziale, beispielsweise hinsichtlich individualisier-
ter Riickmeldungen.

Fiir die weitere Gestaltung der schulischen Praxis ergeben sich aus unseren explorati-
ven Daten Anhaltspunkte fiir die Schul- und Unterrichtsebene. Hier scheint vorab be-
merkenswert, wie vielfiltig die kurzfristig entwickelten Konzepte, die zumeist einen
betrachtlichen Aufwand fiir die Lehrpersonen darstellen, schon gediehen sind. Ein
Erfordernis, das sich aus den Daten begriinden lasst, bezieht sich auf vermehrte ko-
operative Absprachen zwischen Lehrkriften verschiedener Ficher auf der Schulebene
mit dem Ziel einer iibergreifenden Organisation der Arbeit fiir die Schiiler*innen,
beispielsweise iiber Wochenpline. Fiir die Unterrichtsebene ergeben sich Impulse
zur Gestaltung des ,Fernunterrichts, welche gezielt kommunikative Bestandteile
des Prisenzunterrichts aufgreifen und iiber Routineschemen (Aufgabe und Lésung,
Arbeitsblatter) hinausweisen.

Auch fiir die Lehrer*innenbildung ergeben sich Impulse: Hier ist die Frage einer in-
haltlichen, medialen und motivationalen Gestaltung von Lehr-/Lernsettings im
»Fernunterricht®, die auch die Beziehungsqualitit im Blick behalten, von grofler
Bedeutung. Evaluations- und Interventionsstudien hierzu aus den Fachdidaktiken,
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welche auch die in dieser Untersuchung nicht erreichte Zielpopulation in den Blick
nehmen, scheinen unabkémmliche Desiderate.
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Die Corona-Pandemie als Katalysator fiir
Schulreformen?

Ein personlicher Blick auf die padagogische Corona-Praxis

Zusammenfassung

Fiir die Schulen war und ist die Corona-Pandemie wie ein Stress-Test, der schonungslos
auf unerledigte pddagogische Hausaufgaben hingewiesen hat und immer noch hinweist.
Dies betrifft nicht nur die Digitalisierung, sondern insbesondere auch die Heranfiihrung
der Kinder und Jugendlichen an Formen selbstindigen Lernens. Auf der anderen Seite
hat die aktuelle Pandemie aber auch zahlreiche phantasievolle Losungsansdtze hervorge-
bracht. Der Beitrag beleuchtet anhand von Erfahrungen und Berichten von Lehrkriften
und Eltern sowohl die zutage getretenen Herausforderungen als auch deren teils krea-
tive pdadagogische Losungen. Erginzend wird dabei auch auf eine aktuelle Studie der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) zur Umsetzung des Digitalpakts an
den Schulen eingegangen.

Schliisselworter: Corona-Pandemie, selbstindiges Lernen, Digitalisierung, DigitalPakt
Schule, GEW-Studie

The Corona Pandemic as Catalyst for School Reforms?
A Personal View upon the Pedagogical Corona Practice

Abstract

For schools, the Corona Pandemic is like a stress test which has relentlessly highlighted
outstanding homework and still does. This refers not only to digitization, but especially
to the students’ introduction to forms of self-regulated learning. Yet the recent pandemic
has also triggered numerous creative approaches to solve these problems. Based on expe-
riences and reports from teachers and parents, this contribution takes a closer look both
at obvious challenges and at partly creative pedagogical solutions. Furthermore, it intro-
duces a topical study by the GEW [Trade Union Education and Science] into the reali-
zation of the so-called “DigitalPakt Schule” [digital pact for schools].

Keywords: Corona pandemic, self-regulated learning, digitization, digital pact for
schools, GEW study
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1 Einleitung

In den letzten Wochen habe ich immer wieder E-Mails von Lehrkriften und Eltern
erhalten, die mir von ihren Erfahrungen mit dem Lernen und Unterrichten in Zeiten
der Pandemie berichtet haben. Natiirlich sind diese Berichte in keiner Weise re-
présentativ. Dennoch ldsst sich aus ihnen ein grober Uberblick iiber Probleme und
Chancen ableiten, die sich durch die aktuelle Situation ergeben haben. Daraus kénn-
ten wiederum Hypothesen fiir kiinftige Forschungsarbeiten entwickelt werden.

Letztlich geht es uns in der Padagogik derzeit wohl auch nicht anders als den
Virolog*innen. Die Situation unterscheidet sich so stark von allem, was wir bis-
her erlebt haben, dass wir uns schwer damit tun, mit einfachen Deutungsmustern
und Handlungsempfehlungen darauf zu reagieren. Einstweilen tasten wir uns also
im Dunkeln voran und halten uns an allem fest, was eine vorldufige Orientierung
zu versprechen scheint. In diesem vorsichtigen Sinne und in dem Bewusstsein der
Vorldufigkeit meiner Uberlegungen wage ich es hier, meine eigenen Erfahrungen mit
der ,Corona-Pddagogik® stichwortartig zusammenzufassen.

2 Das Lernen neu kennenlernen

Einige Eltern berichten in Gesprachen, dass ihnen das gemeinsame Lernen zu
einem neuen Kennen-Lernen der Kinder verholfen habe. Die gemeinsame Arbeit an
Lerninhalten habe ihnen zu einer vertieften Einsicht in kindliche Lernprozesse ver-
holfen. Gleichzeitig gewannen sie so ein neues Verstdndnis fiir die Anforderungen an
padagogisches Arbeiten.

Bei dieser Gruppe von Eltern hat sich durch die Corona-Pandemie also die Achtung
vor der schulischen Arbeit erhoht. In anderen Fillen war allerdings das Gegenteil
der Fall. Es gab auch Eltern, die jedwede Vorschlige fiir das Lernen zuhause als
Zumutung empfanden: Wozu gebe es denn Lehrkrifte, wenn die Eltern sich nun
selbst um die Bildung ihrer Kinder kiimmern sollten?

Eine einfache Erklarung fiir diese Differenzen gibt es nicht. Ich vermute jedoch, dass
dafiir drei Aspekte mafigeblich sind: erstens das eigene Verhiltnis zu den Kindern,
das fiir einen gelungenen Einstieg in improvisierte padagogische Prozesse von
Empathie und Geduld geprigt sein muss; zweitens das hdusliche Umfeld, das genug
Ruhe und auch die nétige materielle Ausstattung fiir geistiges Arbeiten bieten muss;
und drittens schliefllich das Verhiltnis zu den Lehrkriften, das von einem Geist der
Kooperation und des produktiven Austauschs getragen sein muss.
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3 Neue Freirdume vs. Uberforderung

Wie im Falle der Eltern gibt es auch von den Lehrkriften sehr unterschiedliche
Berichte iiber ihren Umgang mit der Pandemie. Einige haben sich damit schlicht
uberfordert gefiihlt. Statt Unterstiitzung zu erfahren, fithlten sich nicht wenige von
ihnen einem regelrechten Bashing ausgesetzt. Es fehlte an Mitteln und Konzepten so-
wie Erfahrungen, um den ,,Fernunterricht! an jedem Standort gut umzusetzen.

Umso hoher ist es jenen anzurechnen, denen es gelungen ist, ihre padagogische
Arbeit allen Widrigkeiten zum Trotz an die neue Situation anzupassen. Manche
Lehrkréfte haben durch die verdnderten Bedingungen teilweise einen neuen, qualita-
tiv anderen Zugang zu den Kindern erhalten.

Die Griinde dafiir liegen teilweise in der padagogischen Arbeit selbst, teilweise aber
auch in der verdnderten Einstellung der Kinder zum Lernen. Der , Fernunterricht®
hat vielfach einen persénlicheren, stirker am einzelnen Kind orientierten Zugang
zum Unterricht mit sich gebracht. Gleichzeitig haben viele Kinder und Jugendliche
erst durch die plotzlichen SchulschliefSungen den Wert des gemeinsamen Lernens mit
anderen erkannt.

Gerade dadurch, dass Schule auf einmal keine Pflichtveranstaltung mehr war, sondern
etwas, um das man sich selbst bemithen musste und das man bis zu einem gewissen
Grad auch selbst gestalten konnte, entstand bei manchen ein vertieftes Bewusstsein
fir die personliche Bereicherung, die mit geistigen Prozessen einhergeht. Einen scho-
nen Bericht iiber dieses ,,Corona-Wunder® mit dem Titel ,Wenn Schiiler*innen plotz-
lich lernen wollen“ hat Lenka Kersting vorgelegt, die in Berlin-Neukolln an einer
Sekundarschule titig ist (vgl. Kersting, 2020).

4 Digitalisierung und Individualisierung

In einer Studie zur Umsetzung des Digitalpakts an den Schulen, die die Gewerkschaft
Erziehung und Wissenschaft bereits vor Beginn der Corona-Krise in Auftrag gegeben
hatte, wurde auch das Nutzerverhalten von Lehrkriften in Bezug auf digitale Medien
untersucht (vgl. Maufl & Hasse, 2020). Dabei traten grofSe Unterschiede zutage.

So gaben zwar fast alle Befragten (98 %) an, ,,im Rahmen ihrer Arbeit® digitale Kom-
munikationsmittel zu nutzen (ebd., S. 26). Bei immerhin einem Drittel der Befrag-
ten war damit allerdings lediglich das Versenden von E-Mails gemeint. Von sozia-

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfiillung der Schulpflicht wahrend
der angeordneten SchulschlieSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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len Netzwerken halten sich 83 Prozent im Rahmen ihrer Arbeit fern - wobei die
Nutzung insbesondere von Facebook fiir schulische Zwecke den Lehrkriften in den
meisten Bundeslindern ohnehin aus Datenschutzgriinden untersagt ist.

Auch die Tatsache, dass 61 Prozent der Befragten laut eigener Aussage Lehr- und
Lernplattformen fiir ihre Arbeit nutzen (ebd.), zeugt nicht zwangslaufig von einem
unverkrampft-produktiven Umgang mit der Digitalisierung. So sieht ein Drittel der
Befragten (32 %) in der Nutzung digitaler Medien eine zusitzliche Arbeitsbelastung.
Die Nutzung digitaler Kommunikationsmittel wird sogar von fast der Hailfte der
Befragten (46 %) mit einer Erhohung der Arbeitsbelastung assoziiert. Als Grund wird
dabei insbesondere die fehlende Grenzziehung zwischen Arbeit und Freizeit ange-
fithrt, wie sie aus der Erwartung standiger Erreichbarkeit resultiert. Lediglich 20 bzw.
15 Prozent empfinden die Nutzung digitaler Medien bzw. Kommunikationsmittel als
Arbeitserleichterung (ebd., S. 30f.).

Ein weiterer Grund fiir die iiberwiegend negative Bewertung der Nutzung digitaler
Medien und Kommunikationsmittel konnte ein Mangel an adaquaten Fortbildungs-
angeboten sein. So gaben 42 Prozent der Befragten an, in den vergangenen zwei
Jahren an keiner Fortbildung zu digitalen Fragen teilgenommen zu haben. Und bei
den Ubrigen bleibt unklar, wie lange und von welcher Qualitit die Fortbildungsmaf3-
nahmen waren (ebd., S. 39).

Analog zu den stark divergierenden Umgangsformen von Lehrkriften mit digita-
len Medien und Kommunikationsmitteln sind die Schulen auch wihrend der andau-
ernden Corona-Pandemie sehr unterschiedlich mit den Mdglichkeiten umgegangen,
die die Digitalisierung ihnen bietet. In manchen Fillen sind lediglich Arbeitsblétter
per Mail versandt worden. In anderen Fillen haben Schulleitungen und engagierte
Lehrkrifte von Anfang an Konzepte entwickelt, die mit digitalen Hilfsmitteln eine
Fortsetzung der padagogischen Arbeit ermoglicht haben.

Die Konzepte haben anfangs ganz auf die digitalen Moglichkeiten gesetzt und die-
se spiter, als es die ersten Lockerungen gab, mit analogen Lehr-Lernformen ver-
kntipft. Ein Beispiel fiir den Umgang mit den gegebenen Rahmenbedingungen ist
etwa die folgende Vorgehensweise: individuelle Lernpldne fiir die einzelnen Kinder,
permanente Kontaktmoglichkeit tiber E-Mail oder soziale Medien, Besprechung
der Lernfortschritte in wochentlichen Videokonferenzen, erganzt durch individuel-
le Beratungsgesprache mit den Eltern sowie — ab der Lockerungsphase - ggf. auch
durch wochentliche Treffen in wechselnden Kleingruppen.

Eine solche Lehr-Lernform war laut Aussagen der Lehrkrifte sowohl fiir die Kinder
befriedigend als auch fiir die Eltern entlastend. Fiir die Lehrkrafte selbst war da-
mit allerdings ein deutlich erhohter Arbeitsaufwand verbunden. Das entsprechende
Engagement habe ich hauptsdchlich bei Grundschullehrkriften beobachten kénnen.
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Dies mag damit zusammenhingen, dass die emotionale Bindung zwischen Lehrenden
und Lernenden umso grofler ist, je jinger letztere sind. Dies stirkt auf Seiten der
Lehrenden offenbar das Gefiihl, fiir die noch sehr unsicheren geistigen Gehversuche
ihrer Schutzbefohlenen eine besondere Verantwortung zu haben.

5 Die Bildungspolitik als Bremsklotz?

So zeigt sich: Es gab durchaus Ansitze fiir einen kreativen Umgang mit den beson-
deren Anforderungen an schulisches Lernen wiahrend der Corona-Pandemie. Diese
Ansitze hitte man aufgreifen und weiterentwickeln konnen. Das Ergebnis wire
ein stirker individualisierter und differenzierter Unterricht gewesen, von dem die
Padagogik auch nach der Pandemie hitte profitieren konnen. Die Schule wire dann
anders aus dieser schwierigen Situation herausgegangen, als sie in sie hineingegan-
gen ist.

Eben diese Vorstellung scheint in der Bildungspolitik und -administration eine ge-
wisse Unruhe ausgelost zu haben. So wurde schon lange vor der Diskussion um er-
neute Schuloffnungen die Devise ausgegeben, der Unterricht solle weiterlaufen wie
bisher. Online-Lernen bedeutete fiir die deutsche Bildungspolitik und -administra-
tion hdufig nichts anderes, als dass das bisherige gleichschrittige, ficherzentrierte und
notenbasierte Lernen nun im , Fernunterricht® weiter praktiziert werden sollte. Dass
bei der Entscheidung, an den Abiturpriifungen und den zentralen Abschlussarbeiten
festzuhalten, von der viel beschworenen ,,Objektivitit® und ,Gleichbehandlung® aller
Abitur- und Abschlussjahrgange vor dem Hintergrund des allgegenwirtigen Krisen-
szenarios keine Rede sein konnte, wurde schlicht geleugnet.

6 Digitalisierung - welche Digitalisierung?

Vor diesem Hintergrund muss auch die immer wieder aufgestellte Behauptung, eine
schnellere Digitalisierung hitte die Schulen die Krise besser meistern lassen, mit
einem dicken Fragezeichen versehen werden. Dass die Digitalisierung den Schulen
neue Moglichkeiten erdffnet, ist unstrittig. Ich selbst bin bei Recherchen auf eini-
ge sehr raffiniert gestaltete Online-Planspiele gestoflen, die die anwendungsbezoge-
ne Vermittlung hoch komplexer Inhalte enorm erleichtern kénnen. Angenehm {tiber-
rascht war ich auch von einigen digitalen Lernangeboten, die selbst fiir einfache
Lernformen kreative Aufgabentypen entwickelt haben.

Allerdings musste ich auch feststellen, dass das keineswegs die Regel ist. Es gibt im
Netz durchaus auch Lernangebote, die lediglich die alten analogen Ubungstypen
in ein digitales Gewand kleiden. Online-Drill ist aber um keinen Deut besser als
Offline-Drill.
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Die bildungspolitischen Ansétze weisen nun aber leider in eben diese Richtung. Das
neue, massiv von der Digitalwirtschaft beworbene Zauberwort heiflt hier ,,Learning
Analytics* (vgl. hierzu Hartong, 2019, und Fickermann, Manitius & Karcher,
2020). Im Prinzip folgen hier die Aufgabenformate meist einem einfachen Reiz-
Reaktionsschema. Hinzu kommt eine Kontrolle von Lerntempo und -haltung der
Schiiler*innen. In China, wo derartige Lernformen bereits seit Lingerem in den
Unterricht integriert werden, geht das so weit, dass iiber eine Kontrolle der Augen-
bewegungen die Aufmerksamkeit der Lernenden gemessen wird — Sanktionen bei
Fehlverhalten inbegriffen (vgl. Dorloff, 2019).

Diese Art der Digitalisierung bewirkt damit das Gegenteil dessen, was {iber eine
Nutzung der kreativen Angebote und Kommunikationsformen des neuen, digitalen
Zeitalters moglich wére. Zwar erheben die Anbieter entsprechender Programme den
Anspruch, mafigeschneiderte Aufgaben fiir die einzelnen Lernenden zu konzipieren.
Gleichzeitig bauen sie jedoch auf fremdgesteuerten Lernformen auf und unterbinden
damit die Entwicklung geistiger Autonomie. So fordern sie die Unterordnung unter
die festgelegten Antwortschemata und stehen der kritisch-konstruktiven Aneignung
von Lerninhalten entgegen.

Insgesamt begiinstigen derartige Lernprogramme damit nicht nur eine frithzeitige
geistige Entmiindigung der Heranwachsenden. Sie unterdriicken vielmehr auch ihre
Kreativitdt und verhindern folglich gerade das, was mit der Digitalisierung auch ver-
kniipft wird, nimlich Innovationen.

7  Lehren aus der Corona-Krise?

Ob irgendwer irgendwelche Lehren fiir den Bildungsbereich aus der Corona-
Pandemie ziehen wird, lasst sich momentan noch nicht absehen. Umso wichtiger er-
scheint es, hier wenigstens einige zentrale Punkte zu benennen, an denen sich eine
»Post-Corona-Padagogik® orientieren sollte. Besonders wichtig erscheinen mir dabei
die folgenden Aspekte:

1) Nur ein Lernen, das auf der Fahigkeit zu einer eigenstindigen Organisation der
Lernprozesse autbaut, ist krisensicher. Denn auch dies hat die Pandemie gezeigt:
Schulen, die schon zuvor auf individualisierende Lernformen wie Portfolio-,
Projekt- und Wochenplanarbeit gesetzt haben, sind leichter mit der padagogischen
Ausnahmesituation klargekommen. Die Lernenden waren hier besser darauf vor-
bereitet, selbstdndig zu arbeiten, und die Lehrenden hatten weniger Probleme, die
entsprechenden Lernformen mit digitalen Formaten zu verkniipfen.

2) Jede Padagogik bekommt die Digitalisierung, die sie verdient. Eine Padagogik, die
auf kreatives Denken und Formen selbstorganisierten Lernens setzt, wird auch
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die Digitalisierung kreativ nutzen kénnen. Wo die Padagogik dagegen auf gleich-
schrittiges Lernen und das beriichtigte ,teaching to the test setzt, wird sie auch im
Internet nur einen Spiegel ihrer bisherigen Vorstellungen vom Lehren und Lernen
sehen. Entscheidend wird damit die Fortbildungsfrage: Wer die Fortbildung in wel-
chem Geist durchfiihrt, wird dariiber bestimmen, ob die Digitalisierung zu einem
»Mehr desselben® fiihrt oder den Schulen neue padagogische Moglichkeiten eroff-
net.

3) An zahlreichen Schulen sind wihrend der Corona-Pandemie neue Formen des
gemeinsamen Lehrens und Lernens entwickelt worden. Dies zeigt: Wenn man
Schulleitungen und Lehrenden die nétigen padagogischen Freirdume ldsst, entsteht
daraus ein Mehrwert, von dem am Ende alle profitieren: die Lernenden, die ein
starker auf ihre Bediirfnisse zugeschnittenes Lernangebot erhalten, die Lehrkrifte,
denen die stirker selbstgesteuerte Arbeit eine groflere Befriedigung verleiht, und
die Gesellschaft, die selbstbewusstere Mitglieder erhilt, die sich leichter auf die
Anforderungen einer sich immer schneller veraindernden Welt einstellen konnen.
Diese Erfahrungen sollten evaluiert und in der Fortbildung von Lehrkriften ge-
nutzt werden.
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Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit den zentralen schulrechtlichen Fragen vor dem Hintergrund
der Corona-Pandemie im laufenden und im kommenden Schuljahr. Er behandelt dabei
die rechtlichen Anforderungen an SchulschliefSungen nach dem Infektionsschutzgesetz
(IfSG), die Schulpflicht, Leistungsbewertungen und die Ausstattung von Schiiler*innen
mit digitalen Lernmitteln.

Schliisselworter: SchulschliefSung, Schulpflicht, Leistungsbewertung, Ausstattung mit di-
gitalen Lernmitteln

Challenges for School Law in Times of the Corona Pandemic

Abstract

Against the background of the Corona pandemic, this contribution deals with central le-
gal questions in the current and the next school year. In doing so, it discusses the legal
requirements for school closures according to the Infection Protection Law, compulsory
education, performance assessments and the provision of digital learning aids for stu-
dents.

Keywords: school closure, compulsory education, performance assessment, digital learn-
ing aids

1 Einleitung

Die flichendeckende SchliefSung der Schulen aufgrund der Corona-Pandemie, die in
allen Bundesldndern ab dem 15. Mérz 2020 bzw. in den darauffolgenden Tagen be-
gann, war in der Geschichte der Bundesrepublik beispiellos. Schulorganisation und
Schulrecht waren auf eine solche Ausnahmesituation infolgedessen wenig vorberei-
tet. Trotz aller Probleme und Defizite bei der Bewiltigung des ,,Fernunterrichts“! und

«]

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfiillung der Schulpflicht wahrend
der Schulschlieffungen siche die entsprechende Begriindung im Editorial des vorliegenden
Bandes.
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der Notbetreuung sollten die Anstrengungen und nicht selten kreativen Losungen
der Schulverwaltungen, Schulen, Pddagog¥innen und nicht zuletzt der Eltern, wel-
che die Hauptlast der Betreuung und des ,,Fernunterrichts“ tragen mussten, hervor-
gehoben werden. Das gilt besonders fiir die vorsichtige Wiederaufnahme eines ein-
geschrankten Schulbetriebs seit Anfang Mai 2020. Der nur tage- bzw. wochenweise
Unterricht in kleinen Lerngruppen mit Konzentration auf Kernficher, die Einhaltung
eines Mindestabstands von 1,50 m und weitreichende Hygieneregeln stellen weiter er-
hebliche Belastungen fiir die Schiiler*innen, das Lehrpersonal und die Eltern dar.

2 Herausforderungen fiir das kommende Schuljahr

Aufgrund der momentan geringen Infektionszahlen und neueren Erkenntnisse
tiber die Verbreitung des Virus SARS-CoV-2, die Einddmmungsmafinahmen durch
Testung, Nachverfolgungen und Isolation ermdglichen, besteht die Hoffnung, nach
der Sommerpause in den {iblichen Lerngruppen und mit weitgehend ungekiirz-
ten Stundenpldnen in das neue Schuljahr zu starten. Dennoch wird auch das kom-
mende Schuljahr zumindest im ersten Halbjahr kein normales sein, und unter un-
giinstigen Umstédnden konnte es sogar zu einem erneuten temporiren ,Lockdown®
oder einzelnen Schulschliefungen kommen. Expert*innen haben im Auftrag der
Friedrich-Ebert-Stiftung (FES) bereits erste Empfehlungen fiir die Schulorganisation,
die Unterrichtsgestaltung und die Leistungsbewertung unter verschiedenen Szenarien
erarbeitet (vgl. Maaz et al., 2020).

Im Folgenden werde ich die zentralen Herausforderungen fiir den Schulbetrieb
unter den Bedingungen der Corona-Pandemie aus Sicht des Schulrechts behan-
deln. Dabei wird auf das Recht auf Bildung und die Rechtméfligkeitsanforderungen
an Schulschliefungen, auf pandemiebedingte Einschrinkungen der Schulpflicht
und der Présenzverpflichtung von Lehrkréften sowie auf die Leistungsbewertung im
,Fernunterricht® und die Lernmittelfreiheit fiir Schiiler*innen aus einkommensschwa-
chen Familien eingegangen. Aufgrund der sich noch entwickelnden Rechtsprechung
und Literatur zu den aufgeworfenen Fragen und des begrenzten Umfangs dieses
Beitrags handelt es sich um nicht mehr, aber auch nicht weniger als eine erste juristi-
sche Bewertung dieser Fragen.

3 Rechtliche Anforderungen an pandemiebedingte
Schulschliefungen und Einschrinkungen des Schulbetriebs

Die Schlieffung der Schulen und Kindertageseinrichtungen stiitzt sich auf § 28 Abs. 1
Satz 2 IfSG (Gesetz zur Verhiitung und Bekdmpfung von Infektionskrankheiten beim
Menschen - Infektionsschutzgesetz) und die nach der Ermichtigungsgrundlage
des §32 IfSG ergangenen Infektionsschutz-Verordnungen der Bundeslinder. Die
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Norm gestattet ausdriicklich die Schliefung von Gemeinschaftseinrichtungen i.S.d.
§ 33 IfSG, wozu insbesondere auch die Kindertageseinrichtungen (Nr.1) und die
»Schulen und sonstigen Ausbildungseinrichtungen® (Nr. 3) gehoéren. Anders als teil-
weise bei den Betriebsschliefungen sowie Ausgangs- und Kontaktsperren (dazu
u.a. Edenharter, 2020; Klafki, 2020; Kief3ling, 2020) kann an einer hinreichend be-
stimmten Rechtsgrundlage fiir die Schulschlieffungen und Unterrichtsverbote nach
dem IfSG kein Zweifel bestehen. Jedoch verlangt § 28 Abs. 1 Satz 1 IfSG, auf des-
sen tatbestandliche Voraussetzungen der Satz 2 Bezug nimmt, ausdriicklich, dass
die Mafinahmen nur zuléssig sind, ,soweit und solange es zur Verhinderung der
Verbreitung iibertragbarer Krankheiten erforderlich ist Die Voraussetzung der
Erforderlichkeit stellt eine einfachgesetzliche Konkretisierung des verfassungsrechtli-
chen Verhaltnismafligkeitsprinzips dar, das bei Grundrechtseingriffen, wie sie bei der
Pandemiebekdmpfung in Rede stehen, immer zu beachten ist (vgl. Edenharter, 2020).

Zwar findet sich im Grundgesetz (GG) das Recht auf Bildung und damit Zugang zu
Schulen und anderen Bildungseinrichtungen nicht explizit. Dieses Recht ist aber in
den meisten Verfassungen der Bundesldnder verankert.> Auf Ebene des Volkerrechts
wird das Recht auf Bildung in Art. 13 des Internationalen Paktes iiber wirtschaftli-
che, soziale und kulturelle Rechte (IPwskR)3, Art. 20 der UN-Kinderrechtskonvention
(UN-KRK)* und, bezogen auf Menschen mit Behinderungen, in Art. 24 der UN-Be-
hindertenrechtskonvention (UN-BRK)® rechtsverbindlich garantiert. Es handelt sich
seinem Wesen nach um ein soziales Menschenrecht, das in der Literatur auch als
»~Empowerment-Recht® kategorisiert wird (vgl. Breiter, 2006). Seine objektivrecht-
liche Entsprechung findet das Recht auf Bildung der Kinder in der staatlichen
Schulaufsicht nach Art. 7 Abs. 1 GG, dem zugleich ein umfassender Bildungs- und
Erziehungsauftrag des Staates entnommen wird (vgl. Entscheidungen des Bundesver-
fassungsgerichts - BVerfGE 47, 46, 71£; 93, 1, 21; 98, 218, 244).

Das Recht auf Bildung wird durch die SchulschlieSungen fiir viele Kinder, gerade
auch solche aus drmeren Familien, ausgesetzt. Betroffen sind vor allem die Kinder,
die von ihren Eltern keine ausreichende Unterstiitzung im ,Fernunterricht er-
halten (konnen), weil sie aus sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen kom-
men, nicht Deutsch als Muttersprache sprechen oder sonst mit den akademischen
Bildungsinhalten nicht vertraut sind. Diesen Schiiler*innen fehlt in beengten Wohn-

2 Art. 11 Abs. 1 Verf. Baden-Wiirttemberg; Art. 128 Abs. 1 Verf. Bayern; Art. 20 Abs. 1 Verf.
Berlin; Art. 29 Abs. 1 Verf. Brandenburg; Art. 27 Abs. 1 Verf. Bremen; Art. 8 Abs. 1 Verf.
Nordrhein-Westfalen; Art. 4 Abs. 1 Verf. Niedersachsen; Art.29 Verf. Sachsen; Art.25
Abs. 1 Verf. Sachsen-Anhalt; Art. 24a Verf. Saarland; Art. 6a Abs. 3 Verf. Schleswig-Hol-
stein; Art. 20 Abs. 1 Verf. Thiiringen.

3 International Covenant on Economic, Social and Cultural Rights (ICESCR), General Assem-
bly Resolution 2200A (XXI) of 16 December 1966; BGBL. 1976 1I, S. 428.

4 Convention on the Rights of the Child (CRC), General Assembly Resolution 44/25 of 20
November 1989; BGBI. 1992 1II, S. 990.

5 Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD), General Assembly Resolu-
tion 61/106 of 13 December 2006; BGBL. 2008 II, S. 1419.
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verhdltnissen oft die angemessene Lernumgebung; ihnen fehlt die Struktur des Schul-
alltags und nicht zuletzt der unmittelbare Kontakt zu ihren Lehrer*innen. In der
Bildungsforschung besteht weitgehende Einigkeit, dass mit jedem Tag Abstand zur
Schule auch der Lernabstand zwischen den Kindern abhingig von ihrer Herkunft und
ihrem Bedarf an Lernunterstiitzung wachst (Autor*innenkollektiv, 2020). Auch ein
gut gemachter ,,Fernunterricht” kann somit fiir einen erheblichen Teil der Schiiler*in-
nen nicht als angemessene Alternative zur Prasenzsituation in der Schule angesehen
werden. Damit ist nicht zuletzt der in Art. 28 Abs. 1, 1. Halbsatz UN-KRK verankerte
Grundsatz der Chancengleichheit betroffen.

Besonders hart treffen die Schulschlieffungen auch Kinder mit Behinderungen. Sie
bendtigen spezielle padagogische Unterstiitzung und Assistenz, die mit den Corona-
Beschrankungen teilweise entfallen sind (siche den Beitrag von Goldan, Geist und
Litje-Klose in diesem Band). Infolge von Schulschlieffungen wird folglich auch die
besondere Gewihrleistung des Rechts auf inklusive Beschulung nach Art. 24 UN-
BRK temporir aufgehoben.

Eingriffe in Menschenrechte der Kinder, wie sie durch die Schlieffung der Schulen ge-
schehen, konnen aus Griinden des Gesundheitsschutzes gerechtfertigt sein. Den Staat
triftt eine Schutzpflicht fiir die Gesundheit in der Schule. Das Recht auf Leben und
Gesundheit hat volkerrechtlich und auch im Grundgesetz (Art. 2 Abs. 2 Satz 1 GG)
einen hohen Rang. Aber es steht nicht allein und iiber allen anderen Rechten. Vor al-
lem muss die Verhéltnisméfiigkeit beachtet werden, wie § 28 Abs. 1 Satz 1 IfSG auch
einfachgesetzlich festlegt. Das heift konkret, dass Schulschlieffungen tiberhaupt ge-
eignet sein miissen, die gesundheitlichen Gefahren abzuwehren. Dariiber hinaus miis-
sen sie erforderlich und zumutbar sein. Das wiederum bedeutet, dass man genau prii-
fen muss, ob es nicht weniger einschneidende Mafinahmen gibt, mit denen das Ziel
ebenso gut erreicht werden kann (vgl. BVerfGE 126, 112, 144f, st. Rspr. [stindige
Rechtsprechung]; Jarass & Pieroth, 2018, Art. 20 Rn. 85 m.w.N.).

Das ldsst sich natiirlich nur beurteilen, wenn man die Auswirkungen unterschied-
licher Mafinahmen einschitzen kann. Den Verordnungsgebern und zustindigen
Behorden kommt dabei ein Prognose- und Einschitzungsspielraum zu (vgl. BVerfGE
126, 112, 145, st. Rspr.; ausf. Wrase, 2016, S. 3791L.). Sie miissen die Infektionslage ge-
nau beobachten und jede Mafinahme auf der Grundlage aktuell verfiigbarer wissen-
schaftlicher Erkenntnisse treffen. Das ist eine komplizierte Aufgabe, denn gerade tiber
die Verbreitung des Corona-Virus unter Kindern und Jugendlichen weif3 man bis-
lang recht wenig. Das Robert Koch-Institut stellte im April 2020 in einem sorgfal-
tig erarbeiteten Bulletin fest: ,Es gibt international keine publizierten Erfahrungen
fir Covid-19 zur Effektivitat von Schul- bzw. Kindergartenschlieffungen® (RKI, 2020,
S.7).
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Klar ist mittlerweile, dass Kinder an dem Virus deutlich seltener symptomatisch,
das heif3t, wahrnehmbar erkranken als Erwachsene, dass es selbst in Risikogruppen
kaum zu schweren Krankheitsverliufen kommt und dass die Sterblichkeitsrate
unter Minderjdhrigen duflerst gering ist. Das heif$t natiirlich nicht, dass es nicht
auch bei Kindern vereinzelt zu schweren Krankheitsverldufen bis hin zu Todesfillen
kommt. Das Risiko liegt allerdings in einem so geringen Bereich, dass es durch
HygienemafSnahmen, Gesundheitschecks, aber vor allem durch das sofortige Handeln
beim Auftreten von Infektionen kontrollierbar und damit akzeptabel erscheint (vgl.
auch RKI, 2020, S. 7).

Deutlich schwerer ist gegenwirtig das Ubertragungs- und Verbreitungsrisiko unter
Schulkindern einzuschitzen. Es ist nach derzeitigem Erkenntnisstand davon auszu-
gehen, ,,dass Kinder — wie bei anderen respiratorischen iibertragbaren Erkrankungen
- relevant zu einer Verbreitung von COVID-19 beitragen® (ebd., S. 6). Die Gesund-
heitsémter miissen die Entwicklung an den Schulen infolgedessen genau im Blick
behalten und im duflersten Fall einzelne Schulen auch (teilweise) wieder schlie8en,
wenn es unter den Schiiler*innen, in deren Familien oder bei Lehrkriften zu An-
steckungen kommt, deren Auswirkungen nicht durch gezielte Einzelmafinahmen
kontrolliert werden konnen. Ein anlassbezogenes Einschreiten ist dabei immer das
mildere Mittel gegeniiber einer generellen SchliefSung von Schulen.

Einschrankende Mafinahmen in der Schul- und Unterrichtsorganisation wie ein strik-
ter Mindestabstand, verkleinerte Lerngruppen und weitreichende Hygieneregeln
sind ebenso fortlaufend auf ihre Erforderlichkeit zu tiberpriifen. Wenn Mafinahmen
wie etwa das wiederholte Hindewaschen in der Schulzeit aufgrund der geringen
Bedeutung von Schmierinfektionen medizinisch nicht (mehr) als notwendig ange-
sehen werden, miissen sie entfallen. Soweit bei geringer Infektionstitigkeit eine ef-
fektive Kontaktverfolgung moglich und das Risiko eines geringfiigigen Ansteigens
der Infektionszahlen medizinisch vertretbar erscheint, ist die Verbesserung der
Lernsituation im Sinne einer Normalisierung des Schulalltags geboten (Maaz et al.,
2020, S. 12).

Im Sinne der besonderen Betroffenheit von Kindern, die, wie dargelegt, zuhau-
se keine ausreichende Lernunterstiitzung erhalten (konnen), ist es zuldssig, wenn
nicht aus kompensatorischen Griinden geboten, diesen Kindern im Rahmen der
Notbetreuung bzw. des Prdsenzunterrichts Vorrang einzurdumen. Entsprechende
Maf3nahmen verstoflen nicht gegen den Grundsatz der Gleichbehandlung, sondern
dienen der Umsetzung des Rechts auf Bildung im Sinne chancengleicher Forderung
aller Schiiler*innen.
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4 Teilweise Aussetzung der Schulpflicht und Préasenzverpflichtung
fiir Lehrkrifte?

In allen Bundeslindern ist der Schulbetrieb mittlerweile unter eingeschrink-
ten Bedingungen wieder aufgenommen worden. In fast allen Bundeslindern (bis
auf Sachsen) werden die Klassen dabei in kleinere Lerngruppen aufgeteilt und nur
tage- bzw. wochenweise in der Schule unterrichtet, sodass die Beschulung momen-
tan in einer Mischung aus Prdsenz- und ,Fernunterricht® stattfindet, was teilweise
auch als ,rollierendes Modell“ bezeichnet wird (Sauer, 2020). Allerdings beabsichti-
gen die meisten Bundesldnder, nach den Sommerferien zu einem Regelschulbetrieb in
Présenz zuriickzukehren, soweit das Infektionsgeschehen dies zulésst.

Nach Authebung der SchulschliefSungen nach dem IfSG gilt in allen Bundeslindern
die Schul(besuchs)pflicht grundsitzlich wieder fiir alle Schiiler*innen (ausf. zu den
Rechtsgrundlagen: Avenarius & Hanschmann, 2019, S. 3451f.). Es ist in der gegenwir-
tigen Situation auch nicht geboten, die Schulpflicht aus Griinden des Gesundheits-
schutzes in eine Bildungspflicht umzuwandeln, wonach Eltern ihre Kinder auch wei-
ter durchgédngig im ,,Fernunterricht“ selbst unterrichten konnen. Die Rechtsprechung
hat wiederholt und klar auf die Integrationsfunktion der Schule hingewiesen und
gleichzeitig das Recht der Kinder hervorgehoben, elementare Bildungsinhalte auch
auflerhalb des Elternhauses vermittelt zu bekommen; das Elternrecht aus Art. 6 Abs. 2
GG wird insoweit durch den gleichgeordneten Bildungs- und Erziehungsauftrag des
Art.7 Abs.1 GG eingeschrinkt (siehe nur BVerwG [Bundesverwaltungsgericht],
Urteil vom 11.09.2013 - 6 C 12.12, Rn. 21fF). Soweit unter den Bedingungen der
Pandemie nunmehr einer generellen ,Lockerung® der Schulpflicht, z.B. fiir ge-
sundheitliche Risikogruppen, aus verfassungsrechtlichen Griinden das Wort gere-
det wird (etwa Sauer, 2020), ist Vorsicht geboten. Denn die Rechtsprechung hat gera-
de auf die Durchbrechung des Gleichheitsgrundsatzes nach Art. 3 Abs. 1 GG bei der
Wiedereinfiihrung der Schulbesuchspflicht ablehnend reagiert (vgl. VGH [Veraltungs-
gerichtshof] Hessen, Beschluss vom 24.04.2020 - 8 B 1097/20.N).

Eine geforderte ,Hartefallklausel®, mit welcher der staatlichen Schutzpflicht aus
Art. 2 Abs. 2 Satz 1 GG (zuletzt BVerfGE 142, 313, 337, st. Rspr.) Rechnung getra-
gen werden kann, braucht es ebenfalls nicht. In allen Bundeslindern kénnen nach
den bestehenden schulgesetzlichen Regelungen auf Antrag ,in Ausnahmefillen®
oder wegen eines ,wichtigen Grundes® von den Schulen oder Schulbehoérden
Befreiungen von der Schulpflicht erteilt werden (vgl. Avenarius & Hanschmann,
2019, S.350ff). Bei derartigen Ermessensentscheidungen sind natiirlich die
Grundrechte, und damit vor allem auch das Recht auf Schutz der Gesundheit der
Kinder und ihrer Familienangehoérigen aus Art. 2 Abs. 2 Satz 1 GG, zu beachten.
Eine Ermessensreduzierung dahingehend, dass auch unter Beachtung bestimmter
Sicherheits- und Hygienemafinahmen die Befreiung eines Kindes von der Teilnahme
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am Prasenzunterricht zwingend geboten wire, diirfte allerdings nur in besonders gela-
gerten Fillen, etwa bei Vorerkrankungen oder aktuellen gesundheitlichen Beeintréch-
tigungen, anzunehmen sein. Es ist legitim und aus Griinden der Gleichbehandlung
auch ratsam, fiir Befreiungen aus gesundheitlichen Griinden wie bislang einen Nach-
weis durch édrztliche Atteste 0.4. zu verlangen. Den Kultusministerien ist zu empfeh-
len, fiir das kommende Schuljahr entsprechende Vorgaben im Wege allgemeiner Ver-
waltungsvorschriften zu erlassen.

In zwei Eilbeschliissen hat die 3. Kammer des Verwaltungsgerichts [VG] Leipzig im
Rahmen der derzeitigen Wiederaufnahme des Schulbetriebs eine Aussetzung der
Schulpflicht fiir die antragstellenden Grundschulkinder angeordnet. Die séchsische
Landesregierung hat darauf bis auf weiteres die Schulbesuchspflicht fiir alle Kinder
ausgesetzt. Entscheidender Punkt war die Entscheidung des Kultusministeriums, auf
einen verpflichtenden Mindestabstand bei Grundschiiler*innen zu verzichten. Zwar
meint das VG, dass es nicht dariiber zu befinden habe, ob ,die Einhaltung eines
Mindestabstands zwingender Bestandteil eines jeden Schutzkonzeptes zu sein“ habe.
Allerdings habe das Land einen Mindestabstand von 1,5m in nahezu allen Lebens-
bereichen angeordnet und diesen damit zu einem wesentlichen Bestandteil ,,seines
jeweiligen Schutzkonzeptes gemacht®, was eine Selbstbindung nach Art. 3 Abs. 1 GG
auslose. Es sei kein sachlicher Grund ersichtlich, warum das Kultusministerium
von diesem Erfordernis gerade fiir die Grundschulen abgewichen sei (VG Leipzig,
Beschliisse vom 15.05.2020 — 3 L 245/20 und 3 L 247/20).

Der Beschluss des VG Leipzig ist nicht iiberzeugend. Die Nicht-Einfiihrung des
Mindestabstands fiir Grundschiiler*innen wurde plausibel damit begriindet, dass
das Infektions- und Gesundheitsrisiko gerade bei jiingeren Kindern nach einer
Reihe von Studien als geringer eingeschitzt werde als bei élteren Personen und ge-
rade in der padagogischen Arbeit mit Grundschulkindern ein Mindestabstand oft
schwer durchsetzbar sei (und viel Kraft und Aufmerksamkeit der Padagog*innen er-
fordere). Diese objektiven Griinde reichen fiir eine Differenzierung im Rahmen des
Einschitzungsspielraums der Behorde aus. Der vom VG erhobene Vorwurf einer un-
sachlichen Differenzierung (Willkiirverbot) ist folglich iiberzogen.

Ebenso wenig kann eine allgemeine Befreiung von Lehrkriften, etwa ab einem be-
stimmten Alter, von der Prisenzpflicht rechtlich begriindet werden. Auch wenn den
Staat als Dienstherrn bzw. Arbeitgeber eine besondere Fiirsorge- und Schutzpflicht
fiir das padagogische Personal an den Schulen trifft, erfiillt er dies unter gegenwir-
tigen Bedingungen durch die mit den Gesundheitsimtern abgestimmten Hygiene-
und Vorsorgemafinahmen. Wie bereits dargelegt, ist es zentral, dass eine regelmafii-
ge gesundheitliche Beobachtung und Kontrolle in moglichst enger Abstimmung mit
den Gesundheitsimtern stattfindet, damit Ubertragungsherde und mégliche sympto-
matische Fille moglichst frithzeitig erkannt und erforderliche Mafinahmen getroffen
werden. Auch die (freiwillige) Testung von Padagog*innen sollte nach Moglichkeit
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ausgebaut werden. Soweit diese Bedingungen erfiillt sind, kann eine Freistellung von
Prisenzaufgaben in der Schule fiir Lehrkrifte nur unter besonderen Umsténden eines
deutlich erhohten Risikos durch Vorerkrankungen nach Art. 2 Abs. 2 Satz 1 GG gebo-
ten sein (die Rechtsprechung verlangt eine ,evidente® Unzuldnglichkeit der getroffe-
nen Mafinahmen; vgl. Jarass & Pieroth, 2018, Art. 2 Rn. 92 m.w.N.).

5 Abschlusspriifungen und Leistungsbewertungen

Maf3geblich fiir die rechtliche Einordnung von schulischen Priifungen und Leistungs-
bewertungen ist der Grundsatz der Chancengleichheit, den das Bundesverfassungs-
gericht aus Art. 12 Abs. 1 und Art. 3 Abs. 1 GG abgeleitet hat (grdl. BVerfGE 84,
34, 50ft; ausf. Niehues & Fischer, 2018, Rn. 128ff.). Allerdings beschrinkt die
Rechtsprechung diese Gewihrleistung weitgehend auf die Gleichheit der (dufle-
ren) Prifungsbedingungen unter Hinweis darauf, dass es eine absolute Gerechtigkeit
fiir jeden Einzelnen nicht geben konne (Niehues & Fischer, 2018, Rn. 403 m.w.N.).
Vor diesem Hintergrund ist es nicht tiberraschend, dass die Gerichte in den bis-
lang zur Abiturpriifung 2020 ergangenen Entscheidungen eine Verletzung der
Chancengleichheit weder mit Blick auf einen unzureichenden Infektionsschutz noch
wegen individueller Hirten, etwa aufgrund der pandemiebedingten ,,Stresssituation®
oder eines beengten Lernraums zuhause, anerkannt haben. Vielmehr diene die von
der Kultusministerkonferenz beschlossene Durchfithrung der Abiturpriifungen in al-
len Bundesldndern gerade der Einheitlichkeit der Abschlussbedingungen und damit
der Chancengleichheit (so u.a. VG Berlin, Beschluss vom 20.04.2020 - 3 L 155.20;
VG Wiesbaden, Beschluss vom 30.03.2020 - 6 L 342/20.WT). Mégliche Anfechtungen
der Priifungsergebnisse diirften unter diesen Umstidnden keine Erfolgsaussichten ha-
ben.

Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Grundsatz chancengleicher Leistungsbewertung
keine Anpassungen an die pandemiebedingten Besonderheiten des Schulalltags erfor-
dert. Das zeigt sich insbesondere bei der Bewertung von Leistungen, die unter den
Bedingungen eines (teilweisen) ,,Fernunterrichts“ erbracht werden. Hier fehlen Ein-
sichtsmoglichkeiten, um den Anteil selbstindigen Arbeitens gegeniiber dem Anteil el-
terlicher oder sonstiger Unterstiitzung klar abzugrenzen; auch Tduschungshandlungen
sind unter diesen Umstidnden nicht auszuschlieen (Maaz et al., 2020, S. 32). Damit
ist die Gleichheit der dufleren Bedingungen fiir die Leistungsbewertung nicht ausrei-
chend gewihrleistet. Die FES-Expert*innenkommission (Maaz et al., 2020) empfiehlt
daher, die Feedbackfunktion von Leistungsbewertungen zu stirken und von verbind-
licher Benotung soweit als moglich abzusehen:
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»In der jetzigen Situation erscheint es unangemessen, wenn nicht sogar
rechtlich nur bedingt méglich, die Bedeutung von Noten fiir Ubergangs-
entscheidungen, aber auch fir die Vergabe von Abschliissen in vollem
Umfang beizubehalten. Vor diesem Hintergrund sollte auf das klassische
Sitzenbleiben verzichtet werden; auch sollten Abschliisse, die ohne Er-
bringung gesonderter Priifungsleistungen erworben werden (Erster und
Mittlerer Schulabschluss in einigen Schulformen und Lindern, Fach-
hochschulabitur), vom Notendurchschnitt entkoppelt werden. Anstelle
auf formale Mechanismen der Entscheidungsfindung zu setzen (,bei No-
tendurchschnitt X keine Versetzung’), sollten die individuelle Beratung
der Schiiler*innen sowie ihrer Eltern zur Méglichkeit einer freiwilligen
Wiederholung, ihre Begleitung und Unterstiitzung bei der Entschei-
dungsbildung eine umso grofiere Rolle spielen (ebd., S. 34).

6 Ausstattung mit digitalen Endgeriten und Internetverbindung

Im Rahmen des ,Fernunterrichts“ wahrend der Schulschlieffungen, aber auch mo-
mentan im ,rollierenden System® aus Prasenz- und ,Fernunterricht® spielen der
Zugang zu digitalen Endgeriten sowie ein ausreichender Internetanschluss eine zen-
trale Rolle fiir die Teilhabe der Schiiler*innen am staatlichen Bildungsangebot (vgl.
Hanschmann, 2020). Es wird von den Schiiler*innen erwartet, dass sie an Klassen-
sitzungen iiber Online-Konferenzprogramme teilnehmen; es werden Aufgaben und
Lernmaterialien auf digitalen Lernplattformen wie Moodle u.a. zur Verfiigung gestellt
(und bearbeitete Aufgaben sollen dort hochgeladen werden) sowie Lern-Apps einge-
setzt. Gerade an diesem Punkt tun sich grofle soziale Ungleichheiten auf.

Dabei trifft den Staat aus seinem Bildungs- und Erziehungsauftrag nach Art.7
Abs. 1 GG die Pflicht, die entsprechende digitale Ausstattung jedenfalls fiir solche
Schiiler*innen zur Verfiigung zu stellen, deren Familien sich dies nicht leisten kon-
nen (Hanschmann, 2020). Soweit entsprechende Gerite zur erfolgreichen Teilnahme
am Unterricht und zur Erbringung von Leistungsnachweisen bendtigt werden, han-
delt es sich um Lernmittel im Sinne des Schulrechts (vgl. Wissenschaftliche Dienste,
2019, S. 4). In Bundeslindern mit Lernmittelfreiheit® besteht somit eine Verpflichtung
des Staates bzw. der Kommunen als Schultrdger, die erforderlichen digitalen
Endgerite den Schiiler*innen leihweise zur Verfiigung zu stellen, soweit sie keine
eigenen Geridte nutzen kénnen (vgl. Hanschmann, 2020). Doch auch in den anderen
Bundeslandern, die abhéngig vom verfiigbaren Einkommen einen Eigenanteil oder
Nutzungsgebiihren vorsehen, sind Bezieher*innen von Grundsicherungsleistungen

6 Einen Uberblick iiber die Regelungen in den Bundeslindern hat die Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft bereitgestellt unter: https://www.gew.de/privatisierung-lobbyismus/
lernmittelfreiheit/situation-in-den-bundeslaendern; Zugriff am 01.06.2020. Allerdings ist die
Dokumentation auf dem Stand von 2004, weshalb einzelne Informationen nicht mehr aktu-
ell sind.
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nach Sozialgesetzbuch (SGB) II, XII und Asylbewerberleistungsgesetz (AsylbLG) bzw.
des Familienzuschlags nach dem Bundeskindergeldgesetz (BKGG) mit Blick auf die
benotigte digitale Ausstattung kostenfrei zu stellen. Das ergibt sich unmittelbar aus
der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts zu dem durch Art. 1 Abs. 1 GG
i. V.m. Sozialstaatsprinzip geschiitzten soziokulturellen Existenzminimum. Dort hat
das Gericht - u.a. auch unter Verweis auf das Recht auf Bildung (BVerfGE 132, 134,
162) - festgestellt, dass die notwendigen Bildungsausgaben der Kinder beriicksichtigt
und in die Bedarfsberechnung ,realititsgerecht® einbezogen werden miissen:

»Notwendige Aufwendungen zur Erfiillung schulischer Pflichten gehoren
[fir Schulkinder] zu ihrem existentiellen Bedarf. Ohne Deckung dieser
Kosten droht hilfebediirftigen Kindern der Ausschluss von Lebenschan-
cen, weil sie ohne den Erwerb der notwendigen Schulmaterialien, wie
Schulbiicher, Schulhefte oder Taschenrechner, die Schule nicht erfolg-
reich besuchen konnen (BVerfGE 125, 175, 246).

Fraglich ist, ob die betroffenen Familien einen sozialrechtlichen Anspruch auf
Ubernahme der Kosten gegeniiber dem Tréiger der Grundsicherungsleistungen haben,
wenn die erforderliche digitale Ausstattung nicht vom Schultriger zur Verfiigung ge-
stellt wird. Dies ist nach der neuen Rechtsprechung des Bundessozialgerichts zu beja-
hen. So hat das Gericht in einer Grundsatzentscheidung vom Mai 2019 entschieden,
dass Kosten fiir Schulbiicher, die Schiiler mangels Lernmittelfreiheit selbst kaufen
miissen, durch das Jobcenter als Hartefallmehrbedarf nach § 21 Abs. 6 SGB II zu
iibernehmen sind (BSG, Urteil vom 8.5.2019 — B 14 AS 13/18 R, NJW 2019, 2883 ff.;
dazu Lenze, 2019). Die Bereitstellung der notwendigen digitalen Endgerdte nebst
Internetzugang ist im Sinne der fiir den (Fern-)Unterricht erforderlichen Lernmittel
analog zu den Schulbiichern zu behandeln. Es handelt sich, wie gezeigt, um einen
»unabweisbaren Bedarf“ im Sinne der verfassungsgerichtlichen Rechtsprechung, der
bislang weder im Regelbedarf noch im Katalog der Bildungs- und Teilhabeleistungen
nach § 28 SGBII (realititsgerecht) beriicksichtigt ist. Allerdings muss es sich auch
um einen ,laufenden, d.h., prognostisch typischerweise nicht nur einmaligen
Bedarf handeln (BSG, ebd., Rn. 29). Hieran konnte man bei der Anschaffung eines
Notebooks fiir den Schulunterricht auf den ersten Blick Zweifel haben. Dennoch liegt
der Fall hier nicht wesentlich anders als bei den Schulbiichern, da auch die Hard- und
Software tiber die Schulzeit ,,prognostisch laufend wiahrend des Schulbesuchs und je
nach dessen Verlauf“ (BSG, ebd., Rn. 29) zu erneuern ist (vgl. Landessozialgericht
NRW, Beschluss vom 22.05.2020 - L 7 AS 719/20 B ER; L 7 AS 720/20 B). Fur die
Kosten eines Internetzugangs steht dies aufler Frage.

Vor diesem Hintergrund empfiehlt es sich, dass zukiinftig entsprechende Endgerite
(Notebooks und ggf. Tablets) beispielsweise von Tragern, die auch weitere Bildungs-
und Teilhabeleistungen anbieten, angeschafft und den Schiiler*innen mietweise im
Paket mit den nétigen Einrichtungs- und Supportleistungen sowie - falls erforder-
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lich - dem notwendigen Internetzugang (z.B. tiber UMTS) zur Verfiigung gestellt
werden. Dann miissten die Trdger der Grundsicherungsleistung die entsprechen-
den Mietgebiihren als laufenden unabweisbaren Mehrbedarf nach § 24 Abs. 6 SGB 1II
iibernehmen.

7  Fazit

Die Corona-Pandemie stellt auch das Schulrecht vor etliche Herausforderungen, fiir
deren juristische Bewertung und Lésung der vorliegende Beitrag erste Hinweise gege-
ben hat. Insgesamt zeigt sich, dass die Schulgesetze eine ausreichende Grundlage bie-
ten, um die erforderlichen Mafinahmen zu treffen.
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Guter Unterricht - auch und besonders unter
Einschrinkungen der Pandemie?

Zusammenfassung

Guter Unterricht umfasst anspruchsvolle Inhalte und Methoden sowie gute Klassen-
fithrung, Konstruktive Unterstiitzung und Kognitive Aktivierung. Der Beitrag diskutiert,
wie diese Kriterien mit Prisenz- und ,Fernunterricht® realisiert werden konnen. Guter
Unterricht in diesem Sinne kann auch zum Abbau von Ungleichheit beitragen. Um eine
»Forderfalle zu vermeiden, d.h. die Wahrnehmung von Forderung als ,Bestrafung’,
sollte der Diskurs tiber Folgen der Pandemie ganzheitlich und schulartiibergreifend ge-
fiihrt werden.

Schliisselworter: Unterrichtsqualitit, Unterrichtsinhalte, Unterrichtsmethoden, Ungleich-
heit, individuelle Forderung, Schulformunterschiede

Teaching Quality - also and especially under the Constraints
of the Pandemic?

Abstract

Good teaching involves challenging content and methods as well as good classroom
management, constructive support, and cognitive activation. This paper discusses how
these criteria can be realized with face-to-face and “distance” teaching. Good teaching in
this sense can also help to reduce inequity. In order to avoid a “support trap”, i.e., the
perception of instructional support as a “punishment”, consequences of the pandemic
should be discussed holistically across school forms.

Keywords: teaching quality, opportunity to learn, teaching practices, equity, adaptive
teaching, tracking

1 Einleitung
Homeschooling ist in Deutschland nach mehreren einschligigen Entscheidungen
des Bundesverfassungsgerichts verboten. Kinder und Jugendliche in Deutschland ha-

ben das Recht auf padagogische Forderung durch ausgebildete Lehrkrifte. Eltern ha-
ben das Recht, dass die Schule mit ihrem umfassenden padagogischen Auftrag sie in
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Erziehung und Bildung unterstiitzt. Zugleich besteht aber auch Schulpflicht - also die
Pflicht, Schule als Lern- und Lebensraum zu nutzen, am sozialen Leben der Schule
teilzunehmen und sich gemeinsam mit anderen Schiiler*innen bestimmte Lerninhalte
anzueignen. Unterricht als interaktiver Raum, in dem diese Inhalte erschlossen und
vermittelt werden, ist der Kern der Institution Schule - verantwortet von professio-
nellen Padagog*innen, die in der Regel auch Expert*innen fiir Fachinhalte sein sol-
len. Dabei kann moderner Unterricht sehr vielfiltig sein — in Jahrgangsklassen oder
altersgemischt, im Schulgebdude oder an authentischen Lernorten, nach Stundenplan
oder in Epochen, in Einzelarbeit an differenzierten Aufgaben oder mit wechselnden
Formen der Kommunikation und Zusammenarbeit. Auch Hausaufgaben, hiusliches
Lernen und ,Fernunterricht® im Sinne einer rdumlich getrennten Vermittlung von
Kenntnissen und Fertigkeiten kénnen dazu gehéren - sofern sie Komponenten eines
Unterrichts darstellen, der stets padagogisch strukturiert, durch Lehrpersonen mode-
riert und in ein interaktives Setting eingebettet ist. Aber Homeschooling - also der
systematische Ersatz des Schulbesuchs durch das Lernen unter Anleitung und allei-
niger Verantwortung der Eltern, wie er etwa in den USA praktiziert wird — gehort si-
cherlich nicht zu dem, was wir padagogisch und rechtlich unter Unterricht verstehen.

Was bedeutet das fiir Schule und Unterricht angesichts der Pandemie, wihrend und
nach Corona?

Der offentliche Disput iiber ,Homeschooling® in Deutschland in Zeiten der
Pandemie - bis hin zu gut gemeinten Ratschldgen von Padagog*innen, wie man es
optimal gestalten solle! - ist vor diesem Hintergrund irritierend. Der Begriff sollte
vermieden werden. Schulen und Schulbeh6érden miissen klar kommunizieren, dass
Lehrkrifte weiterhin die Verantwortung fir das Lernen haben - egal in welchen
Settings es stattfindet. Auch der Begriff des ,,Fernunterrichts® ist eher irrefithrend.?
Was Schulen und Lehrkrifte schaffen missen, ist eine stirkere Flexibilisierung
von raumlichen, zeitlichen und sozialen Strukturen des Unterrichts. Der passende
Fachbegriff wire eher ,Blended Learning®, also die Kombination von Préisenz- und
E-Learning.

Darin kann nach meiner Uberzeugung sogar eine Chance fiir das deutsche Schul-
system liegen. Aus einer interkulturellen Sicht ist die starre Struktur dessen, was wir
»Klassenverband® nennen, ohnehin fragwiirdig. In vielen Lindern kommen nicht die
Lehrkrifte in die Klassen, die tagaus, tagein im selben Raum zusammen unterrich-
tet werden, sondern Schiiler*innen gehen zu den Lehrkréften — wobei es viel selbst-
verstandlicher ist, dass Gruppen zeitweise unterschiedliche Aktivitdten verfolgen. Es

1 Vgl https://bildungsklick.de/schule/detail/homeschooling-kinder-entscheiden-selbst; Zugrift
am 02.06.2020.

2 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfillung der Schulpflicht wihrend
der angeordneten SchulschliefSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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kann also auch eine Chance sein, wenn unter den Bedingungen der Pandemie klei-
nere Gruppen gebildet werden, die (falls moglich) parallel in verschiedenen Rdumen
oder teils zu Hause, teils in der Schule arbeiten — mal mit, mal ohne Lehrkraft.

Die wiederholten hochstrichterlichen Entscheidungen gegen ein systematisches
Homeschooling in Deutschland wurden interessanterweise nicht mit dem Argument
begriindet, dass man Unterricht im Klassenverband brauche, um Wissen und
Fertigkeiten zu erwerben, sondern mit dem Hinweis, dass Schule ein wesentlicher
Ort der sozialen Integration sei. Auch Bildung im Sinne der Personlichkeitsentfaltung
und kulturellen Aneignung findet nicht nur im (Fach-)Unterricht statt.

Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

In den 6ffentlichen Debatten der vergangenen Monate dominierte (zundchst jeden-
falls) die Sorge, es konnten unaufthebbare Wissensliicken entstehen, die Prifungen
und Abschliisse gefihrden und gesamtokonomisch das zukiinftige Wirtschafts-
wachstum reduzieren. Wenn tiber Schule in und nach der Corona-Pandemie nach-
gedacht wird, sollte Schule aber auch als sozialer Ort in den Blick genommen wer-
den. Daraus ergibt sich dann beispielsweise, dass nicht die Abschlussjahrgénge
zuerst und mit hoherer Frequenz in die Schulen zuriickkehren sollten, sondern die
Jiilngeren und diejenigen mit schwécheren sozialen Ressourcen, wie es inzwischen
vielfach gefordert wird, und dass neben der Wissensvermittlung soziale und emo-
tionale Bediirfnisse ernst genommen werden.

Nichtsdestotrotz fokussiert der hier vorgelegte Beitrag auf Unterricht als den Kern-
prozess von Schule, in dem Lehrende und Lernende gemeinsam an Gegenstinden
arbeiten, um Wissen, Verstdndnis, Kompetenz und letztlich Bildung zu erméglichen.
Im folgenden Kapitel soll zundchst zusammengefasst werden, was Schulpiddagogik
und Unterrichtsforschung als Merkmale guten Unterrichts verstehen (vgl. ausfithrli-
cher Klieme, 2019a). Der grundlegenden Intention dieses Heftes folgend wird danach
herausgearbeitet, wie Unterricht soziale Ungleichheit verstirken, aber auch dieser
entgegenarbeiten kann, wobei Konzepte der individuellen Foérderung eine besonde-
re Bedeutung haben. Wie schon in dieser Einleitung, wird parallel immer wieder re-
flektiert, wie guter und chancengerechter Unterricht auch unter den Einschrankungen
der Pandemie sichergestellt werden kann. Am Schluss wird nochmals die Frage auf-
gegriffen, warum es so wichtig und zugleich so schwierig ist, soziale Unterstiitzung
und kognitive Forderung in Einklang zu bringen.

Dieser Text erhebt nicht den Anspruch, eine systematische wissenschaftliche Ab-
handlung zu Unterrichtsqualitit und Unterrichtsgestaltung zu sein. Es geht viel-
mehr darum, auf dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse und aktuel-
ler Debatten Gedanken zur moglichen Weiterentwicklung des Unterrichts ,,mit
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und nach Corona“ zu formulieren. Die Grundannahmen sind dabei: Unterricht ist
ein sozialer Prozess, der durch Einzelarbeit und Medien unterstiitzt, aber nicht er-
setzt und auch nicht gesteuert werden kann. Unterricht ist zudem nach Féchern or-
ganisiert; sie folgen ihrer jeweiligen inhaltlichen Systematik, die sich in vorgegebe-
nen Zielen (z.B. Bildungsstandards) widerspiegelt. So attraktiv es erscheinen mag,
in Zeiten der Pandemie Unterricht eher facheriibergreifend, situationsorientiert
oder von ,Schliisselthemen® im Sinne Klafkis her zu gestalten,’ so wenig vorberei-
tet sind Lehrende und Lernende auf einen solchen radikalen Umbruch - von wenigen
Reformschulen abgesehen, die z.B. nach Jenaplan-Prinzipien arbeiten. Aus meiner
Sicht geht es darum, den systematischen Aufbau fachlicher und damit verbundener
fachiibergreifender Kompetenzen auch unter Corona-Bedingungen zu sichern.

2 Bedingungen und Dimensionen guten Unterrichts

»leaching is to be understood [...] as an invitation for understanding and
sense-making (Biesta & Stengel, 2016, S. 34). Sinngemifd tibersetzt: Unterricht ist ein
Angebot, eine ,Sache® zu verstehen, ihr fiir die eigene Person Sinn zu geben, sich
letztlich daran als miindiges Individuum zu bilden. Nur wenn diese Einladung von
den Lernenden angenommen und ,genutzt* wird, kann der Unterricht einen Beitrag
zur personlichen Entwicklung leisten. Und nur wenn gesellschaftlich vereinbarte
Unterrichtsziele (erzieherische Ziele wie fachliche Bildungsstandards) erreicht wer-
den, kann der Unterricht einen Beitrag zu Sozialisation und Qualifikation der nach-
wachsenden Generation leisten. Voraussetzung fiir beides ist ein ,,Angebot“ von ho-
her Qualitat.

Schulpéddagogik und Unterrichtsforschung gehen heute davon aus, dass die Qualitit

des Unterrichts

a) eine fachlich angemessene, kohdrente und begrifflich gut strukturierte Auswahl
und Aufbereitung von Unterrichtsinhalten voraussetzt,

b) nicht denkbar ist ohne gut bewdhrte Unterrichtsmethoden — auch unter Nutzung
digitaler Medien -, die flexibel eingesetzt werden,

¢) sich aber letztlich daran entscheidet, wie Inhalte und Methoden im Unterricht aus-
gewdhlt, sequenziert und umgesetzt werden.

Die ,Orchestrierung® aller Komponenten ist eine hoch komplexe Tétigkeit, de-
ren Qualitdt im Kern von den generischen, d.h., prinzipiell fir alle Ficher giiltigen
Grunddimensionen bestimmt wird: Klassenfithrung, Konstruktive Unterstiitzung und
Kognitive Aktivierung.

3 So etwa die Kommission der Friedrich-Ebert-Stiftung: https://www.fes.de/themenportal-
bildung-arbeit-digitalisierung/artikelseite/ergebnisse-der-kommission-schuljahr-2020-21;
Zugriff am 02.06.2020.
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2.1 Inhalte im Fokus guten Unterrichts

Die Frage danach, wie Bildungsinhalte auszuwihlen, im Unterricht zu reprisentie-
ren und methodisch durchzuarbeiten sind, ist seit jeher die Grundfrage der Didaktik.
In der empirisch-analytischen Unterrichtsforschung wird sie traditionell unter dem
Begriff der Lerngelegenheit — englisch: opportunity to learn (OTL) - behandelt.
Dabei geht es nicht um normative Setzungen, Stundentafeln und Rahmenlehrpléne,
denn dariiber wird auf anderer Ebene entschieden. Die Leitfragen sind vielmehr:
Inwieweit entspricht der Unterricht den Vorgaben fiir eine bestimmte Klassenstufe
oder Lehreinheit? Wie viel Zeit wird tatsachlich fiir bestimmte Inhalte aufgewen-
det und mit welcher Tiefe geschieht dies? In zahlreichen Studien, auch internatio-
nalen Vergleichsstudien, wurde festgestellt, dass opportunity to learn eine wichti-
ge Erklarungsgrofle fiir Landerunterschiede in schulischen Leistungen darstellt, aber
auch fiir die Variation des Lernerfolgs innerhalb der Lander (Scheerens, 2017).

Im Zuge der Kompetenzorientierung wurde sowohl bei PISA als auch in den deut-
schen Bildungsstandards verstarkt versucht, die fachdidaktische Qualitit und das
Anspruchsniveau der verwendeten Aufgaben zu bestimmen. Im Rahmen einer na-
tionalen Erweiterung der PISA-2012-Studie in Deutschland konnten Kuger, Klieme,
Liidtke, Schiepe-Tiska und Reiss (2017) zeigen, dass die Qualitét der Inhalte (konkret:
welche Rolle Algebra als anspruchsvoller Teil der Schulmathematik spielt) den stérks-
ten Zusammenhang mit Lernzuwiéchsen auf Klassenebene aufwies.

Fachdidaktiken und péadagogisch-psychologische Forschung haben in den vergange-
nen Jahren sehr differenzierte Vorstellungen davon entwickelt, was den inhaltsbezoge-
nen Aspekt von Unterrichtsqualitit ausmacht. In den Naturwissenschaften beispiels-
weise stiitzt man sich auf Konzepte der sogenannten Conceptual-Change-Forschung
- etwa dazu, in welchen Jahrgangsstufen sich das Verstindnis des Schwimmens
und Sinkens von Gegenstinden entfaltet und wie es im forschend-entdeckenden
Unterricht durch geeignete Experimente geférdert werden sollte (Hardy et al., 2011).
Fiir die Mathematik kommt es darauf an, zentrale Begriffe gut strukturiert, mit ge-
eigneten Reprisentationsformaten einzufiihren, sie zu verkniipfen, in verschiedenen
Kontexten anzuwenden und zu iiben (Drollinger-Vetter & Lipowsky, 2006). Fiir den
Englischunterricht konnten Helmke et al. (Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold
& Schroder, 2008) feststellen, dass die Entwicklung des Horverstehens davon abhéngt,
welche Redeanteile in der Unterrichtskommunikation die Schiiler*innen haben und
wie in dieser Kommunikation mit der Korrektur von sprachlichen Fehlern umgegan-
gen wird.
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Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

Sicherlich ist in der akuten Phase der Corona-Pandemie viel Lernzeit weggefallen.
Generell sollte versucht werden, durch eine moglichst enge Planung, Begleitung
und Dokumentation des Lernens auch im , Fernunterricht® sicherzustellen, dass
sich Schiiler*innen mit den Inhalten des Lehrplans beschiftigen (siehe Abschnitt
zu Klassenfithrung in Kap. 2.3). Unter Qualititsaspekten gilt es vor allem zu ver-
meiden, dass anspruchsvolle Inhalte wegfallen - sei es, weil Lehrkrafte keine Wege
finden, sie in den ,Fernunterricht® einzubringen, oder weil Schiiler*innen die
Beschiftigung damit vermeiden. Es besteht die Gefahr, dass Inhalte beliebig, auf
unkontrollierte Weise ausgeblendet oder reduziert werden.

Aus Sicht der Forschung wire es eher angeraten, bestimmte Themen ganz zu strei-
chen, als gleichmiflig das Anspruchsniveau bei allen Themen bzw. Standards ab-
zuflachen. Die Auswahl muss geleitet sein durch eine klare Vorstellung da-
von, welche Inhalte grundlegend sind fiir weiteres Lernen. Deshalb ist es
ausgesprochen wichtig, dass fiir das Schuljahr 2020/21 auf allen Ebenen - von der
Kultusministerkonferenz und dem Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungs-
wesen (IQB) tiber die Ministerien und Landesinstitute bis hin zu Schulen und
Fachkonferenzen — Priorititen vereinbart werden. Damit wird den Schiiler*innen
und Eltern signalisiert, dass an anspruchsvollen Lernzielen bzw. Kompetenzzielen
festgehalten wird, dass aber auch auf Einschrankungen Riicksicht genommen wird.

Schuliibergreifende Regelungen zumindest auf Landerebene sind erforderlich,
wenn zentrale Priifungen geschrieben werden, um faire Prifungsvorbereitungen
zu ermoglichen. Wo dies nicht moglich ist, miissen Priifungen in lokaler
Verantwortung gestaltet werden. Ein Ausfall von Prifungen wire aber meines
Erachtens das falsche Signal. Es geht nicht darum, Bildungs- und Kompetenz-
anspriiche herabzusetzen, sondern um eine faire und transparente Setzung inhalt-
licher Schwerpunkte. Schon gar nicht sollten Vergleichsarbeiten abgesagt oder re-
duziert werden: Sie sind im Gegenteil jetzt besonders wichtig, damit auf Klassen-,
Schul- und Systemebene diagnostiziert werden kann, wo es besondere Liicken gibt.

Die gewihlten Inhalte sollen wirklich in ihrer Tiefe erschlossen und verstan-
den werden. Noch mehr als im traditionellen Unterricht stellt sich die Frage:
Welches sind die zentralen Anforderungen des Faches, und fiir welche davon
ist Prasenzunterricht notwendig? Wie oben dargestellt, gehoren dazu Sprechen
und Horen im Englischunterricht und die Bearbeitung naturwissenschaftlicher
Fehlkonzepte im Unterrichtsgesprach.
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2.2 Methodische Gestaltung guten Unterrichts

Die Schulpadagogik beschiftigt sich traditionell in grofler Breite mit dem Einsatz
von Sozialformen, Handlungsformen und methodischen Arrangements (Meyer,
1987). Die blole Vielfalt der eingesetzten Methoden - ein typisches Kriterium,
nach dem Lehrproben beurteilt werden - hat zwar einen positiven Effekt auf die
Zufriedenheit der Schiiler*innen mit dem Unterricht, jedoch weder auf kognitive
noch auf motivationale Lernergebnisse (Klieme, Steinert & Hochweber, 2010). Die
Lernpsychologie kennt indes zahlreiche gut begriindete und beschriebene, empirisch
erprobte Praktiken, wie sie John Hattie (2009) in seinem breiten Literaturiiberblick
referiert. Hierzu gehoren etwa Varianten des kooperativen Lernens (peer learning,
Gruppenpuzzle, Bildung homogener und heterogener Lerngruppen), lernbegleiten-
de Diagnostik und Feedback, das Stellen (und nicht nur Bearbeiten) von Aufgaben
durch Schiiler*innen, die Verwendung von strukturierenden Mitteln wie expliziter
Zielbestimmung, Zusammenfassungen, Wiederholungen, oder bestimmte Merkmale
des Unterrichtsgesprachs, wie sie im Konzept des Scaffolding (strukturierendes, kon-
zeptaufbauendes Unterrichtsgespriach) zusammengefasst sind.

Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

Zunédchst und vor allem: keine Reduktion auf Lehrbuchtexte und repetiti-
ves Bearbeiten von Aufgabensammlungen! Flexibilitit und Phantasie bei der
Kombination von Lernformen sind gefragt. Die Einfithrungs- und Erkldrungs-
phasen fiir neue Inhalte konnen notfalls per Lehrervideo erfolgen. Scaffolding
als zentrales Merkmal eines modernen, individuell fordernden Unterrichts ist im
»Fernunterricht“ kaum denkbar; die Idee, dass Schiiler*innen selbst Aufgaben stel-
len, die dann ggf. von einer bzw. einem Lernpartner*in bearbeitet und anschlie-
fend gemeinsam besprochen werden, kann aber sehr gut genutzt werden.

Auf Landes- und Schulebene sollte besonders darauf geachtet werden, gute Modelle
fiir kooperatives Lernen unter den neuen Bedingungen zu entwickeln und zugéng-
lich zu machen, wie sie z.B. mit sog. ,,Breakout-Sessions® bei ZOOM méglich sind.
Auch das Prinzip des Gruppenpuzzles — eine der bestbewédhrten Methoden koope-
rativen Arbeitens, die sicherstellt, dass alle Schiiler*innen eine aktive Rolle haben
und es keine ,Trittbrettfahrer“-Effekte gibt — kann online umgesetzt werden: Im
ersten Schritt erarbeiten (virtuelle) Teilgruppen jeweils eine Perspektive auf den
Gegenstand, ein Teilprodukt o.4., und im zweiten Schritt bilden die Schiiler*innen
neu gemischte Teilgruppen, in denen jede der vorigen Perspektiven vertreten ist.

Gerade in Corona-Zeiten erweist sich ein grundlegendes Manko der deutschen
Schulpraxis als hinderlich: der Mangel an lernprozessbegleitender (,,formativer®)
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Diagnostik und Feedback. Zu hdufig wird dies vermieden, weil Lehrkrifte be-
fiirchten, Schiiler*innen zu etikettieren oder unter Priifungsdruck zu setzen.
In Videostudien sehen wir dann: Wissens- und Verstehensliicken tauchen im
Unterrichtsgespriach eher zufillig auf und werden in Exkursen bearbeitet, die Zeit
kosten, den systematischen Aufbau unterbrechen und einen Teil der Schiiler*innen
auflen vor lassen. Mit einer systematischeren Diagnose von Lernstinden - nicht
unbedingt auf die Breite der Bildungsstandards bezogen, sondern orientiert am
konkreten Unterrichtsinhalt - kann man Zeit sparen, fliefender und adaptiver
unterrichten. Inhalte, die Erkldrung brauchen, werden ebenso identifiziert wie
Schiiler*innen, die relevante Liicken haben, also zusitzliches Training (ggf. on-
line) brauchen. In der Frankfurter IGEL-Studie (Decristan et al., 2017) fiihr-
te ein kurzer Diagnosebogen - im Sachunterricht eingesetzt, um Verstindnis und
Fehlkonzepte beim Thema ,,Schwimmen und Sinken® zu diagnostizieren und pas-
sende Schiilerexperimente anzuregen — zu merklichen Gewinnen an Wissen und
Motivation. Gerade ,,Fernunterricht wird sicherlich schnell zum Blindflug, wenn
es an Diagnosen mangelt. Als computerbasierte Diagnoseinstrumente bieten sich
,Quop“ (Souvignier, Forster & Salaschek, 2014) von der Universitit Miinster* oder
auch bestimmte kommerzielle Produkte wie ,,bettermarks an.

Einen immer wichtigeren Sonderfall des Methodenspektrums bildet die Nutzung di-
gitaler Medien. Aus aktuellem Anlass stellen Eickelmann und Drossel (2020, S. 27)
fest:

»Digitale Lernformate sind nicht durch digitale Endgerite allein, sondern
auch durch schulische Infrastrukturen wie Lernmanagementsysteme, di-
gitale Lerninhalte fiir alle Schulformen und Schulstufen zu unterstiitzen.
Die Neugestaltung von Lernen durch digitale Moglichkeiten ist in beson-
derer Weise zu erproben.”

Diese Sitze sind nicht ohne Grund als Forderungen formuliert — hatte doch zu-
letzt die internationale ICILS-Studie (Eickelmann et al., 2019) gezeigt, dass es in
Deutschland an Hardware, Software, padagogischen Konzeptionen, Aus- und Fort-
bildung der Lehrkrifte mangelt. Aber wie erfolgreich ist tiberhaupt der Einsatz digi-
taler Lernprogramme, wenn man ihn systematisch mit traditionellem Unterricht ver-
gleicht? Dieser Frage sind Hillmayr, Reinhold, Ziernwald und Reiss (2017) in einer
Metaanalyse mit 79 Einzelstudien zum mathematischen und naturwissenschaft-
lichen Unterricht der Sekundarstufe nachgegangen. Sie bilanzieren ,insgesamt posi-
tive Auswirkungen [...] auf die Leistung und die Motivation von Schiilerinnen und
Schiilern® (S. 26). Dabei komme es jedoch stark auf die Art des Programms an:

4 Vgl https://www.quop.de/de/start/; Zugrift am 02.06.2020.
5 Vgl https://de.bettermarks.com/; Zugriff am 02.06.2020.
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sWihrend sich adaptive Tutorensysteme [also Computerprogramme, die
den Lernstand des Bearbeiters diagnostizieren und die vorgelegten Infor-
mationen bzw. Aufgaben darauf abstimmen; E.K.] als sehr gewinnbrin-
gend fiir einen Leistungszuwachs der Schiilerinnen und Schiiler erwei-
sen, ist der positive Effekt digitaler Medien fiir Drill & Practice-Systeme
[reine Ubungsprogramme; E.K.] vergleichsweise gering. In Hypermedia-
Umgebungen [digitale Nachschlagewerke, die Texte untereinander, mit
Videos, Ton oder Bildern vernetzen und frei exploriert werden kénnen;
E.K.] ist meist keine sequenzielle Durcharbeitung vorgegeben, wodurch
sich das vergleichsweise geringe Potential dieser Lernprogramme erkla-
ren lassen konnte.“ (Ebd.)

Das Autorenteam der Metastudie rat daher, digitale Lernprogramme nicht als
Unterrichtsersatz, sondern ergidnzend einzusetzen, moglichst mit Anleitung und
Strukturierung durch Lehrkrifte und in Partnerarbeit. ,,Arbeiten Lernende ganz ohne
Anleitung mit digitalen Lernumgebungen, so ist die positive Auswirkung gering®
(ebd., S. 16). Interessanterweise zeigte sich auch, dass der positive Einfluss bei kurz-
fristigem Einsatz am stdrksten ist. Fiir den Primarbereich liegt meines Wissens aus
dem deutschsprachigen Raum keine derartige Metastudie vor.

Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

Zunichst eine gute Nachricht: Digitale Lernprogramme, wie sie derzeit allseits
gefragt sind, miissen nicht als minderwertiger Ersatz fiir Unterricht im Klassen-
verband gelten, sondern haben sich in Vergleichsuntersuchungen hiufig sogar
als vorteilhaft erwiesen. Andererseits zeigen die Forschungsbefunde: Es reicht
nicht, Schiiler*innen Rechercheauftrige im Internet zu geben. Ebenso wie blofie
Ubungsprogramme konnen sie als methodische Hilfsmittel eingesetzt werden, sind
aber nur so gut wie die Anleitung und Aufarbeitung durch die Lehrkraft. Hilfreich
ist auch die Erkenntnis, dass Lernprogramme eher fiir kiirzere Phasen und in
Partnerarbeit (die ja prinzipiell auch virtuell realisierbar ist) eingesetzt werden soll-
ten.

Im Blick auf eine Mischung von Prasenz- und ,Fernunterricht® hat das Konzept
des Flipped Classroom fundamentale Bedeutung.® Selbst erstellte oder im Internet
vorfindliche Erklarvideos werden zu Hause zur Einarbeitung in ein Thema genutzt,
wihrend die Prisenzphase Verstindnisprobleme und Hilfestellungen adressiert.
Diese Form des ,,Blended Learning“ wurde bislang vor allem im Hochschulbereich
untersucht, hat sich aber auch im Schulbereich als niitzlich erwiesen, um kogniti-
ves Lernen und die Lernmotivation gerade auch bei Leistungsschwécheren zu for-
dern (Sergis, Sampson & Pelliccione, 2018).

6 Ein preisgekronte Schulkonzept: https://www.youtube.com/watch?v=EoBBoHoLSwA; Zugrift
am 02.06.2020.
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2.3 Grunddimensionen guten Unterrichts: Klassenfithrung, Konstruktive
Unterstiitzung, Kognitive Aktivierung

Gute Klassenfithrung beinhaltet, klare Regeln fiir erwiinschtes Schiilerverhalten
im Sinne von aktiver Beteiligung und Aufmerksamkeit einzufiithren, dieses z.B.
durch Routinen zu stiitzen sowie Stdrungen rechtzeitig zu erkennen und préven-
tiv zu vermeiden. Klassenfithrung in diesem Sinne ist durchaus auch in offenen
Lernsituationen erforderlich. Dadurch kann die nominelle Lernzeit besser genutzt
werden (Kuger, 2016), sodass Schiiler*innen mehr Lerngelegenheiten eréffnet werden
bzw. sie diese aktiver und fokussierter nutzen. ,Time on task® ist einer der stirksten
Pradiktoren fiir Lernzuwidchse (vgl. Seidel & Shavelson, 2007).

Konstruktive Unterstiitzung umschlie8t Aspekte wie eine positive Schiiler*innen-
Lehrkrifte-Beziehung und einen wertschitzenden Umgang der Schiler*innen und
Lehrkréfte untereinander. Hierzu gehort ferner, dass individuellen Bediirfnissen
und Interessen Raum gegeben wird. Damit sollten vor allem die psychosoziale
Entwicklung unterstiitzt sowie Motivation und Selbstkonzept gefordert werden. In
der Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2000) wird dies darauf zuriickge-
fithrt, dass in einer solchen Lernumgebung die Grundbediirfnisse nach Autonomie,
Kompetenzerleben und sozialer Einbettung erfiillt werden.

Kognitive Aktivierung der Schiiler*innen bzw. praziser (nach Kunter & Voss, 2011)
das Potenzial zur kognitiven Aktivierung ist als hoch einzuschitzen, wenn der
Unterricht auf Verstehen und schlussfolgerndes Denken ausgerichtet ist, wenn die
Lernenden mit sie herausfordernden Inhalten konfrontiert werden, zugleich aber an
ihr Vorwissen und ihre Erfahrungswelt angekniipft wird. Anspruchsvolle Aufgaben
und diskursive Auseinandersetzungen konnen beispielsweise kognitive Konflikte
auslosen, die zu einer tiefen kognitiven Verarbeitung, zur Re-Organisation und
Erweiterung des Wissens fithren (Mayer, 2004).

Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

Alle drei generischen Qualitdtsdimensionen sind unabhidngig vom gewihlten
Inhalt und vom methodischen Arrangement bedeutsam, also auch im ,Fern-
unterricht. Gute Klassenfithrung konnte hier bedeuten, dass Tages- und Wochen-
plane abgesprochen werden, die regelmafliige virtuelle Treffen zwischen Lehrkraft
und Klasse beinhalten, ergdnzt um Gruppentreffen, Chats zur Kldrung akuter
Fragen und (telefonische) Sprechzeiten der Lehrkraft.” Ziele, Erwartungen und
Regeln sollten klar kommuniziert, ihre Einhaltung iiberpriift und riickgemeldet

7 Eine gute Handreichung zu Organisationsmodellen unter Pandemie-Bedingungen hat die
Freie Universitit Amsterdam erstellt: https://www.researchinstitutelearn.nl/en/professionals-
en/models-for-combining-home-education-and-school-education/; Zugriff am 03.06.2020.
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werden - nicht in Form von Noten, sondern in Reflexionsphasen. Empfehlenswert
wire es, Schiiler*innen ein Lerntagebuch fithren zu lassen, in das sie Lernzeiten,
Lernaktivititen, Ergebnisse und Fragen sowie Selbsteinschitzungen eintragen.®
Lerntagebticher haben sich als Instrumente zur Forderung der Selbstregulation
empirisch bewidhrt. Die Lehrkraft kann sie als diagnostisches Instrument nut-
zen oder - erweitert um Dokumente und Produkte der individuellen bzw.
Kleingruppen-Arbeit - als Portfolio, eine alternative Grundlage fiir Feedback und
auch Benotung. Konstruktive Unterstiitzung und damit die sozialen Beziehungen
zu Lehrkraft und Mitschiiler*innen sind, wie schon in der Einleitung hervorgeho-
ben, gerade in Zeiten von Quarantdne und Social Distancing (eigentlich: Physical
Distancing) sehr wichtig. Die vermeintliche ,,Autonomie® der hauslichen Umwelt
fithrt vermutlich in der Regel nicht zum Erleben von Autonomie und Kompetenz
beim Lernen - dafiir sprechen u.a. Ergebnisse der Unterrichtsforschung, wonach
diese Grundbediirfnisse in unstrukturierten Lernumgebungen nicht erfiillt werden.
Und fiir ein Minimum an sozialer Einbettung reichen schriftliche Formate sicher-
lich nicht aus. In Prasenzphasen sollte — bei allen Altersgruppen — Zeit geschaffen
werden, um Erlebnisse, Gefiihle und Bediirfnisse auszutauschen.

Kognitive Aktivierung ldsst sich vermutlich im ,Fernunterricht® besonders
schlecht garantieren. Wie schon im normalen Unterrichtsalltag besteht die
Gefahr, dass sie verwechselt wird mit ,,Schiller*innenaktivitat® iiberhaupt - aber
es geht bei dieser Qualititsdimension eben nicht darum, dass Schiiler*innen ir-
gendwie aktiviert sind, auch nicht primiar um Selbststeuerung, sondern um die
tiefe Verarbeitung von Unterrichtsinhalten. Das kann etwa bei der Arbeit mit
computergestiitzten Simulationsprogrammen im Mathematik-, Naturwissenschafts-
und Geographieunterricht der Fall sein, aber aus der Forschung zu ,for-
schendem Lernen® (englisch: inquiry-based education) wissen wir, dass es auf
Reflexionsphasen ankommt, die von der Lehrkraft gestaltet und moderiert werden.
Reflexive Verarbeitung, begriffliche Elaboration und kognitive Integration neuer
Lernerfahrungen sind daher — neben dem sozioemotionalen Bereich - wichtigste
Aufgaben der Prisenzphasen.

3 Wie Unterricht zum Abbau von Ungleichheit beitragen kann

Grundsitzlich gilt es festzuhalten: Alle inhalts- und methodenbezogenen oder ,,gene-
rischen” Merkmale guten Unterrichts, wie sie zuvor diskutiert wurden, kommen auch
Schiller*innen mit ungiinstigeren Lernvoraussetzungen bzw. familidren Ausgangs-
bedingungen zugute. Mehr noch: Es gibt Hinweise darauf, dass Schiiler*innen mit

8 Ein solches Lerntagebuch kann auch schon in der Grundschule eingesetzt werden; vgl.
http://www.grundschulatelier.de/kostenlose-arbeitsblaetter/Lerntagebuch.pdf; Zugriff am
02.06.2020.
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schlechteren Lernbedingungen von den drei Basisdimensionen besonders profitieren.
Hamre und Pianta (2005) berichten aus amerikanischen Studien im Primarbereich,
dass diese Dimensionen, die bei ihnen organizational support, emotional support und
instructional support heiflen, Schiller*innen mit ungiinstigen Lernvoraussetzungen
tiberproportional férdern. Seiz, Decristan, Kunter und Baumert (2016) fanden heraus,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in der Mathematik von guter Klassen-
fithrung und Unterstiitzung besonders profitieren. In der Frankfurter IGEL-Studie
zum Sachunterricht an Grundschulen wirkten sich Kognitive Aktivierung und Kon-
struktive Unterstiitzung auf schwichere Kinder und in heterogenen Klassen beson-
ders positiv aus (Decristan et al., 2017). Auflerdem war der Effekt der lernprozess-
begleitenden Diagnosebogen, die ich als Beispiel fiir bewihrte Unterrichtsmethoden
erwiahnt habe, in diesen Schiiler*innengruppen vergleichsweise stark. Insofern kann
einem gerechtigkeitssensiblen Unterricht vor allem empfohlen werden, den allgemei-
nen Kriterien fiir Unterrichtsqualitét zu folgen, die in Kapitel 2 vorgestellt wurden.

Die Autoren der Grundschulstudie IGEL verstehen ihre Untersuchung als Beitrag
zum Thema ,Individuelle Férderung® Dieser Begriff stammt aus dem Strukturplan
des Deutschen Bildungsrates von 1970 und ist etwa seit 2000 zu einem schillern-
den Leitmotiv der Bildungsdiskussion geworden. Dumont (2019) nennt als Bei-
spiele fiir Forderkonzepte, die in diesem Kontext wissenschaftlich diskutiert wer-
den, u.a. Binnendifferenzierung (z.B. voriibergehende Bildung leistungshomogener
Kleingruppen), Individualisierung (z.B. Arbeit mit Kompetenzrastern), das auch in
der IGEL-Studie erprobte formative Assessment sowie offenen Unterricht. Insgesamt
sieht sie jedoch eine schmale empirische Grundlage fiir die Hoffnung auf kompen-
satorische Effekte einzelner Mafinahmen. Die Autorin kommt dementsprechend zu
dem Schluss,

»dass individuelle Forderung im Unterricht eine Gesamtunterrichtsstrate-
gie darstellen muss, die sich nicht auf einzelne FérdermafSnahmen oder
spezifische Unterrichtsmethoden beschrankt (wenngleich kompensato-
rische Forderangebote selbstverstindlich Teil solch einer Gesamtunter-
richtsstrategie sein konnen), sondern samtliche Unterrichtsaktivititen
einschliefit und die Tiefenstrukturen [also die genannten Basisdimensio-
nen; E. K.] des Unterrichts adressiert. (Ebd.)

Eine solche Gesamtstrategie sieht Dumont (2019) in dem Konzept des Adaptive
Teaching (Corno, 2008) angelegt, das aber bislang kaum, schon gar nicht in
Deutschland, umgesetzt und empirisch erprobt wurde. Prinzipiell geht es darum, dass
Lehrpersonen die Ausgangssituationen und Forderbedarfe einzelner Schiiler(teil)-
gruppen moglichst differenziert wahrnehmen (insofern vergleichbar dem Konzept
des Visible Learning von Hattie, 2009) und dann im Unterricht minimale passende
Lernhilfen und -anregungen geben (Scaffolding), sodass Schiiler*innen immer besser
selbstreguliert lernen kénnen.
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Tatsdchlich haben viele Forscher*innen versucht herauszufinden, ob es spezifische,
konkrete Unterrichtsmerkmale gibt, die kompensatorisch wirken, also vorfindli-
che Leistungsunterschiede und soziale Benachteiligungen abbauen. Das Ideal eines
kompensatorischen Unterrichts wird spatestens seit den 1970er-Jahren in der deut-
schen Schulpraxis weithin geteilt. Eine Re-Analyse der Schulstudien von Helmut
Fend aus den Jahren 1978/79 zeigte unldngst, dass unter damaligen Lehrkriften die
Reformbereitschaft (im Englischen) bzw. die Forderorientierung (in der Mathematik)
umso stdrker ausgeprdgt war, je niedriger das Leistungsniveau ihrer Klassen lag.
Lehrkrifte mit hoherer Forderorientierung und Reformbereitschaft verhielten sich
dann im Unterricht, gemifl der Wahrnehmung ihrer Schiiler*innen, tatsichlich
eher unterstiitzend, und ihre Schiiler*innen fiihlten sich dort wohler als in anderen
Klassen, wihrend es keinen Zusammenhang mit den gemessenen Leistungen gab
(Dohrmann, Feldhoff, Steinert & Klieme, 2019; Steinert, Dohrmann & Schmid, 2019).

Generell gelingt es der Unterrichtsforschung eher selten, iiber allgemeine (,,Haupt-)
Effekte der untersuchten Merkmale hinaus kompensatorische Wirkungen auf
Schiiler*innenleistungen (technisch gesprochen: differenzielle Effekte fiir unter-
schiedliche Schiiler*innengruppen) nachzuweisen. Die Hoffnungen der internationa-
len Forschung richten sich immer wieder auf das Konzept der ,,direkten Instruktion®
(Rosenshine, 1979), das ,,durch hohe Instruktionsintensitit, relativ klare Sachstruktur,
vom Lehrer ausgehende Interaktion mit der ganzen Klasse, Unterbrechungsarmut,
enge Kontrolle sowie gezieltes Uben und Wiederholen gekennzeichnet® ist, wie es
Baumert, Roeder, Sang und Schmitz schon 1986 (S. 643) zusammenfassten. Sie sahen
den kompensatorischen Effekt eines solchen Unterrichts in ihrer Schulleistungsstudie
an Gymnasien nicht bestitigt, wahrend Helmke (1988) in einer Videostudie mit 39
Hauptschulklassen immerhin sechs ,Optimalklassen identifizierte, die tber ein
Schuljahr hinweg dem Doppelziel von Leistungsférderung und Egalisierung ent-
sprachen, d.h. Mittelwerte in Testergebnissen erhohen und zugleich die Streuung
der Leistungen innerhalb der Klasse verringern konnten. Den doppelten Erfolg die-
ser Klassen erklarte Helmke durch sehr gute Klassenfiihrung (also die erste oben ge-
nannte generische Qualitatsdimension) und angemessenes Unterrichtstempo, was mit
der Leitidee der ,,Direkten Instruktion® vereinbar ist. Bis heute gilt in der internatio-
nalen Forschung der Befund als robust und weithin akzeptiert, dass Schiiler*innen
mit ungiinstigen kognitiven, motivationalen oder sozialen Ausgangsbedingungen von
hoch strukturiertem Unterricht mit effizienter Klassenfithrung besonders profitieren,
wihrend weitere kompensatorische Wirkungen nur sporadisch belegt sind. Inwieweit
Adaptive Teaching eine alltagstaugliche Alternative darstellt, ist empirisch noch offen.
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Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

Zusitzliche Empfehlungen - tiber das in Kapitel 2 Gesagte hinaus —, wie Unterricht
unter Bedingungen der Pandemie gestaltet werden kann, um Ungerechtigkeit
im Schulsystem abzubauen, lassen sich aus der Forschung derzeit nicht ablei-
ten. Hervorzuheben ist aber, dass eine klare Zielvorgabe, Strukturierung und gute
Organisation der Lernaktivititen fiir schwéchere Lerner*innen besonders wich-
tig sind. Diese bringen die Selbstregulation haufig nicht auf, die notwendig ist,
um aus offenen Lernimpulsen heraus zu lernen. Daher sollte die Lehrkraft so viel
Strukturierung leisten wie notig — auch und gerade im ,,Fernunterricht Aus der
Forschung zu offenen Lernumgebungen wissen wir, dass Lehrkrifte den Bedarf an
Strukturierung haufig unterschéitzen. Auflerdem sollten Lehrkréfte im Auge be-
halten, dass fiir einzelne Schiller*innen, etwa bei diagnostizierten Teilleistungs-
storungen, unterrichtserganzende Trainings erforderlich sein konnen - auch wenn
diese in Corona-Zeiten schwerer zu organisieren sind.

Uber Unterricht und Gerechtigkeit kann man im deutschsprachigen Raum nicht
schreiben, ohne {iber Schularten nachzudenken. Schon die Fend-Daten aus den
Jahren 1978/79 belegen eine deutlich stirkere Forderorientierung der Gesamt-
schullehrkrifte im Vergleich zu allen anderen Schularten. Neuere Untersuchungen zu
Schulartunterschieden anhand einer auf PISA 2012 aufbauenden Lingsschnittstudie
in Deutschland (Bayer, im Druck) bestitigen mehr als dreiflig Jahre spiter, dass
Schularten sich in unterrichtsbezogenen Einstellungen und Handlungsweisen von
Lehrkriften unterscheiden. Befragt nach ihren fachdidaktischen Zielen, betonten
Mathematik-Lehrkrifte an Gymnasien im Durchschnitt an erster Stelle die Model-
lierungsfahigkeit, an Schulen mit mehreren Bildungsgédngen (SMB, z.B. Sekundar-
schulen) das Anwenden im Alltag und an Integrierten Gesamtschulen (IGS) das
Beherrschen von Routinen. Im Unterricht waren nach Auskunft der Schiiler*innen
kognitive Aktivierung am Gymnasium besonders hoch ausgeprégt, schiilerorientierte
Methoden hingegen an IGS und SMB. Der aktuelle Bildungstrend des IQB dokumen-
tiert schlief3lich:

»Auch im Jahr 2018 ist der Mathematikunterricht aus Sicht der Jugend-
lichen am Gymnasium durch eine positivere Fehlerkultur gepragt und
wird als kognitiv aktivierender sowie storungsdrmer eingeschitzt als
an nichtgymnasialen Schularten. An nichtgymnasialen Schularten wird
der Unterricht hingegen als schiilerorientierter wahrgenommen als am
Gymnasium® (Henschel, Rjosk, Holtmann & Stanat, 2019, S. 378).

Zudem erwihnen die Autorinnen, ,,dass Lehrkrifte in nichtgymnasialen Schulen hiu-
figer binnendifferenziert arbeiten als Lehrkrifte am Gymnasium.“ (Ebd.)
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Somit bestehen im deutschen Schulsystem schulartspezifische Unterschiede bei fach-
lichen Unterrichtszielen und -inhalten, bei den verwendeten Methoden und beim
Niveau der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit. Das Grundmuster ist seit den
ersten Schulstudien der 1970er-Jahre recht stabil: Nichtgymnasiale Schularten, gera-
de auch IGS, orientieren sich stirker am Forderbedarf ihrer Schiiler*innen. Die ver-
wendeten ,,schiilerorientierten“ oder binnendifferenzierten Methoden und das hohe-
re Ausmafl an Konstruktiver Unterstiitzung fithren dazu, dass die Jugendlichen sich
starker anerkannt fithlen und die Qualitit der Beziehungen zur Lehrkraft positiver er-
leben als an Gymnasien. Weil Schularten sozial selektiv sind, haben Deutschland und
andere Staaten mit frither Trennung der Schularten den (man koénnte sagen: para-
doxen) Vorteil, dass die psychosoziale Qualitit von Schule weniger an die soziale
Herkunft der Schiiler*innen gekoppelt ist als etwa in Skandinavien und den angel-
sachsischen Staaten (Vieluf, Hochweber, Kunter & Klieme, 2015).

Dieser Vorteil wird erkauft mit komplementiaren Unterschieden in den erzielten
Leistungen und in jenen Unterrichtsmerkmalen, die unmittelbar mit Leistung zusam-
menhingen, wie Kognitive Aktivierung, herausfordernde Inhalte und Stérungsarmut
des Unterrichts. So wichtig die sozialen und Unterstiitzungs-Qualititen der nicht-
gymnasialen Schularten auch sind - eine kompensatorische Funktion fir fachli-
che Lernerfolge haben sie nicht, denn sie werden in der Praxis zu selten mit syste-
matischen Forderplinen und passgenauen Hilfestellungen verkniipft, die gezielt an
Wissensdefiziten, Fehlkonzepten, kognitiven und metakognitiven Schwichen anset-
zen. Somit tragen schulartspezifische Unterrichtsmuster eben doch dazu bei, soziale
Ungleichheit zu perpetuieren (Arbeitsgruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 110;
Rjosk, Richter, Hochweber, Liidtke, Klieme & Stanat, 2014). Auch im Grundschul-
und Elementarbereich mangelt es héufig an einer Forderkultur, die auf kognitive
Forderbedarfe ebenso sensibel reagiert wie auf emotionale Bediirfnisse und beide
professionell beantwortet (Hasselhorn, Decristan & Klieme, 2020).

Uberspitzt gesagt (aber im internationalen Vergleich durchaus belegbar; vgl. Klieme,
2019b): Psychosoziale Unterstiitzungsqualitit und kognitiv-inhaltliche Lernforderung
gehen gerade in Deutschland immer noch nicht zusammen, sondern erscheinen als
Kontrast — strukturell durch die Trennung der Schularten, aber auch im pidagogi-
schen Alltag. Individuelle Férderung wird als psychosoziale Unterstiitzung - vor al-
lem in Grundschulen und nichtgymnasialen Schularten des Sekundarbereichs - ak-
zeptiert; systematische fachlich-kognitive Forderung bzw. Forder-,Bedarf“ wird
héufig als Belastung oder Makel empfunden. Wenn aber Schiiler*innen, die an For-
dermafinahmen teilnehmen, sich von Mitschiiler*innen, Eltern, vielleicht sogar Lehr-
kraften negativ adressiert sehen, kann das greifen, was Sauerwein und Heer (2020) als
,Forderfalle“ bezeichnen:
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»Mogliche Potenziale, die in den Forderangeboten liegen, konnen von
Schiiler*innen aufgrund dieser (Re-)Adressierungen und Subjektivierun-
gen nicht genutzt werden - tendenziell empfinden Schiiler*innen diese
Angebote aufgrund duflerer Strukturen sogar als Bestrafung. [...] Uber-
legungen, wie Lernen und Fordern in Schule so zu gestalten ist, dass
Zuschreibungen ausbleiben oder zumindest nicht nachteilig fiir entspre-
chende Schiiler*innen sind, ist demnach eine zentrale Herausforderung®
(Sauerwein & Heer, 2020, S. 96).

<

Gute Schulen - gleich welcher Schulart — vermeiden diese ,,Falle, indem sie Forde-
rung klar als Form der Anerkennung adressieren und Konzepte entwickeln, die sys-
tematische kognitive Férderung genauso wichtig nehmen wie psychosoziale Unter-
stlitzung.

Was bedeutet das angesichts der Pandemie?

Wenn Kinder und Jugendliche besondere Unterstiitzung im (,,Fern®-)Unterricht
brauchen, sollte dieser Bedarf nicht als Mangel, sondern als selbstverstandlicher
Teil des Lernprozesses adressiert werden. Die ungewohnte Situation mit neu-
en Medien und Lernsettings konnte die Chance bieten, zugeschriebenen fachli-
chen Forderbedarf mit psychosozialer Unterstiitzung und Autonomieerleben in
Einklang zu bringen. Moglicherweise konnen neue Haltungen und Praktiken ent-
stehen, die eine ,,Forderfalle” vermeiden. Dazu konnte auch beitragen, den Diskurs
tber fordernden Unterricht ,,nach Corona“ schulartiibergreifend zu fithren.
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Individuelle Forderung und selbstreguliertes Lernen

Bedingungen und Optionen fiir das Lehren und Lernen
in Prdsenz und auf Distanz

Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt das selbstregulierte Lernen als Form der individuellen Férderung vor
und thematisiert vor allem darauf bezogene Lernstrategien und deren Relevanz fiir den
Lernprozess. Zudem werden Wege der schulischen Forderung von Schiiler*innen wissen-
schaftlich fundiert dargestellt. Daran anschliefSend werden konkrete Handlungsoptionen
fiir die schulische Praxis im Kontext des Prisenzunterrichts und ,,Fernunterrichts“ ab-
geleitet, um zu verdeutlichen, wie das selbstregulierte Lernen genutzt werden kann, um
mit den aktuellen Herausforderungen zu Zeiten von Corona umzugehen.
Schliisselworter: individuelle Forderung, selbstreguliertes Lernen, Lernstrategien, Pri-
senzunterricht, Fernunterricht

Individual Support and Self-Regulated Learning
Conditions and Options for Classroom Teaching and Distance Learning

Abstract

This article presents self-regulated learning as a form of individual support and focus-
es on related learning strategies and their relevance for the learning process. In addition,
measures of student support in schools are presented in a scientifically profound man-
ner. Subsequently, concrete courses of action for school practice in the context of class-
room teaching and distance learning are derived, in order to illustrate how self-regulated
learning can be used to address the current challenges during the coronavirus pandemic.
Keywords: individual support, self-regulated learning, learning strategies, classroom
teaching, distance learning

1 Einleitung

Aus guten Griinden wird wihrend der aktuellen ,Corona-Krise® vermehrt die
Befiirchtung geduflert, dass die zu enge Kopplung von schulischer Leistung und sozia-
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ler Herkunft im Deutschland - von der wir seit PISA 2000 wissen — durch fehlenden
Prisenzunterricht an Schulen noch verstarkt wird. Durch eine Verlagerung des schu-
lischen Lernens in einen ,Fernunterricht“! kénnen sich soziale Ungleichheiten zwi-
schen den Schiler*innen verschirfen (Forsa, 2020). Grund dafiir konnten zum einen
eine bislang mangelnde ,Digitalisierung® des Unterrichts, eine fehlende bzw. unzu-
reichende technische Ausstattung sowie fehlende Kompetenzen der Lehrpersonen
und der Eltern und somit auch der Schiller*innen sein (van Ackeren, Endberg &
Locker-Griitjen, 2020; Reimers & Schleicher, 2020). So konnte die ICILS-2018-Studie
zeigen, dass Schiller*innen in Deutschland tiber eine sehr geringe computer- und
informationsbezogene Kompetenz verfiigen und dadurch das Potenzial zur individu-
ellen Forderung durch digitale Medien nicht ausgeschopft wird (Eickelmann et al.,
2019). Zum anderen kann auch mangelnde elterliche Unterstiitzung in eher bildungs-
fernen Familien Schiiler*innen vor allem beim héuslichen Lernen benachteiligen.
Schulisches Lernen bietet u.a. die Vorteile, dass Schiiler*innen von einer Lehrkraft
im Lernprozess begleitet werden, Lernziele vorgelegt bekommen, zum konzentrier-
ten Arbeiten angehalten werden oder der Schulalltag (durch z.B. Unterrichtstunden
und Pausen) vorstrukturiert wird. Dies alles fallt bei vielen Kindern und Jugendlichen
wihrend des ,,Fernunterrichts weg: Schiiler*innen treffen im héuslichen Umfeld auf
ein offenes Lernszenario, fiir welches ihnen haufig die erforderlichen Kompetenzen
fehlen, um erfolgreich lernen zu kénnen. Fiir diese Situation hilfreiche und lernfor-
derliche Anregungen kann man dem Konzept zum selbstregulierten Lernen als einer
Form der individuellen Férderung entnehmen. Wirksame Lernstrategien als zentra-
ler Teil des selbstregulierten Lernens kénnen Schiiler*innen dazu befihigen, ihr eige-
nes Lernen eigenstindig zu steuern und somit eine aktive Rolle in ihrem eigenen
Lernprozess einzunehmen (u.a. Weinert, 2000). Des Weiteren bietet sich durch das
selbstregulierte Lernen die Moglichkeit, unterschiedliche Lernvoraussetzungen von
leistungsschwicheren und (potenziell) leistungsstarkeren Schiiler*innen zu adressie-
ren und somit zur erforderlichen Differenzierung von Lernprozessen im Sinne der in-
dividuellen Férderung beizutragen.

Der vorliegende Beitrag stellt das selbstregulierte Lernen als Form der individuel-
len Forderung vor und thematisiert insbesondere darauf bezogene Lernstrategien
und deren Bedeutung fiir den Lernprozess. Zudem werden Wege der schulischen
Forderung wissenschaftlich fundiert dargestellt. Daran anschlieflend werden konkre-
te Handlungsoptionen fiir die schulische Praxis im Kontext von Lehren im Prasenz-
und im ,Fernunterricht® abgeleitet, um zu verdeutlichen, wie das selbstregulierte
Lernen genutzt werden kann, um mit den neuen Herausforderungen zu Zeiten von
Corona umgehen zu kénnen.

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfiillung der Schulpflicht wahrend
der angeordneten SchulschlieSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.

DDS, 16. Beiheft (2020) | 137


https://doi.org/10.31244/9783830992318.01
https://doi.org/10.31244/9783830992318.01

| Christian Fischer, Christiane Fischer-Ontrup & Corinna Schuster

2 Selbstreguliertes Lernen als Format der individuellen Forderung

Das Konzept der individuellen Forderung ist mit dem PISA-Schock nun seit knapp
20 Jahren vermehrt Gegenstand von bildungspolitischen und péddagogischen Dis-
kussionen. Dabei ist individuelle Forderung ,gleichermaflen Voraussetzung fiir
das Vermeiden und den rechtzeitigen Abbau von Benachteiligungen wie fir das
Finden und Férdern von Begabungen® (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001, S.7).
Verbunden mit dem Ausbau von Ganztagsschulen scheint eine stirkere individuel-
le Forderung ein Ansatz zur Verbesserung der Schiiler*innenleistungen zu sein (u.a.
Baumert, Blum & Neubrand, 2004; Fischer, Rott, Veber, Fischer-Ontrup & Gralla,
2014). Gemafl dem Forum Bildung (2001, S.7) wird individuelle Forderung ver-
standen als ,konsequente Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen,
wie z.B. Begabungen, Lernhaltung, Lernumgebungen im Elternhaus, Vorwissen aus
der Lebenswelt.“ Die Umsetzung dieses padagogischen Konzepts zeigt sich vor al-
lem in dem vermehrten Riickgriff auf neue Lehrformen (z.B. Offnung des Unter-
richts), durch eine verstirkte Differenzierung von Lernangeboten (z.B. durch Binnen-
differenzierung) sowie eine zunehmende Steuerung von Lernprozessen durch
Schiiler*innen (u.a. Arbeitsstab Forum Bildung, 2001; Fischer et al., 2014).

Fir eine wirksame individuelle Forderung von Schiller*innen ist eine Kopplung
von Diagnose und Férderung im Sinne einer diagnosebasierten Férderung bzw. for-
derorientierten Diagnostik relevant, um eine Adaptation des schulischen Unter-
richtsangebotes an die individuellen Lernausgangslagen der Schiiler*innen reali-
sieren zu konnen (Helmke, 2014). Mit Blick auf einzelne Phasen der individuellen
Forderung ergibt sich ein zirkuldrer Prozess aus Diagnose und Forderung, wobei die
Diagnose der kontinuierlichen Feststellung personlicher Lernausgangslagen dient,
wihrend die Forderung die systematische Umsetzung passgenauer Lernangebote fo-
kussiert. Im Sinne des formativen Assessments (Black & Wiliam, 1998) dient die
Diagnose nicht nur der Beurteilung personlicher Forderbedarfe, sondern auch der
Feststellung der Wirksamkeit individualisierter Forderformate. Eine solche Evaluation
befordert die Reflexion adaptiver Forderansitze, die in die Planung weiterer gezielter
Unterstiitzungsmafinahmen — etwa mit Blick auf die abnehmende Fremdsteuerung
und zunehmende Selbststeuerung von Lernprozessen — miindet (Fischer & Fischer-
Ontrup, 2016). Diese systematische Anpassung des didaktischen Lernangebotes sei-
tens der Lehrpersonen an die Lernenden mit ihren diagnostizierten jeweiligen
Lernbediirfnissen dient der bestmoglichen Gestaltung individueller Lernprozesse mit
dem Ziel der nachhaltigen Potenzialentwicklung (Fischer et al., 2014).

Eine solche Anpassung des unterrichtlichen Bildungsangebotes an die individuel-
len Lernvoraussetzungen ldsst sich im Sinne der potenzialorientierten Haltung mit
dem Konzept der Zone der nédchsten Entwicklung von Vygotskij (2002) beschreiben.
Diese kann als Maf3 fiir das Lernpotenzial eines Individuums relativ zu seinem mo-
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mentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die Instruktion orientiert sich hier-
bei mehr an dem Stand der moglichen Entwicklung als an dem Stand der aktuellen
Entwicklung (Rapp, 2014). In der Schule dient die individuelle Forderung dann dazu,
zielgerichtet die Distanz zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand und dem mog-
lichen Entwicklungsstand der Lernkompetenzen der Schiiler*innen mittels adaptiver
Lernarrangements, nicht zuletzt mit Blick auf selbstreguliertes Lernen, zu iiberwin-
den.

Im schulischen Alltag scheinen diesbeziiglich Probleme zu bestehen, die in Corona-
Zeiten verstarkter zu Tage treten und eine stirkere individuelle Foérderung hem-
men koénnen. Zum einen ist eine Verunsicherung von Lehrpersonen beziiglich des
Konzepts der individuellen Forderung empirisch belegt, welche aus einer wahrge-
nommenen Diskrepanz zwischen tatsdchlichen Umsetzungsméglichkeiten und -ideen
im schulischen Alltag auf der einen und Vorgaben von Seiten der Bildungspolitik auf
der anderen Seite entsteht (Abs, 2005; Solzbacher, 2008). So trauen Lehrpersonen sich
eine gute Planung und Durchfiihrung von Unterricht eher zu als eine Diagnose und
individuelle Forderung ihrer Schiiler*innen (Klieme & Warwas, 2011). Des Weiteren
fithren Versuche der Umsetzung des Konzepts der individuellen Férderung héufig zu
einer verstirkten Offnung des ,,normalen” Unterrichts, beispielsweise durch didak-
tische Methoden wie die Arbeit mit Wochenplanen oder in Projektformaten. Dabei
wird hiufig tibersehen, dass eine blofle Offnung des Unterrichts nicht automatisch
mit einer Individualisierung des Lernens einhergehen muss und somit nicht zwangs-
ldufig eine lernforderliche Wirkung zeigt (u.a. Bennett, 1976; Hattie, 2009).

In Zeiten von Corona wird eine bestimmte Form der Offnung des Unterrichts nun
zum Lernalltag aller Schiller*innen. Im Rahmen des ,Fernunterrichts“ werden die
Strukturierung von Unterrichtsgegenstdnden durch die Lehrkraft sowie die Beachtung
unterschiedlicher Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen auf ein Minimum redu-
ziert. Eine im ,normalen® Prasenzunterricht unzureichende individuelle Forderung
verstarkt sich hier noch, und die fehlenden Kompetenzen von Schiiler*innen zur
Selbststeuerung, welche ihnen helfen wiirden, offene Lernszenarien auszugestalten
und ihr Lernen selbststandig ihren eigenen Voraussetzungen anzupassen, werden of-
fensichtlich. Das ,,selbstregulierte Lernen kann somit als ein wichtiges Ziel von indi-
vidueller Forderung angesehen werden® (Klieme & Warwas, 2011, S. 813). Klieme &
Warwas (2011) sprechen dem selbstregulierten Lernen in diesem Kontext eine mo-
derierende Funktion zwischen den Lernprozessen der Schiiler*innen und der in-
dividuellen Férderung zu. Eine individuelle Foérderung kann somit letztlich nur
dann lernwirksam sein, wenn Schiiler*innen tiber Kompetenzen des selbstregulier-
ten Lernens verfiigen und in der Lage sind, in individualisierten Forderformaten,
wie etwa geoffneten Unterrichtssettings, erfolgreich zu lernen (Hattie & Zierer,
2018). Uberhaupt zeigt sich mit Blick auf die Passung des selbstregulierten Lernens,
dass leistungsschwécheren Schiiler*innen eher hochstrukturierte und lehrergeleite-
te Unterrichtsformate zugutekommen, wihrend (potenziell) leistungsstarke Schiile-
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r*innen von gedffneten Unterrichtsformaten profitieren (u.a. Helmke & Weinert,
1997; Connor, Morrison & Petrela, 2004). Allerdings kénnen durch addquate Fremd-
regulation seitens Lehrpersonen in der Schule - oder seitens Eltern im Rahmen des
»Fernunterrichts“ — auch Kinder mit ungiinstigen Lernausgangsvoraussetzungen die
notwendigen Kompetenzen zur Selbstregulation fiir erfolgreiche Lernprozesse entwi-
ckeln (u.a. Fischer, 2006; Jackson, 2016).

3 Lernstrategien als Voraussetzung fiir selbstreguliertes Lernen

Die Fihigkeit zum selbstregulierten Lernen ist eine facheriibergreifende Kompetenz
und eine zentrale Voraussetzung fiir den Wissenserwerb zum lebenslangen Lernen
(Artelt, Demmrich & Baumert, 2001). Beim selbstregulierten Lernen planen, tiber-
wachen und kontrollieren Lernende selbststindig ihren Lernprozess und nehmen so-
mit eine aktive Rolle ein (Bandura, 1986; Boekaerts, 1996; Pintrich, 2000; Schunk &
Zimmerman, 1998; Veenman, van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006; Winne, 1995).
In offenen Lernszenarien konnen Schiiler*innen daher mittels ihrer Kompetenz zum
selbstregulierten Lernen mit der fehlenden Fremdregulierung durch Lehrpersonen
umgehen. In diesem Kontext bilden Lernstrategien den Kern des selbstregulierten
Lernens (Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015). Gemaf$ Klauer
& Leutner (2012) lassen sie sich als ,,Plane fiir Handlungssequenzen, die auf Lernen
abzielen® (S. 162), definieren. Geméf3 der verschiedenen Komponenten, die beim
selbstregulierten Lernen wirksam werden (u.a. Pintrich & de Groot, 1990), werden
drei Arten von Lernstrategien unterschieden (u.a. Weinstein & Mayer, 1986; Wild,
2000): kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien, wobei letztere
auch motivational-volitionale Strategien umfassen. Diese Strategien stehen in einem
hierarchischen Verhiltnis zueinander (Klauer & Leutner, 2012).

Kognitive Lernstrategien

Kognitive Lernstrategien sind den metakognitiven Lernstrategien untergeordnet und
koénnen der Informationsaufnahme, -verarbeitung, -speicherung sowie dem Informa-
tionsabruf und -transfer dienen (ebd.). Sie zdhlen zu den Primérstrategien und wir-
ken

wdirekt auf die zu erwerbende bzw. zu verarbeitende Information ein
[...], dass diese besser verstanden, behalten, wieder abgerufen und trans-
feriert werden kann, und [fithren] dadurch zur Verdnderung kognitiver
Strukturen und Prozesse“ (Friedrich & Mandl, 1992, S. 8).
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Entsprechend sind kognitive Lernstrategien fach- und doménenspezifisch und miissen
zur jeweiligen Lernaufgabe passen. Klassischerweise werden hierbei Wiederholungs-,
Elaborations- und Organisationsstrategien unterschieden (u.a. Pintrich, Smith, Garcia
& McKeachie, 1991; Weinstein & Mayer, 1986).

o Wiederholungsstrategien dienen der Einprigung von Fakten und somit einer eher
oberflichlichen Verarbeitung von Informationen, indem diese auswendig gelernt
oder wiederholt und damit wieder ins Gedéchtnis gerufen werden.

o Elaborationsstrategien helfen den Lernenden dabei, neue Wissensinhalte in be-
stehende Wissensstrukturen einzubinden. Dabei werden Informationen im Lang-
zeitgedédchtnis durch die Bildung von Relationen zwischen Vorwissen und neu zu
erwerbendem Wissen gespeichert.

o Organisationsstrategien dienen der Selektion von geeignetem Wissen durch z.B.
das Aufbauen von Beziehungen zwischen verschiedenen zu erwerbenden Wissens-
elementen.

Metakognitive Lernstrategien

Metakognitive Lernstrategien sind ,,Higher-order®-Strategien (u.a. de Boer, Donker,
Kostons & van der Werf, 2018). Sie sind den kognitiven Lernstrategien iibergeordnet,
da sie der Regulation des Lernprozesses dienen und die Ausfithrungsqualitit einer
kognitiven Lernstrategie positiv beeinflussen konnen (Leopold & Leutner, 2015).
Es werden Planungs-, Uberwachungs- und Kontrollstrategien unterschieden (u.a.
Pintrich, 1999).

o Planungsstrategien werden zu Beginn eines Lernprozesses durchgefiihrt und dienen
der Zielsetzung hinsichtlich des Strategieeinsatzes beim Lernen.

o Uberwachungsstrategien dienen der Beobachtung und Uberpriifung der Ausfiih-
rungsqualitdt einer untergeordneten kognitiven Lernstrategie.

« Kontrollstrategien sind hilfreich, um zu entscheiden, ob die Ausfithrungsqualitit
einer kognitiven Lernstrategie hochwertig war oder ob der Lernprozess adaptiert
werden muss.

Ressourcenbezogene Lernstrategien

Ressourcenbezogene Lernstrategien dienen der Steuerung von Aspekten des Lern-
kontextes, die direkt auf den Lernprozess einwirken, wie z.B. das Anstrengungs-
management, das Management Anderer und das der Umgebung (Pintrich, 2000).
Sie werden auch als Stiitzstrategien bezeichnet (Dansereau, 1985; Mandl & Friedrich,
2006). Nach Wild & Schiefele (1994) werden interne und externe Ressourcen diffe-
renziert, die seitens der Lernenden der Unterstiitzung des Lernprozesses dienen.
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o Interne ressourcenbezogene Lernstrategien konnen von Schiiler*innen genutzt
werden, um eine Lernsituation bewiltigen zu konnen. Hierzu zéhlen u.a. die
Regulation der eigenen Motivation und Volition, der Aufmerksamkeit und An-
strengung, aber auch von zeitlichen Ressourcen (Waldeyer, 2018).

o Externe ressourcenbezogene Lernstrategien dienen etwa der Arbeitsplatzgestaltung,
aber auch der Suche nach personaler (z.B. durch Peers, Eltern) und nicht-perso-
naler Hilfen (z.B. Informationsbeschaffung aus dem Internet bzw. Bibliotheken).

4 Individuelle Forderung des selbstregulierten Lernens

Zahlreiche Interventionsstudien zeigen diverse Moglichkeiten auf, wie der Einsatz
von Lernstrategien in der Schule gefordert werden kann (u.a. Otto, Perels & Schmitz,
2011). Empirisch gesichert ist die Annahme, dass Strategien des selbstregulierten
Lernens stets verbunden mit fachlichen Inhalten gefordert werden sollten (Dignath &
Biittner, 2008). Bei der Lernstrategieférderung lassen sich zudem direkte und indirek-
te MafSnahmen unterscheiden (Landmann et al., 2015; Otto et al., 2011).

o In der direkten Fiorderung wird das Strategiewissen explizit vermittelt, indem
Schiiller*innen bewusst Strategien zur Regulation des Lernprozesses einiiben und
einsetzen.

o In der indirekten Forderung bietet die Lehrkraft in ihrem Unterricht ein lernstra-
tegieforderliches Lernszenario an, so dass Schiiler*innen Lernstrategien anwenden
konnen.

Haben Schiiler*innen im Rahmen einer direkten Forderung nicht bereits Strategie-
wissen erworben, konnen sie in indirekten Férdermafinahmen ohne die erforderli-
chen Strategien schnell iberfordert sein. Direkte Fordermafinahmen hingegen dienen
der Strategievermittlung, bieten aber hiufig wenig Moglichkeiten der Anwendung
(Schuster, 2019). Entsprechend sollten direkte und indirekte Fordermafinahmen mit-
einander kombiniert werden (u.a. Paris & Paris, 2001). So kann etwa in Form der
Projektarbeit (z.B. dem Forder-Forder-Projekt?; siehe Fischer, 2006, und Fischer,
Hillmann, Kaiser & Konrad, 2020) Strategiewissen direkt vermittelt werden. Zugleich
konnen diese Lernstrategien im reguldren Fachunterricht indirekt zur Anwendung
gebracht werden. Studien zur kombinierten Forderung von Lernstrategien sind bis-
her kaum vorhanden. Aktuelle Forschungsbefunde deuten aber darauf hin, dass
Schiiler*innen der Transfer von Lernstrategien ausgehend von direkten Forder-
mafinahmen in den reguldren Unterricht gelingen konnte (Schuster, Stebner, Wirth &
Leutner, 2018; Werth et al., 2012).

2 Vgl https://www.icbf.de/index.php/de/arbeitsschwerpunkte-2/begabtenfoerderung/lernstra
tegiekurs-2; Zugriff am 02.06.2020.
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Das Potenzial von direkten und indirekten Fordermafinahmen wird dabei aller-
dings haufig durch mangelnde Kompetenzen von Lehrpersonen fiir eine Forderung
von selbstreguliertem Lernen gehemmt. Aktuelle Forschung zeigt, dass Lehrpersonen
tber eher geringes Vorwissen iiber Lernstrategien verfiigen (Glogger-Frey, Deutscher
& Renkl, 2018) und Wissensliicken vor allem hinsichtlich der Vermittlung metako-
gnitiver Lernstrategien aufweisen (u.a. Spruce & Bol, 2015). Daraus resultiert, dass
- wenn Uberhaupt — eher kognitive Lernstrategien im Unterricht vermittelt werden
(Dignath & Biittner, 2018). Dariiber hinaus stellt die schrittweise Vermittlung von
Lernstrategien mit der Kopplung von Diagnose und Forderung nach dem wirksamen
Scaffolding-Prinzip, d.h. stufenweisem Abbau externer Lernunterstiitzung (Gibbons,
2002; Reinmann-Rothmeier, 2003), eine grofle Herausforderung fiir Lehrpersonen
dar. Dieses Prinzip fokussiert den allmahlichen Abbau der Unterstiitzung durch die
Lehrperson und die zunehmende Ubergabe der Verantwortlichkeit fiir das Lernen an
die Lernenden etwa in der Schrittfolge nach Reusser (1995):

1) Modeling (Vormachen vs. Nachahmen),

2) Coaching/Scaffolding (selektive Anleitung vs. angeleitetes Uben),

3) Fading (Zurticktreten vs. selbststindige Ausfithrung).

Hier wird die Fremdsteuerung durch die bzw. den Lehrende*n stufenweise durch
die Selbststeuerung der Lernenden abgeldst, wobei gleichermaflen diagnostische
und Scaffolding-Strategien relevant sind (Van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010).
Bei dieser Art des Expertiseerwerbs fungieren Lehrende mit ihrem Wissen als
Expert*innen und Lernende als Noviz*innen, wobei sich die Rollen zunehmend rela-
tivieren. Solche Formen des Strategieerwerbs zum selbstregulierten Lernen erfordern
eine individuelle Lernbegleitung, wobei neben der effektiven Strategievermittlung
im Sinne des Lerncoachings auch das personliche Beziehungserleben im Sinne des
Mentorings besonders relevant ist (Fischer, Rott & Fischer-Ontrup, 2013).

5 Selbstreguliertes Lernen im Pridsenz- und im ,,Fernunterricht

Besondere Relevanz kommt in Corona-Zeiten, in denen das Lernen von Schiiler*in-
nen nun aus einem Wechsel von Prisenz- und ,Fernunterricht besteht, den
Strategien des selbstregulierten Lernens zu. Vor allem im ,Fernunterricht® wer-
den Strategiewissen und Wissen um dessen Anwendung durch Schiiler*innen drin-
gend bendtigt, um Lernprozesse zuhause initiieren und aufrechterhalten zu konnen.
Neben dem Wissen iiber kognitive Strategien, welches hédufig auch in Schulbiichern
(z.B. Lesestrategien im Fach Deutsch) Erwdhnung findet, werden vor allem metako-
gnitive und ressourcenbezogene Lernstrategien bedeutsam. Da im ,Fernunterricht®
die Fremdregulierung durch die Lehrkraft weitestgehend fehlt, konnen metakog-
nitive Strategien Schiiler*innen dazu verhelfen, Lernprozesse zielorientiert zu pla-
nen, diese zu iiberwachen und zu regulieren. Zudem nehmen ressourcenbezo-
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gene Lernstrategien beim Distanzlernen eine wichtige Rolle ein. Neben externen
Ressourcen, z.B. einer geeigneten Arbeitsplatzgestaltung oder der Fahigkeit zur an-
gemessenen Internetrecherche, treten interne Ressourcen in den Vordergrund, z.B.
durch die Féhigkeit zur Regulation der eigenen Motivation und Konzentration.
Dadurch konnen etwa die in der Schule oft extern regulierten Tendenzen zur Pro-
krastination (,,Aufschieberitis“) oder Ablenkungen durch Smartphones zuhause ver-
mieden werden.

Eine Forderung des selbstregulierten Lernens zu Corona-Zeiten miisste nun auf
zweierlei Weise erfolgen: Zum einen miisste wihrend des Prasenzunterrichts in der
Schule Zeit darauf verwendet werden, Lernstrategien direkt an Schiiler*innen zu ver-
mitteln, um ein entsprechendes Strategie-Repertoire aufzubauen. Hier konnen theo-
riebasierte und praxisrelevante Konzepte etwa zur Vermittlung von Lernstrategien,
wie das Unterrichtsprogramm ,Wir werden Textdetektive“ (Gold, Mokhlesgerami,
Riihl, Schreblowski & Souvignier, 2004) oder das Trainingsprogramm ,Selbstre-
guliertes Lernen in den Naturwissenschaften® (Stebner, Schiffauer & Schmeck, 2015),
hilfreich sein.

Zum anderen kénnen erworbene Lernstrategien dann im ,Fernunterricht® indirekt
angeregt werden, indem den Schiiler*innen fiir das Lernen zuhause einige Werkzeuge
an die Hand gegeben werden, sie an die Verwendung dieser Strategien zu erin-
nern. Zu nennen wire etwa die Verwendung von Symbolen fiir Lernstrategien im
»Fernunterricht“: Wenn zuvor in der direkten Forderung fiir Lernstrategien stellver-
tretende Symbole eingefithrt wurden, kann auf diese zuhause z.B. auf Arbeitsblattern
zuriickgegriffen werden. Ein Uberblick iiber verschiedene Méglichkeiten der indirek-
ten Forderung von Lernstrategien — vor allem im Regelunterricht - findet sich bei
Stebner, Schuster, Weber, Roelle und Wirth (2020). Eine umfangreichere Méglichkeit
der indirekten Forderung zuhause stellt die Verwendung von Reflexionsbogen oder
Lerntagebiichern dar (u.a. Landmann & Schmitz, 2007). Letztere wirken durch
schriftliche Reflexionen der Tatsache entgegen, dass Schiiler*innen Lernstrategien
haufig nicht spontan anwenden, sodass diese unter Verwendung von Prompts
(z.B. mittels gezielter Leitfragen) angeregt werden miissen (u.a. Roelle, Nowitzki &
Berthold, 2017).

Reflexionsbogen oder Lerntagebiicher konnen auch eine gute Moglichkeit zum digi-
talisierten selbstregulierten Lernen darstellen. Stellt man diese den Schiiler*innen di-
gital (iiber Online-Plattformen wie Mahara oder Moodle) zur Verfiigung, konnen so-
wohl Schiiller*innen als auch Lehrpersonen den Lernprozess iiberwachen und letztere
diese digitalen Tools auch fiir das Feedback zum Lernprozess nutzen. Dem gezielten
Feedback kommt beim selbstregulierten Lernen — vor allem beim Lehren und Lernen
im Prdsenz- und ,Fernunterricht® wegen der geringeren Kontrollmdglichkeiten der
Lehrenden und einer grofleren Verantwortungsiibernahme der Lernenden - eine zen-
trale Rolle zu. So erweisen sich konstruktive Riickmeldungen von Lehrpersonen, aber
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auch von Mitschiiler*innen - sowie im ,,Fernunterricht® ebenso von Eltern - fiir die
kontinuierliche Lernbegleitung im Sinne des Scaffoldings als relevant (Rott, 2017;
Hattie & Zierer, 2018). Des Weiteren konnen Smartphone-Apps vor allem die indirek-
te Férderung von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens erweitern. Forschung
zu einer derartigen Forderung ist bisher allerdings rar, und Smartphone-Apps schei-
nen vorrangig auf die Motivation von Schiiler*innen zu wirken (Foerst, Pfaffel, Klug,
Spiel & Schober, 2019; Loefller, Bohner, Stumpp, Limberger & Gidion, 2019).

Eine besondere Bedeutung erhalten Lernstrategien in Projekten zum selbstregulierten
Lernen im Présenz- und im ,Fernunterricht®, zumal Projektarbeit die Schiiler*innen
dazu anhilt,

»die Bearbeitung als wichtig anzusehen, gemeinsam einen Plan fiir die-
se zu entwickeln, der in Metaphasen der Korrektur und Reflexion zu-
ginglich ist, und im Ergebnis zu einer Darstellung des Arbeitsergebnis-
ses oder zur Realisierung von vorbereiteten Aktivititen fithrt* (Bonsch,
2002, S. 199).

Die Umsetzung der Projektarbeit, vor allem nach dem Grundmuster von Frey (2005)
- (1) Projektinitiative, (2) Projektskizze, (3) Projektplan, (4) Projektdurchfiithrung,
(5) Projektabschluss sowie (6) Fixpunkte und (7) Metainteraktionen -, setzt diffe-
renzierte Strategien des selbstregulierten Lernens voraus und entwickelt diese weiter.
Dies gilt fiir kognitive und metakognitive Lernstrategien sowie fiir interne und exter-
ne ressourcenbezogene Lernstrategien (z.B. Zeitmanagement), die in den verschiede-
nen Projektphasen — im Prdsenz- und im ,Fernunterricht® - relevant sind. Hierbei
lassen sich vielfiltige digitale Tools fiir die einzelnen Projektphasen nutzen, etwa zur
onlinebasierten Planung, Recherche sowie Dokumentation und Prasentation (z.B.
eBooks, Podcasts, Videoclips).

Konkret wird dies etwa im Forder-Forder-Projekt zum selbstregulierten Lernen im
Prisenz- und im ,,Fernunterricht® deutlich, das sich sowohl fiir (potenziell) leistungs-
starke als auch fiir leistungsschwéchere Kinder bewéhrt hat. Empirische Analysen be-
statigen die hohe Wirksamkeit dieses adaptiven Projektformats zur Entwicklung von
Lernstrategien und zur Férderung der Schulleistungen der Schiiler*innen (Fischer,
2006; Bayer, 2009). In dem Format werden die Grundprinzipien der Projektarbeit
systematisch mit dem Erwerb von Strategien des selbstregulierten Lernens (d.h.
Informationsverarbeitung, Lernprozesssteuerung, Selbstregulation) gekoppelt (Fischer,
2012). Dabei werden drei Ziele fokussiert:

1) Interessenentwicklung mittels individueller Spezialthemen,

2) Potenzialentfaltung mittels eigenstindiger Forschungsarbeiten und

3) Lernkompetenzerwerb mittels systematischer Strategievermittlung.
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In dem adaptiven Projektformat werden grundlegende Bediirfnisse im Sinne der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (d.h. Erleben von Autonomie, Kompe-
tenz, Beziehung und Relevanz) beriicksichtigt (Ryan & Deci, 2000). Die Strategie-
vermittlung erfolgt hier im Sinne des Scaffoldings, wobei die Kopplung von effek-
tiven Lernstrategien mit individuellen Interessen — vor allem auch in Zeiten von
Corona - fiir den Lernerfolg bedeutsam ist. Neben verschiedenen digitalen Tools
etwa in Form von Lernkarten bzw. Erkldrvideos im Sinne eines Flipped Classroom
(Spannagel, 2017) werden auch umfangreiche analoge Materialien zur differenzierten
Lernstrategievermittlung eingesetzt (Hillmann & Rott, 2016; Fischer et al., 2020) und
im Rahmen der Forderinitiative ,Leistung macht Schule® in ,,Adaptiven Formaten
des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Foérderns” weiterentwickelt
(Vohrmann, Fischer & Fischer-Ontrup, 2020).

6 Ausblick

Im Hinblick auf Handlungsoptionen zur individuellen Férderung des selbstregulier-
ten Lernens im Priasenz- und im ,Fernunterricht® im Rahmen der Schulentwicklung
ist eine entscheidende Gelingensbedingung die addquate Qualifizierung von
Lehrpersonen. Es bedarf professioneller Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006)
zur individuellen Forderung, wobei adaptive Lehrkompetenzen (Beck, 2008), ver-
bunden mit einer professionellen pédagogischen Haltung (Schwer & Solzbacher,
2014), relevant sind. Uber fachliche, diagnostische, didaktische und kommunikati-
ve Kompetenzen hinaus sind auch implementative Kompetenzen bedeutsam, damit
Lehrpersonen wirksame Innovationen wie das selbstregulierte Lernen nachhaltig in
die Schulentwicklung einbinden konnen (Souvignier & Behrmann, 2017; Pfinder,
Schurig, Burghoff & Otto, 2018; Stebner, Pfinder, Schuster, Schurig, van den Bogaert
& Strahle, 2019). Zudem wird der professionelle Einsatz von Formaten der indivi-
duellen Férderung durch die padagogische Haltung von Lehrpersonen bestimmt
(Buholzer, Joller-Graf, Krummer Wyss & Zorbist, 2014), die potenzialorientiert, ent-
wicklungsoffen, beziehungssensibel und ressourcenfokussiert sein sollte (Fischer,
2019).

Exemplarisch wird dies vom Landeskompetenzzentrum fiir Individuelle Forderung
an der Universitdt Miinster im Rahmen der langfristigen Weiterbildung ,,Expert*in
Individuelle Forderung und Potenzialentwicklung® und in der praxisbegleiten-
den Fortbildung ,Forder-Forder-Projekt zum selbstregulierten Lernen
starkter Einbindung von digitalen Tools sowie in der Lehrerausbildung zur indivi-

duellen Forderung des selbstregulierten Lernens umgesetzt. In Zeiten von Corona,

unter ver-

3 Vgl https://wwwlif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/experte-in
dividuelle-foerderung; Zugriff am 02.06.2020.

4 Vgl https://lif-nrw.de/index.php/qualifizierung/fort-und-weiterbildungen/ffpweiterbildung;
Zugriff am 02.06.2020.
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in denen ,Fernunterricht zeitweise zur Regel geworden ist, braucht es verstarkt di-
gitale Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten fir Lehrpersonen, um ihnen die
Vermittlung von Lernstrategien kurzfristig zu ermoglichen. Ein entsprechendes di-
gitales Angebot wurde etwa von der Padagogischen Hochschule Fachhochschule
Nordwestschweiz entwickelt mit einer praxisnahen Homepage®, die vor allem Tipps
und Materialien zur Vermittlung des selbstregulierten Lernens fiir Schiiler*innen in
unterschiedlichen Jahrgangstufen sowie fiir Lehrpersonen und auch fiir Eltern bietet.
Eine weitere Moglichkeit im Bereich des selbstregulierten Lernens stellt der MOOC
(Massive Open Online Course) ,Selbstreguliertes Lernen analog und digital for-
dern“® der Ruhr-Universitdt Bochum dar, bei dem neben dem Zugang zu praktischen
Materialien auch theoretische Hintergriinde zur Diagnose, zur Foérderung und zum
Transfer vermittelt werden.
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Lernen mit digitalen Medien

Zielsetzungen in Zeiten von Corona und unter besonderer
Beriicksichtigung von sozialen Ungleichheiten

Zusammenfassung

Die Herausforderung, schulisches Lernen in Zeiten der Corona-Pandemie zu re-orga-
nisieren, hat einen neuen Blick auf die Potenziale und Notwendigkeiten des Lernens
mit digitalen Medien erdffnet. Die Diskussion erstreckt sich von Euphorie und beobacht-
baren Innovationsschiiben bis hin zu Erniichterung iiber tatscichliche Praktiken, fehlen-
de Rahmenbedingungen und Fragen der Bildungsgerechtigkeit. Vor diesem Hintergrund
werden im vorliegenden Beitrag die Zielsetzungen schulischen Lernens mit digitalen
Medien ausdifferenziert.

Schliisselworter: digital gestiitztes Lernen, didaktische Moglichkeiten des Einsatzes neuer
Technologien, digitale Kompetenzen, Digitalisierungsschub

Learning with Digital Media

Objectives in Times of Corona and under Special Consideration of Social
Inequities

Abstract

The challenge of re-organising teaching and learning in times of the Corona pandem-
ic has opened up a new perspective on the potential and necessity of learning with digi-
tal technologies in schools. The discussion ranges from euphoria and the observation of
innovation spurts to disillusionment about actual practices, the lack of basic conditions
and questions of educational equity. The present contribution takes up this discussion by
clarifying the objectives of school learning with digital media.

Keywords: digitally supported learning, pedagogical potential of technology use, digital
competence, digitisation push
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1 Einleitung

Die Herausforderung, Schule und schulische Lehr- und Lernprozesse in Zeiten der
Corona-Pandemie zu re-organisieren, hat einen neuen Blick auf die Potenziale und
die wahrgenommene Notwendigkeit des Lernens mit digitalen Medien er6finet.
Wihrend sich iiber lange Zeit schulische Digitalisierungsprozesse in Deutschland als
sehr herausfordernd zeigten, konnte in der Pandemie-Zeit ein Digitalisierungsschub
beobachtet werden. In diesem Zusammenhang - und auch mit Blick auf das neue
Schuljahr 2020/2021 - reicht die Diskussion von Euphorie und der Beobachtung von
echten Innovationsschitben bis hin zu Erntichterung tiber tatsachliche Praktiken und
fehlende Rahmenbedingungen fiir digital gestiitztes Lernen an den Schulen.

Dabei waren Schulen in der Zeit des ,,Fernunterrichts* im Vorteil, die bereits vor den
im Mirz 2020 stattgefundenen SchulschliefSungen in ihren digitalisierungsbezogenen
Entwicklungen fortgeschritten waren (Eickelmann, Drossel & Heldt, 2020). In der
Studie Schule auf Distanz (Eickelmann & Drossel, 2020) - in der eine reprasentative
Stichprobe von Lehrkriften im April 2020 mittels Fragebogen befragt wurde - wurde
deutlich, dass in diesen Schulen die bereitgestellten Lernangebote die Schiiler*innen
besser erreichten, die Lehrkrifte sich selbst weniger durch die Re-Organisation des
Lernens belastet fithlten und zudem angaben, dass sich die ,Bildungsschere® auf-
grund der Nutzung digitaler Moglichkeiten — trotz aller Herausforderungen - nicht
weiter vergrofSern wiirde. Allerdings gaben nur 18.3 Prozent der in der Studie befrag-
ten Lehrkrifte an Grundschulen, weniger als die Halfte (48.4 %) an Gymnasien und
weniger als zwei Fiinftel (36.2%) der Lehrkrifte an nicht-gymnasialen Schulen der
Sekundarstufe an, dass ihre Schule bereits vor den Schulschlieffungen in Bezug auf
die Nutzung der digitalen Moglichkeiten fiir das Lehren und Lernen fortgeschritten
war (ebd.).

Vor dieser Ausgangslage, die um Ergebnisse weiterer aktueller Studien sowie
Beobachtungen, wie sie beispielsweise in den sozialen Medien von Lehrkriften ge-
teilt werden, in der schulischen Praxis ergdnzt werden kann, stellt sich die Frage nach
einer systematischen Betrachtung des Lernens mit digitalen Medien unter Pandemie-
Bedingungen. Dabei ist die Situation komplex, da entlang des Infektionsgeschehens —
sowie daran ankniipfender (schul-)politischer Entscheidungen - verschiedene Phasen
auszumachen sind. Diese umfassen die SchulschliefSungen mit dem abrupten Wechsel
auf ,Fernunterricht®, die anschlieflende schrittweise Offnung von Schule im spite-
ren Frithjahr 2020 mit verschiedenen Lehr-Lernszenarien und u.a. neu gestalteten
Kombinationen aus tageweise schulischem Présenzunterricht und Lernen zuhause so-
wie neuen Formen von ,Prisenzunterricht als Regelfall“ In allen Phasen und Lehr-
Lern-Szenarien nimmt das digital gestiitzte Lernen unterschiedliche Rollen ein. Dies
1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfilllung der Schulpflicht wihrend

der angeordneten SchulschliefSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.

154 | DDS, 16. Beiheft (2020)


https://doi.org/10.31244/9783830992318.01
https://doi.org/10.31244/9783830992318.01

Lernen mit digitalen Medien |

haben bereits die Erfahrungen im Rahmen des ,,Fernunterrichts“ sowie im Zuge der
schrittweisen Offnung der Schulen aufgezeigt. Wo der Austausch zumindest teilwei-
se wieder personlich stattfinden kann, verliert ein Teil der fir den ,Fernunterricht®
entwickelten Formate, wie z.B. videokonferenzbasiertes Arbeiten zur Unterstiitzung
der personlichen Kommunikation, an Relevanz. Aber selbst dort, wo mittlerweile das
Szenario ,Prasenzlernen als Regelfall” realisiert wird, ergibt sich fiir die Dauer der
Pandemie die Notwendigkeit, digital gestiitzte Formate zu nutzen, um die Beschulung
von Schiiler*innen zu erméglichen, die z.B. zu einer Risikogruppe gehéren und da-
her nicht am Prisenzunterricht teilnehmen konnen (vgl. Expert_innenkommission
der Friedrich-Ebert-Stiftung, 2020).

Der vorliegende Beitrag richtet den Blick auf die sehr offene Situation fiir das neue
Schuljahr 2020/2021 und auf die grofle Verantwortung der schulischen Akteur*innen
auf allen Ebenen fiur die Gestaltung von Schule und schulischen Lehr- und
Lernprozessen. Er entfaltet anhand eines Vier-Felder-Modells zu Zielperspektiven des
schulischen Lernens mit digitalen Medien (Eickelmann & Gerick, 2017) einen analy-
tischen Blick auf das Lernen mit digitalen Medien unter Pandemie-Bedingungen. In
jedem der vier Felder wird exemplarisch auf Fragen des Lernens mit digitalen Medien
unter Pandemie-Bedingungen eingegangen; dabei werden vertiefend jeweils beson-
ders Fragen von Bildungsungleichheit berticksichtigt. Sie machen deutlich, dass auch
unter Pandemie-Bedingungen der schulische Bildungsauftrag allen Schiiler*innen ge-
recht werden muss und die reflektierte Nutzung digitaler Moglichkeiten dazu einen
Beitrag leisten kann.

2 Vier Zielperspektiven schulischen Lernens mit digitalen Medien

Im Kontext der Entwicklungen und der Forschung der letzten Jahre lassen sich vier

iibergeordnete Zielperspektiven des schulischen Lernens mit digitalen Medien identi-

fizieren (Eickelmann & Gerick, 2017):

1) die Vermittlung von Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien,

2) die Nutzung digitaler Medien zur Verbesserung des fachlichen Lernens,

3) die Entwicklung und Umsetzung neuer Formen des Unterrichtens mit digitalen
Medien sowie

4) die Forderung des Medienkompetenzerwerbs bzw. des Erwerbs , digitaler Kom-
petenzen als Querschnittskompetenz.

Dabei sind die Zielperspektiven (1) und (4) in Modellen zur Schulqualitit mit
Digitalisierungsbezug (vgl. Eickelmann & Drossel, 2019) der Ergebnis- bzw. Output-
ebene von Schule zuzuordnen, wihrend sich die Zielperspektiven (2) und (3) auf die
Gestaltung schulischer Lernprozesse beziehen und damit auf der Prozessebene zu
verorten sind.
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Diese vier Zielperspektiven ermdglichen es, die Lernaktivititen und die Gestaltung
digital gestiitzten Lernens (auch) unter Pandemie-Bedingungen systematisch zu be-
trachten, z. B. im Bereich des ,,Fernunterrichts“ (im Szenario SchulschlieSungen) oder
fir hybride Lehr-Lernsettings, in denen das Lernen in der Schule (Prisenzunterricht)
und das Lernen zuhause kombiniert werden. Weiterhin ergeben sich in allen vier
Bereichen Diskussionsanldsse hinsichtlich der gezielten und erforderlichen Ver-
meidung der Vergroflerung sozialer Ungleichheiten im Bildungsbereich in der Pande-
mie-Zeit und dariiber hinaus.

Im Folgenden ist zu beriicksichtigen, dass die vier vorgenannten Bereiche im Laufe
der letzten Jahre in Deutschland mit unterschiedlicher Priorisierung bearbeitet wur-
den. Die jingere Diskussion war im Anschluss an die Verabschiedung der KMK-
Strategie Bildung in der digitalen Welt (KMK, 2016) tiberwiegend durch die vierte
Zielperspektive gepragt. Die Fokussierung auf tiberfachliche ,digitale“ Kompetenzen
ist auch vor dem Hintergrund der Ergebnisse der ICILS-2018-Studie (Eickelmann
et al., 2019), die fiir Deutschland in diesem Bereich erhebliche Entwicklungsbedarfe
feststellte, von besonderem Interesse. Auf der Schul- und Unterrichtsebene steht viel-
fach jedoch die Frage im Vordergrund, wie fachliches Lernen durch den Einsatz di-
gitaler Medien verbessert werden kann (Zielperspektive 2). Diese Perspektive er-
scheint auch fir die Diskussion im Kontext der Neugestaltung von Schule unter
Pandemie-Bedingungen relevant, bei der vor allem die Frage im Raum steht, wie
in allen Fichern ein schulisches Bildungsangebot unter Beriicksichtigung verschie-
dener Verldufe des Infektionsgeschehens aufrechterhalten werden kann und welche
unterstiitzende Rolle dabei digitale Angebote bieten kénnen. Die Zielperspektive 1,
also der Bereich der Anwendungskompetenzen, ist in der Pandemie-Situation vor al-
lem unter dem Aspekt der Nutzung der fiir viele Schulen immer noch neuen und
in steigender Anzahl verfiigbaren Tools zu betrachten, darunter z.B. Lern-Apps,
Videokonferenzsysteme sowie verschiedene digitale Endgerdte und Infrastrukturen
wie Lernmanagementsysteme. Die Zielperspektive 3, die sich auf die Moglichkeiten
- und in der Pandemie-Situation auf die Notwendigkeit — der Neugestaltung von
Lehren und Lernen unter Einbezug digitaler Moglichkeiten bezieht, scheint am her-
ausforderndsten, aber womoglich auch am wichtigsten zu sein - dies auch, weil sich
derzeit durch den veridnderten Blick auf Schule neue Perspektiven erdffnen, die auch
nach der Pandemie-Zeit zu moglichen pddagogischen Innovationsschiiben fithren
konnen.

Im Folgenden werden die in diesem Abschnitt einleitend vorgestellten vier Ziel-
perspektiven des Lernens mit digitalen Medien néher erldutert und vor dem Hinter-
grund der Gestaltung von Schule in der Pandemie-Zeit sowie insbesondere auch
unter Aspekten von Bildungsgerechtigkeit betrachtet.
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Zielperspektive 1: Vermittlung von Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien

Zum ersten Zielbereich gehort die Vermittlung von Kenntnissen im Umgang mit di-
gitalen Medien, d.h. vor allem Anwendungsfertigkeiten. In Deutschland wird seit
Jahren kontrovers diskutiert, ob es iiberhaupt die Aufgabe von Schule sein kann,
den Umgang mit digitalen Medien auf der Anwendungsebene zu vermitteln, oder
ob Kinder und Jugendliche diese Fertigkeiten nicht ohnehin auflerschulisch erwer-
ben. Beim digital gestiitzten Lernen in der Pandemie-Zeit wird offensichtlich, dass
die reinen Anwendungskompetenzen fiir grundlegende Schritte in Lernprozessen
bzw. fiir den Zugang zu Lerngelegenheiten zwingend erforderlich sind. Wenn bei-
spielsweise die bisher vorgelegten Studien zeigen (vgl. u.a. Eickelmann & Drossel,
2020), dass Lernmaterialien beim ,Fernunterricht® tiberwiegend per E-Mail oder
iiber Messenger-Dienste, aber auch {iber Lernmanagementsysteme oder Clouds zur
Verfiigung gestellt werden, bedarf schon allein das Abrufen der Aufgaben grundle-
gender Bedienkompetenzen, auch in der Handhabung von digitalen Endgeriten.

Die Hoffnung, dass Schiiler*innen diese Kompetenzen aufgrund ihres Aufwachsens
in einer digitalisierten Welt bereits mitbringen und sich daher fiir Schulen hier kein
Handlungsbedarf ergibt, hat sich sowohl auf der Erfahrungsebene von Schulen als
auch in empirischen Studien nicht bestdtigt. Zudem zeigen sich fiir Deutschland er-
hebliche sozial bedingte Disparititen (Senkbeil, Drossel, Eickelmann & Vennemann,
2019), sowohl in der Verfiigbarkeit als auch in der Nutzungshaufigkeit sowie in der
Motivation zur Nutzung digitaler Medien beim Lernen.

Zielperspektive 2: Die Nutzung digitaler Medien zur Verbesserung des fachlichen Ler-
nens

In Bezug auf die fachliche Nutzung digitaler Medien zeigen die Ergebnisse der ICILS-
2018-Studie (Eickelmann et al., 2019), dass Schiilerfinnen in Deutschland fiir alle
Facher bzw. Fachergruppen mehrheitlich angegeben haben, digitale Medien nie im
Fachunterricht zu nutzen. Dies weist deutlich darauf hin, wie hoch der diesbeziig-
liche Nachholbedarf auch aus der Schiiler*innenperspektive einzuordnen ist, wenn
das Lernen mit digitalen Medien in den meisten Fichern nun Pandemie-bedingt
eine groflere Rolle einnimmt. Die ICILS-2018-Ergebnisse zeigen insgesamt, dass
zum Zeitpunkt der Datenerhebung der Studie nur weniger als ein Viertel (22.8 %)
der Achtklassler*innen in Deutschland einmal in der Woche oder héufiger digita-
le Medien in der Schule fiir schulbezogene Zwecke nutzte. Besonders auffillig im
internationalen Vergleich waren die Ergebnisse fiir Danemark mit einem sehr ho-
hen Anteil (mehr als 90%) an Schiiler*innen, der mindestens wochentlich digitale
Medien in der Schule fiir schulbezogene Zwecke nutzte. Mehr als 80 Prozent der da-
nischen Schiiler*innen gaben an, tdglich in der Schule digitale Medien fiir schulbe-
zogene Zwecke zu nutzen. In Deutschland lag der entsprechende Anteil bei ledig-
lich 4.4 Prozent. Im Rahmen der Pandemie-bedingten Neugestaltung von Schule
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und Unterricht hat sich diese Quote einerseits — so ist zu vermuten - wahrschein-
lich deutlich erhoht. Andererseits zeigt sich vor dem Hintergrund der Befunde vor
allem, dass die stirkere Nutzung digitaler Medien fiir das fachliche Lernen fiir vie-
le Schiiler*innen in Deutschland eine neue Erfahrung ist, wenngleich sie zu-
hause bereits vielfach digitale Medien fiir schulisches Lernen nutzen. Nach den
Befunden aus ICILS 2018 war dies bei etwas mehr als zwei Flnfteln (42.0%) der
Schiiler*innen der Fall. An dieser Stelle sei aber auch darauf hingewiesen, dass das
Lernen mit digitalen Medien nicht per se zu besseren Lernleistungen fithrt und
nicht die Lernprozesse aller Schiiler*innen unterstiitzt. Meta-Analysen zeigen viel-
mehr, dass lernforderliche Potenziale digitaler Medien besonders im Rahmen von
konstruktivistischen Unterrichtsmethoden, d.h. bei der Arbeit mit schiiler*innen-
orientierten, problemorientierten und offenen Unterrichtsformen, ausgeschopft wer-
den (Schaumburg, 2018). Dies macht - gerade beim ,Fernunterricht - zum einen
die nachfolgend beschriebene Zielperspektive so relevant und verdeutlicht zum an-
deren die besondere Rolle, die die Lehrpersonen und deren Kompetenzen in diesem
Kontext einnehmen. Weiterhin wird auch hier deutlich, dass sich Ungleichheiten in
den fachlichen Kompetenzen, wie sie seit Jahren in den groflen Schulleistungsstudien
testgestellt werden, vergrofiern konnten, wenn nicht alle Schiiler*innen mit den ent-
sprechenden digitalen Endgeriten zum Lernen ausgestattet sind.

Zielperspektive 3: Die Entwicklung und Umsetzung neuer Formen des Unterrichtens mit
digitalen Medien

Der dritte Zielbereich des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien umfasst die
Entwicklung neuer Formen des Unterrichtens durch den Einsatz digitaler Medien.
Vielfach wird und wurde, mit wenig nachhaltigen Effekten, in Deutschland ver-
sucht, digitale Medien in altbewdhrte, vor-digitale Strukturen zu integrieren. In der
Fachdiskussion stehen jedoch die Verdnderung von Lernkultur, die Verinderungen
von Lehrer*innen- und Schiler*innenrollen und schliellich die Potenziale der
Medien selbst, wie Interaktivitdt, Konnektivitdit und Vernetzung, im Vordergrund
(u.a. Scheiter, 2017). Die rasanten technischen Entwicklungen padagogisch zu nut-
zen, um Lehr-Lern-Prozesse zu modernisieren, Motivation und Interesse bei al-
len Schiiler*innen zu wecken sowie bestimmte Schiiler*innengruppen besser zu for-
dern und den Umgang mit Heterogenitdt zu unterstiitzen, sind daher entscheidende
Aspekte im Kontext der Nutzung digitaler Medien in Lehr- und Lernprozessen. In
den letzten Jahren wurde diese Diskussion um neue Aspekte erweitert: zum einen um
den Einsatz schiiler*inneneigener mobiler Endgerite und der Méglichkeit, auf die-
se Weise verschiedene Lernorte und formales und informelles Lernen miteinander zu
verzahnen (u.a. Gerick & Eickelmann, 2018; Kammerl & Unger, 2017). Zum anderen
werden zunehmend neue Lernsettings erprobt und reflektiert, die die Selbststeuerung
der Lernenden erfordern wie auch unterstiitzen. In der Fachdiskussion wird im-
mer wieder das grofle Potenzial digitaler Medien hervorgehoben, Lernen so zu in-
dividualisieren, dass alle Schiiler*innen bestmoglich gefordert werden konnen.
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Die Entwicklung konkreter didaktischer Ansdtze, mit denen sich sozial bedingte
Ungleichheiten in fachlichen und in den , digitalen Kompetenzen verringern lassen,
steht jedoch noch weitgehend aus.

Dass diese und weitere methodisch-didaktische Moglichkeiten in Deutschland noch
lingst nicht flichendeckend genutzt werden, zeigt die ICILS-2018-Studie. Die in
Deutschland mit Abstand héufigste Form, digitale Medien im Unterricht zu nut-
zen, war zum Zeitpunkt der Datenerhebung (2018) der Studie das Présentieren von
Informationen im Frontalunterricht (Anteil Kategorie Hiufig oder immer: 44.1%).
Nur etwa ein Siebtel (14.8 %) der Lehrpersonen in Deutschland gab an, hiufig oder
immer digitale Medien zur individuellen Forderung einzelner Schiiler*innen oder
von kleineren Schiiler*innengruppen im Unterricht zu verwenden. Wihrend ande-
re Lander bereits in der Breite auf flexibles, schiiler*innenorientiertes Lernen mit di-
gitalen Medien setzten und Schulen wie auch Schiiler*innen mit digitalen Endgeraten
zur unterrichtlichen Nutzung ausstatteten, fehlte in Deutschland aus Sicht der in der
ICILS-2018-Studie befragten schulischen Akteur*innen nach wie vor eine grundle-
gende schulische IT-Infrastruktur, wie belastbare Internetverbindungen sowie eine
ausreichende und qualitativ den padagogischen Anspriichen geniigende Ausstattung
mit digitalen Endgeriten. Bei der Neuorganisation von Schule und Unterricht in
der Pandemie-Zeit lasst sich somit eine grofie Bandbreite methodisch-didakti-
scher Settings erwarten, die von den unterschiedlichen technischen Ausstattungs-
bedingungen, vor allem auf Schulseite, aber auch auf Seiten der Schiiler*innen ab-
hingen sowie von einer ebenso grofien Spannweite der Kompetenzen der Lehrkrifte.

Zur Gestaltung dieser neuen Lehr-Lernprozesse haben einige Bundeslinder, wie z. B.
Nordrhein-Westfalen, den Schulen Orientierungs- oder Impulspapiere fiir die metho-
disch-didaktische Neugestaltung von ,Fernunterricht® zur Verfiigung gestellt (z.B.
Krommer, Wampfler & Klee, 2020). Wihrend einige Schulen - durchaus erfolgreich
- bereits zum Zeitpunkt der Schulschlieffungen im Friithjahr 2020 den 45-Minuten-
Rhythmus unter Nutzung von Lernmanagementsystemen weitergefithrt haben, haben
andere die Chance genutzt, eher mit projektartigen Aufgabenformaten zu arbeiten,
die unterschiedliche Schwierigkeitsgrade umfassen und in innovative Kontexte ein-
gebettet sind (Meyer, 2020). Zentral in allen Ansétzen ist dabei, auch und vor allem
unterstiitzt durch die digitalen Moglichkeiten, den Kontakt mit den Schiiler*innen
aufrechtzuerhalten und die Beziehungen zu pflegen (Eickelmann & Drossel, 2020).
Als eine besondere Herausforderung stellte sich dabei heraus, den Schiiler*innen ein
angemessenes Feedback zu ihren Lernprozessen, Lernergebnissen und konkreten
Aufgaben zu geben.
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Zielperspektive 4: Die Forderung des Medienkompetenzerwerbs bzw. des Erwerbs ,digi-
taler Kompetenzen als Querschnittskompetenz

Der vierte Zielbereich des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien umfasst die
Forderung von Medienkompetenz oder — vor dem Hintergrund aktueller Debatten -
etwas moderner formuliert: den Erwerb von ,digitalen Kompetenzen. Die Nutzung
digitaler Medien zum Lernen, so wie sie jetzt verstarkt in der Pandemie-Zeit von
vielen Schiiler*innen erwartet wird und erforderlich ist, setzt neben verschiedenen
grundsitzlichen Lernkompetenzen vor allem auch ,digitale® Kompetenzen voraus.
Mit der Studie ICILS 2018 zeigte sich diesbeziiglich allerdings fiir Deutschland - trotz
zahlreicher Mafinahmen in den letzten Jahren - noch ein ganz dhnliches Bild wie
schon in der fiinf Jahre zuvor durchgefithrten Studie ICILS 2013. Die Schiiler*innen
verfiigen lediglich iiber mittlere computer- und informationsbezogene Kompetenzen,
und es zeigen sich Bildungsdisparititen zuungunsten von Jugendlichen aus soziooko-
nomisch nicht privilegierten Familien. Zu diesem Bild gehort fiir Deutschland auch,
dass Madchen unverindert tiber hohere mittlere computer- und informationsbezo-
gene Kompetenzen verfiigen als Jungen. Zudem verfiigen Schiiler*innen mit einem
Migrationshintergrund, auch unter Kontrolle der sozialen Lage, liber geringere ,,di-
gitale® Kompetenzen. Es zeigte sich, dass die Familiensprache ein entscheidendes
Merkmal fiir den schulischen Erwerb digitaler Kompetenzen ist (Eickelmann, Bos &
Labusch, 2019).

3 Zusammenfassung und Perspektiven

Die Nutzung digitaler Medien fiir schulisches Lernen und Lehren hat in der
Pandemie-Zeit in Deutschland deutlich an Relevanz gewonnen. Dieses wird durch
umfangreiche Ausstattungsprogramme unterstiitzt, z.B. durch einfach abrufba-
re Mittel fir digitale Endgerite fiir Schiiler*innen aus dem DigitalPakt Schule so-
wie durch zusitzliche Forderprogramme. Zudem setzen viele Bundesldnder auf die
Bereitstellung zusétzlicher IT-Infrastrukturen, vor allem von Lernmanagement-
systemen, Messenger-Diensten und digitalen Lerninhalten fiir den Fachunterricht.
Fiir eine lernwirksame Umsetzung digital gestiitzten Lernens werden zudem sowohl
von staatlicher als auch von zivilgesellschaftlicher und privatwirtschaftlicher Seite zu-
nehmend Fortbildungsformate fiir Lehrkrifte entwickelt.

Mit Blick auf das neue Schuljahr 2020/2021 lasst sich die Planung des Einsatzes digi-
taler Medien in verschiedenen Szenarien skizzieren: Fiir das Prasenzlernen erscheint
es relevant, dass — abgesehen von immer denkbaren Mdglichkeiten der Nutzung di-
gitaler Medien im Préasenzunterricht — vor allem diejenigen Schiiler*innen mit digital
gestiitzten Lernangeboten versorgt und in ihren Lernprozessen begleitet werden, die
aus gesundheitlichen und dhnlich gravierenden Griinden nicht am Prasenzunterricht
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teilnehmen kénnen. Im hybriden Szenario — also der Mischung aus Prisenz- und
»Fernunterricht® — bieten digitale Technologien Moglichkeiten der Verzahnung der
Lernphasen und Unterstiitzung des Lernens an den beiden Lernorten. Von diesen
Erfahrungen konnte die digitalisierungsbezogene Schul- und Unterrichtsentwicklung
auch nach der Pandemie-Zeit profitieren. Fiir den Fall, dass neue Schulschlieffungen
und damit ausschliefllich ,,Fernunterricht® notwendig wiirden, kann dann bereits auf
erfolgreich entwickelte innovative Formate des digital gestiitzten ,Fernunterrichts®
zuriickgegriffen werden. Diese gilt es jedoch zu biindeln und in die Fliche zu trans-
ferieren.

Fiir die Planung und Analyse des Einsatzes digitaler Medien zum Lernen in den wei-
teren Pandemie-Monaten konnen die in diesem Beitrag ausgefiihrten Zielperspektiven
herangezogen werden. Ziel wire es, durch strukturierte Analysen Schwichen, z.B.
hinsichtlich der Anwendungskompetenzen, im fachlichen Lernen mit digitalen
Medien und in den digitalen Kompetenzen allgemein zu identifizieren, um sowohl
auf Einzelschulebene als vor allem auch auf Systemebene mit Gegenmafinahmen
zu reagieren und ein Bildungsangebot bereitzustellen, das alle Schiiler*innen un-
abhdngig von ihrer sozialen Lage erreicht und das auch in der Pandemie-Zeit dem
Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule gerecht wird. Insbesondere sollte da-
bei untersucht werden, welche Zielperspektiven des Lernens mit digitalen Medien
in den nichsten Monaten in den verschiedenen Pandemie-bedingten Schulsettings
zur Umsetzung kommen und wie diese, unter Beriicksichtigung von schulischen
Rahmenbedingungen und individuellen Merkmalen der Schiiler*innen (z.B. dem
soziookonomischen Hintergrund) sowie Merkmalen der Lehrkrifte (z.B. ihren
Kompetenzen in der Nutzung digitaler Medien fiir das Lernen und Lehren), wirken.
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Pidagogische und didaktische Anforderungen an die
hiusliche Aufgabenbearbeitung

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird herausgearbeitet, welche Faktoren auf Seiten der Eltern,
der Lehrkrifte und der digitalen Infrastruktur dazu beitragen, hdusliches Lernen im
Sinne eines erfolgreichen Wissens- und Kompetenzaufbaus zu gestalten. Dazu wird
die einschligige Literatur zu Effekten von Hausaufgaben aufgearbeitet. Wir zeigen, wie
wichtig die Ansprechbarkeit der Eltern und ihre Strukturierungshilfen sind. Wir ver-
weisen auf die regelmdflige Erteilung von nicht zu umfangreichen Arbeitsauftrigen
durch die Lehrkrifte, die gekoppelt sein miissen mit zeitnahen Riickmeldungen an die
Schiiler*innen, und wir deuten die groffen Potenziale an, die mit digitalen Lernhilfen
verbunden sind. Abgeschlossen wird mit ganz konkreten Hinweisen fiir die Praxis.
Schliisselworter: Distanzlernen, Hausaufgaben, digitales Lernen, elterliche Unterstiitzung

Educational Challenges of Home Learning

Abstract

In this paper, we identify the factors on the part of parents, teachers, and the digital
infrastructure that contribute to the successful development of knowledge and skills in
home learning. To this end, the relevant literature on the effects of homework is re-
viewed. We show how important the responsiveness of parents and their structuring aids
are. We refer to the issue of not too extensive work assignments by teachers, which must
be combined with timely feedback to the students, and we indicate the great potential
that is associated with digital learning aids. We conclude with very concrete suggestions
for educational practice.

Keywords: distance learning, homework, digital learning, parental support

1 Einleitung
Mit der Corona-bedingten Schliefung von Schulen hat das hausliche Lernen fiir die
Schule dramatisch an Bedeutung gewonnen. Galten bis dato Hausaufgaben eher als

iiberholte Instrumente einer am Halbtag orientierten Schule, die Schiiler*innen am
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Nachmittag Zeit rauben und ohnehin kaum positive Effekte auf den Wissens- und
Kompetenzerwerb haben, so bot nach der Aussetzung des Prisenzunterrichts das
hédusliche Arbeiten und Lernen fiir die Schule die letzte Méglichkeit, iberhaupt noch
fachlichen Wissens- und Kompetenzerwerb auf Seiten der Kinder und Jugendlichen
anzubahnen. Schulen haben die Herausforderungen unterschiedlich angenom-
men. Im besten Fall wurden hochwertige, lernférderliche Materialien digital be-
reitgestellt und die Arbeitsfortschritte durch die Lehrkrifte begleitet und kommen-
tiert. Im ungiinstigsten Fall sind in den letzten Wochen tiberhaupt keine Lern- und
Arbeitsmaterialien bei den Schiiler*innen angekommen, so dass erhebliche negative
Effekte auf die Kompetenzentwicklung zu erwarten sind.

Mit diesem Beitrag wollen wir zu der Diskussion beitragen, wie hédusliche Arbeits-
auftrage aussehen sollten, damit sie das Potenzial haben, erfolgreiche Lernprozesse
auf Seiten der Schiller*innen zu initiieren und aufrechtzuerhalten. Dabei gehen wir
davon aus, dass das komplette kommende Schuljahr aufgrund der Pandemie eine
Mischung aus Prasenz- und ,Fernunterricht*! sein wird. Wir stiitzen uns bei unse-
rer Analyse weitgehend auf einen breiten Fundus der Forschungsliteratur, der sich
darauf bezieht, wie Hausaufgaben bzw. hiusliches Arbeiten als Erganzung zu regu-
lirem Préasenzunterricht aussehen sollten. Studien zu Effekten des Homeschooling,
bei dem das héusliche Umfeld die Schule als piddagogische Institution ersetzt, spie-
len keine Rolle. Dies liegt zum einen daran, dass Hausaufgaben als Erginzung zum
reguldren Unterricht deutlich hdufiger beforscht wurden. Zum anderen zeigt sich bei
den vorliegenden Forschungsarbeiten zum Homeschooling in den USA und ande-
ren Staaten, dass diese oftmals Qualitatsstandards wissenschaftlichen Arbeitens nicht
erreichen und so die Validitit der Befunde zweifelhaft ist (vgl. Cheng & Donnelly,
2019). Auf der Basis unserer Recherchen beriicksichtigen wir drei Faktoren, die zum
Erfolg hduslichen Arbeitens beitragen kénnen: (a) die elterliche Unterstiitzung der
Schiiler*innen bei der Erledigung der Hausaufgaben, (b) die Vorbereitung, Begleitung
und Nachbearbeitung der hduslichen Arbeiten durch die Lehrkrifte und (c) die hius-
liche Arbeitsumgebung inkl. digitaler Infrastruktur. Abschlieffend geben wir prakti-
sche Hinweise zu diesen drei Bereichen.

2 Elterliche Unterstiitzung bei der Erledigung der Hausaufgaben

Obwohl klassische Hausaufgaben so angelegt sein sollen, dass Schiiler*innen sie
selbststandig bearbeiten konnen, greifen faktisch die meisten von ihnen auf elterli-
che Unterstiitzung zuriick (Wild & Gerber, 2007). Dabei zeigt sich, dass ein Mehr
an elterlicher Hilfe (Quantitit) nicht automatisch ein Vorteil fir die Kinder ist
(Patall, Cooper & Robinson, 2008). Wichtiger ist ein differenzierterer Blick auf die
1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfilllung der Schulpflicht wahrend

der angeordneten SchulschliefSungen siche die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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Prozesse der elterlichen Hausaufgabenhilfe, also ihre Qualitit. Dabei hat sich die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1993) als hilfreicher theo-
retischer Rahmen erwiesen (vgl. z. B. Dumont, Trautwein, Nagy & Nagengast, 2014).
Auf dieser Basis werden drei Dimensionen elterlichen Verhaltens identifiziert, die
den Grundbediirfnissen der Kinder nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Ein-
gebundenheit entgegenkommen. Im Anschluss an Dumont et al. (2014) werden die-
se drei Dimensionen als Ansprechbarkeit, Strukturierung und Kontrolle bezeichnet.

Ansprechbarkeit beschreibt die elterliche Hinwendung und positive Aufmerksambkeit
fiir das Kind als Reaktion auf dessen Bediirfnis nach sozialer Eingebundenbheit.
Ansprechbare Eltern geben Hilfestellungen, wenn das Kind darum bittet, ho-
ren sich aber zundchst auch dessen eigene Losungsvorschlige an. Kontrolle als ne-
gativer Gegenpol zu Autonomie-Unterstiitzung meint Druck, Aufdringlichkeit und
Dominanz der Eltern, was sich negativ auf das kindliche Erleben von Autonomie
und Kompetenz auswirkt. Kontrollierende Eltern mischen sich auch dann in die
Hausaufgabenbearbeitung ein, wenn das Kind gar keinen Unterstiitzungsbedarf sig-
nalisiert, sitzen neben dem Kind, verbessern Fehler sofort und reagieren érgerlich auf
Fehler des Kindes. Von Kontrolle positiv abzugrenzen ist die elterliche Strukturierung
(Grolnick & Pomerantz, 2009) der Hausaufgabensituation. Strukturierung meint
positive Formen elterlicher Anleitung wie die Organisation des Umfelds des Kindes
und die Bereitstellung eines Rahmens, der die Kompetenz des Kindes unter-
stitzt. Dies kann durch die Organisation des Arbeitsplatzes oder die Abschirmung
von Storungen geschehen, aber auch durch Regeln zur zeitlichen Struktur der
Hausaufgabenbearbeitung im Tagesablauf (Dumont et al., 2014). Erwartungskonform
zeigen Forschungsarbeiten, dass Ansprechbarkeit und Strukturierung mit positiven
Effekten auf das Hausaufgabenverhalten einhergehen, wiahrend mit kontrollierendem
Elternverhalten negative Effekte auf die Leistung und das Hausaufgabenverhalten ein-
hergehen (ebd.; Moroni, Dumont, Trautwein, Niggli & Baeriswyl, 2015; Silinskas &
Kikas, 2017).

Bei Betrachtung des sozialen Hintergrunds der Familie und der Unterstiitzungs-
qualitit ergeben sich keine systematischen Zusammenhinge, d.h., nach bisheri-
gem Kenntnisstand werden soziale Disparititen beim Schulerfolg nicht tiber die
Qualitdt elterlicher Hausaufgabenunterstiitzung vermittelt. Der Fokus der hier
skizzierten Forschungsrichtung liegt allerdings auf der emotionalen Qualitit der
Hausaufgabenunterstiitzung, was sinnvoll ist, wenn die Hausaufgaben so gestellt
sind, dass sie prinzipiell selbststindig bearbeitbar sind und die Schiiler*innen nur
noch die nétigen selbstregulativen Fihigkeiten aufbringen miissen, sich auch tatsich-
lich an die Aufgaben zu setzen. Je mehr Eltern in die Rolle gedriangt werden, ihren
Kindern auch neue Lerninhalte zu vermitteln, desto wichtiger wird die instruktio-
nale Qualitdt ihrer Hausaufgabenunterstiitzung, und hier gibt es durchaus Hinweise
auf einen Zusammenhang mit den fachlichen Kompetenzen der Eltern und damit
mit dem sozialen Hintergrund der Schiller*innen (Hyde, Else-Quest, Alibali, Knuth
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& Romberg, 2006). Zudem stellen lange Phasen hauslichen Lernens deutlich hohe-
re Anforderungen an die Strukturierungsfihigkeiten der Eltern, was moglicherweise
eher mit sozialen Disparititen einhergeht.

Jenseits dessen existieren Belege dafiir, dass Eltern auf ungiinstiges Arbeitsverhalten
ihrer Kinder wiederum mit ungiinstigen Unterstiitzungsstrategien, also vor allem
mit einem Mehr an Druck und Kontrolle, reagieren. Hier droht also eine negative
Abwirtsspirale eines sich wechselseitig verstirkenden Eltern- und Schiiler*innen-
verhaltens. So zeigt sich auch, dass ein kontrollierendes Elternverhalten mit mehr
Streit um die Hausaufgaben einhergeht und insbesondere leistungsschwéchere
Schiiler*innen von mehr Streit wegen der Hausaufgaben berichten (Moroni, Dumont
& Trautwein, 2016). Haufiger Streitanlass ist dabei, dass aus Perspektive der Kinder
die elterlichen Erklarungsansitze von denen der Lehrkrifte abweichen (Moroni &
Dumont, im Druck).

Wirksamere Formen der Hausaufgabenunterstiitzung sind erlern- und trainier-
bar. So zeigen Studien zu verschiedenen Elterntrainings, dass sich insbesonde-
re kontrollierendes Elternverhalten und Streit in der Hausaufgabensituation auf die-
se Weise signifikant reduzieren lassen (Villiger, Niggli & Wandeler, 2010; Wild &
Gerber, 2009). Die Durchfithrung von Prisenztrainings diirfte aufgrund der gelten-
den Abstandsregeln und nicht zuletzt aufgrund der fehlenden zeitlichen Ressourcen
in den durch Beruf und Hausaufgabenunterstiitzung ohnehin stark belasteten
Familien kaum moglich sein. Die bestehenden Elterntrainings ebenso wie bestehen-
de Online-Trainings-Einheiten zur Entlastung der Hausaufgabensituation bei Kindern
mit ADHS? kénnten jedoch eine gute Ausgangsbasis sein, kurzfristig webbasier-
te Unterstiitzungsangebote fiir Eltern zu konzipieren und damit einerseits Eltern
zu unterstiitzen und andererseits Lehrkrifte davon zu entlasten, hier umfassende
Unterstiitzung und Beratung anbieten zu miissen.

3 Vorbereitung, Begleitung und Nachbearbeitung durch die
Lehrkrifte

Hausaufgaben sollen iiblicherweise das Lernen in der Schule erginzen. Sie dienen
dem Uben bzw. Vertiefen der in der Schule im Prisenzunterricht gelernten Inhalte
bzw. Kompetenzen. Der Wegfall bzw. die Verkiirzung der Prasenzzeit in der Schule
im Zuge der Corona-Krise erfordern eine sehr enge Verkniipfung der knappen
Préisenzzeiten und der hiuslichen Arbeitsauftrage. Um Lehrkrifte dabei zu unterstiit-
zen, die Aufgaben fiir zuhause zu optimieren, beschéftigt sich der folgende Abschnitt
mit empirischen Befunden zur Wirksamkeit von Hausaufgaben und fokussiert sich

2 Vgl z.B. https://adhs.aok.de/einfach-loslegen/probleme-mit-den-hausaufgaben/was-laeuft-
schief/kurzer-ueberblick/; Zugriff am 31.05.2020.
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auf die Merkmale, die diese effektiv machen (Hascher & Hoffmann, 2011; Trautwein
& Koller, 2003). Dazu gehoren die Zeitnutzung, Art, Umfang und Héufigkeit der
Hausaufgaben, die Aufgabenstellung und Integration in den Unterricht und die
Instruktionsqualitit der Lehrperson bei der Erteilung der Hausaufgaben.

3.1 Vorbereitung und Vergabe der Aufgaben

Aus den vorliegenden empirischen Befunden lassen sich Faustregeln ableiten
(Hascher & Hofmann, 2008), an denen sich Lehrkrifte bei der Vorbereitung und
Vergabe von héuslichen Auftrigen orientieren kénnen. Dazu gehort beispielsweise,
dass relativ kurze Auftrige regelmifiig zu erteilen wirksamer ist als sehr umfangreiche
auf einmal (Schnyder, Niggli, Cathomas, Trautwein & Liidtke, 2006). Zum einen er-
leichtert die schrittweise Erteilung der Hausaufgaben die individuelle Adaptation des
Lernens: Je nachdem, wie gut der erste Aufgabenblock bewiltigt werden kann, kon-
nen folgende Hausaufgaben angepasst und mogliche Schwierigkeiten adressiert wer-
den. Zum anderen kann eine hohe Anzahl von Aufgaben auf einmal sich negativ auf
die Motivation der Schiiler*innen auswirken. Die Forschung zeigt, dass sowohl Uber-
als auch Unterforderung Langeweile auslésen kénnen (Acee et al., 2010; Lohrmann,
2008) und damit zu einer Verringerung der Lernleistung fithren (d = -0.47; Hattie,
2020). Weiterhin ist wichtig, dass die Lehrkrifte auf eine konzentrierte und fokus-
sierte Erledigung der Aufgaben achten (Haag & Mischo, 2002). Die ,time on task®,
also die aktive Lernzeit und nicht die Dauer der fiir die Hausaufgaben aufgewand-
ten Zeit per se, ist entscheidend (Trautwein & Koéller, 2003). Inwiefern die aufgewand-
te Zeit tatsachlich aktive Lernzeit ist, hangt insbesondere von der Selbstregulation der
Schiiler*innen ab.

Wihrend die Aufgabenbearbeitung in der Regel nicht selbstbestimmt ist, da die
Lehrkraft die Arbeitsauftrige vorgibt, erfolgt sie selbstreguliert, weil die Schiiler*innen
selbst entscheiden, wie sie die Aufgabenbearbeitung organisieren (Trautwein &
Liidtke, 2014). Aus dieser Perspektive ist die Erledigung der Hausaufgaben eine wich-
tige Form selbstregulierten Lernens (Trautwein & Koller, 2003). Hier spielen ins-
besondere motivationale Faktoren eine Rolle. Beispielsweise sind bei Fachern, in
denen die Schiiler*innen schwichere Leistungen zeigen, die Bearbeitungszeiten ldn-
ger, aber die Durchfithrung weniger effektiv (Trautwein, Liidtke, Schnyder & Niggli,
2006). Umgekehrt sind teilweise auch bei Fachern, in denen die Schiiler*innen kei-
ne Probleme haben, die Bearbeitungszeiten lang, da in diesen Fachern die Motivation
zur Aufgabenbearbeitung deutlich erhéht ist und dafiir in den schwicheren Féachern,
in denen die Lernzeit notwendiger wire, die Aufgabenbearbeitung vernachlas-
sigt wird (Trautwein & Liidtke, 2007). Diese Befunde zu den wenig effektiv genutz-
ten zeitlichen Ressourcen bei den Hausaufgaben verdeutlichen, dass die Bearbeitung
der Aufgaben zuhause eine hohe Selbstregulationsfahigkeit erfordert. Trautwein und
Liidtke (2014) schlagen daher Trainings vor, um die Selbstregulationsfahigkeit zu ver-
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bessern. Solche Trainings konnten in den Schulferien oder auch an Nachmittagen
angeboten werden. Sofern solche Trainings ausstehen, ist es umso wichtiger, dass
Lehrkrifte die Aufgaben so gestalten, dass die Anforderungen an die Selbstregulation
die Schiiler*innen nicht tiberfordern. Noch besser sind Angebote, diese zu verbes-
sern.

Eine vielversprechende weitere Moglichkeit zur Forderung der Selbstregulation ist es,
einen Teil der Aufgaben auf kollaboratives Lernen auszurichten. Dies setzt voraus,
dass die Schiiler*innen sich digital in Videokonferenzen oder Chats treffen konnen.
Sie sind beim gemeinsamen Lernen sowohl kognitiv als auch metakognitiv aktiv; sie
wenden Lernstrategien an und iiberwachen, bewerten und unterstiitzen sich gegen-
seitig dabei. Diese Prozesse fithren zu besseren Lernergebnissen (Sporer, Seuring,
Schiinemann & Brunstein, 2008).

3.2 Nachbereitung

Die zeitnahe und regelmaflige Riickmeldung der Lehrkraft zu den Arbeitsergebnissen
der Schiiler*innen ist von zentraler Bedeutung fiir erfolgreiches Lernen (McLaughlin
& Yan, 2017; vgl. auch Shute, 2008). Rickmeldungen zeigen grofle Effekte auf das
Lernergebnis (d = 0.64; Hattie, 2020), und Trautwein, Koller und Baumert (2001)
konnten zeigen, dass die regelméifSige Kontrolle der Hausaufgaben auch die Motiva-
tion der Schiiler*innen steigert. Die Riickmeldungen sollen drei Leitfragen beantwor-
ten (Hattie & Timperley, 2007): ,Was ist das Lernziel?“, ,Wo stehe ich?“, und ,Wie
kann ich mich verbessern?“ In der Antwort auf die dritte Frage sollte so konkret wie
moglich beschrieben werden, welcher Schritt fiir das Kind als nichstes notwendig
wire, um der Erreichung der Lernziele niher zu kommen. Wenn alle drei Leitfragen
in den individuellen Riickmeldungen durch die Lehrkrifte beantwortet werden, ist
der Lernzuwachs am hdchsten und hilft den Kindern, ihre eigene Leistung selbst ge-
nauer zu bewerten (Wollenschldger, Hattie, Machts, Moller & Harms, 2016).

4 Potenziale der Digitalisierung fiir hdusliches Arbeiten

Auf einige Chancen der Digitalisierung wurde oben schon eingegangen. Die Digitali-
sierung kann in der aktuellen Situation einen vielversprechenden Losungsansatz fiir
zentrale Probleme bei der hduslichen Aufgabenbearbeitung darstellen, sofern die no-
tigen infrastrukturellen Voraussetzungen hierfiir gegeben sind. Zum einen kann die
Nutzung digitaler Medien Lehrpersonen bei der zeitnahen, ja unmittelbaren formati-
ven Beurteilung individueller Lernfortschritte und beim Feedback an die Lernenden
unterstiitzen (McLaughlin & Yan, 2017; Van der Kleij, Feskens & Eggen, 2015). Dies
kann entweder automatisiert im Rahmen entsprechender Software oder durch die
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Lehrkraft vermittelt geschehen. Dariiber hinaus kann die Leistungsriickmeldung syn-
chron (z.B. in Chats oder im virtuellen Klassenraum) sowie asynchron (z.B. iiber
Kommentarfunktionen auf Lernplattformen oder per E-Mail) stattfinden. In com-
puterbasierten Lernumgebungen zeigte elaboriertes Feedback (z. B. mit Erkldrungen)
groflere Effekte auf die Lernergebnisse als korrektives Feedback (z.B. richtig/falsch
bzw. das Vorgeben der richtigen Antwort), insbesondere wenn es sich nicht nur auf
die Aufgaben-, sondern auch auf die Regulationsebene bezieht (Van der Klejj et al.,
2015; vgl. auch Hattie & Timperley, 2007).

Zum anderen erlaubt die Verwendung digitaler Medien den Schiiler*innen auch in
Zeiten von Social Distancing kooperatives Lernen durch die Interaktion mit ande-
ren Lernenden (s. oben; Chen, Wang, Kirschner & Tsai, 2018; Jeong, Hmelo-Silver
& Jo, 2019). Dabei zeigten sich positive Effekte fiir das computergestiitzte kooperati-
ve Lernen (computer-supported cooperative/collaborative learning; CSCL). In einer
Metaanalyse zeigten Lernende in computergestiitzten Lernumgebungen einen deut-
lich grofieren Wissens- (d = 0.42) und Kompetenzzuwachs (d = 0.64) sowie positivere
Einstellungen (d = 0.38), wenn sie gemeinsam mit anderen lernten statt alleine (Chen
et al., 2018).

Vor dem Hintergrund dieses Forschungsstands kann die Digitalisierung einen gro-
flen Beitrag zur Lernentwicklung der Schiiler*innen in der Krise leisten. Allerdings
miissen fiir die Umsetzung einige Voraussetzungen geschaffen werden. Insbesondere
die nicht ausreichende Verfiigbarkeit digitaler Endgerite, fehlende Kompetenzen
von Lehrpersonen im Umgang mit entsprechenden Technologien und die mangeln-
de Bereitstellung geeigneter Lerntools stehen dem erfolgreichen Einsatz digitaler
Lernformen bei der héuslichen Aufgabenbearbeitung teilweise entgegen.

Die grofite Herausforderung durch die aktuellen SchulschliefSfungen sehen Lehr-
personen in dem Mangel der hiuslichen Ausstattung von Schiiler*innen mit di-
gitalen Endgeriten (28%; Deutsches Schulportal, 2020). Auch wenn mittlerwei-
le in Deutschland nahezu jeder Haushalt mit Kindern iiber einen Internetanschluss
und mindestens einen stationdren oder mobilen PC verfiigt (Behrends, Engel, Kott
& Neuhduser, 2018), reicht dies in der aktuellen Situation héufig nicht aus. Gerade
Familien mit mehreren schulpflichtigen Kindern stoflen schnell an ihre digitalen
Kapazititsgrenzen - insbesondere, wenn auch noch die Eltern in Heimarbeit auf
einen Computer angewiesen sind.

Eine weitere zentrale Herausforderung stellt fir die Lehrpersonen das Erstellen
bzw. die Vermittlung geeigneter digitaler Unterrichtsinhalte dar (21 %; Deutsches
Schulportal, 2020). Darin ergeben sich gleich zwei die Digitalisierung betreffende
Probleme: zum einen die nicht ausreichende Verfiigbarkeit geeigneter Lerntools und
zum anderen die mangelnden Kompetenzen und Erfahrungen von Lehrpersonen im
Umgang mit digitalen Formaten. So zeigte sich, dass die meisten Lehrpersonen (84 %)
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in der aktuellen Krise weiterhin mit klassischen Aufgabenblittern arbeiten. Dies fiithrt
auch dazu, dass der Kontakt zwischen Lehrpersonen und Kindern oft unregelma-
Big ist. Nur zwischen 33 Prozent der Lehrkréfte an Grundschulen und 43 Prozent
an Gymnasien geben an, regelmiflig mit fast allen Schiiler*innen in Kontakt zu ste-
hen. Dies bringt auch Herausforderungen beziiglich der Lernstandsmessung (14 %)
und der Moglichkeiten fiir Feedback/Hilfestellung (13 %) mit sich (ebd.). Eine bun-
desweite Befragung von Schiller*innen der gymnasialen Oberstufe (Anger et al.,
2020) konnte zeigen, dass der Kontakt zwischen Lehrkriften und Jugendlichen iiber
verschiedene, teilweise auch mehrere Kanile stattfindet. Hier werden vor allem
Onlineplattformen und E-Mails genutzt, Giber die etwa ein Drittel der Befragten tag-
lich und weitere etwa 50 Prozent einmal oder mehrmals pro Woche Informationen
zum Unterricht erhalten. Onlinekurse oder Unterricht in virtuellen Klassenzimmern
finden hingegen deutlich seltener Anwendung. Da gerade solche Formate fiir syn-
chrones Feedback und kooperatives Lernen von Vorteil sind, wire eine (parallele)
Verwendung entsprechender Lernumgebungen wiinschenswert.

5 Zusammenfassung und Hinweise fiir die Praxis

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde der Versuch unternommen, Mdglichkeiten und
Grenzen des héuslichen Lernens zu skizzieren. Die Ausfiihrungen machen deutlich,
dass eine erfolgreiche Wissens- und Kompetenzentwicklung in der Kombination
von Présenz- und ,,Fernunterricht® voraussetzungsvoll ist. Ohne die oben genannten
Punkte im Einzelnen wiederholen zu wollen, erscheint es uns sinnvoll, abschliefSend
einige Hinweise fiir die Praxis zu geben. Auf Seiten der Lehrkrifte ldsst sich festhal-
ten, dass die Qualitdt des hduslichen Lernens verbessert werden kann, wenn folgende
Punkte berticksichtigt werden:

1) Verkniipfung der hiuslichen Aufgaben mit Prisenzzeit sowie Verkniipfung der
Aufgaben untereinander. Der Umfang muss bewiltigbar und motivierend sein.

2) Verwendung von synchronen und asynchronen digitalen Lernformen, um Schiile-
r*innen zeitnah Rickmeldung zu geben.

3) Die Vermittlung neuer Inhalte nicht an die Eltern delegieren, da diesen in der
Regel die dafiir notwendigen professionellen Kompetenzen fehlen.

4) Nutzung von Lerntools, die den Schiiler*innen ein automatisiertes bzw. computer-
generiertes Feedback zu ihrem Lernprozess geben.

5) Forderung der Selbstregulation: Selbstregulation und Motivation auch fiir schwie-
rige Aufgaben steigern (z.B. durch kollaborative Aufgaben).

6) Abstimmung mit den Eltern tiber die besonderen Herausforderungen der viel um-
fangreicheren Hausaufgaben.
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7) Hinweise auf bereits existierende Ratschlige zur Gestaltung des héuslichen
Arbeitens. Die Vorteile von Ansprechbarkeit und Strukturierung sowie die Nach-
teile von Einmischung und Kontrolle sollten dort sinngemaf3 thematisiert werden.

8) Bereitstellung von Strukturierungshilfen - so viel wie notig, so wenig wie moglich:
Einige Kinder werden mit der Freiheit eines Wochenplans gut umgehen koénnen.
Andere bendtigen eine tageweise Vorgabe, was wann bearbeitet werden soll - sei
es als Aufgabenplan oder schon portioniert in Materialpdckchen fiir jeden Tag.

Fiir Eltern stellen sich ebenfalls viele Herausforderungen:

1) Sofern ausreichend digitale Endgerdte zur Verfiigung stehen, sollten diese vor der
Nutzung durch die Schiiler*innen entsprechend eingerichtet werden. Eltern beno-
tigen hier moglicherweise den Rat durch die Lehrkrifte.

2) Welches ist der geeignete Arbeitsort fir das Kind? Wie kann es ggf. auch auf en-
gem Raum Ordnung in den vielen zusitzlichen Arbeitsmaterialien halten? Zu-
sitzliche Stehordner oder Mappen konnten hier helfen.

3) Eltern konnen mit den Kindern einen Zeitplan erstellen, wann welche Aufgaben
erledigt werden. Der normale Stundenplan aus der Schule kann als Orientierung
helfen.

4) Wenn mehrere Kinder zu Hause lernen, kann es sinnvoll sein, einen eige-
nen Familienstundenplan zu entwickeln. Wichtig sind auch Pausenzeiten mit
Bewegung, so wie es die Kinder aus der Schule kennen.

5) Eltern miissen ansprechbar fiir Riickfragen ihres Kindes sein.

6) Eltern sollten aber auf Einmischung und Kontrolle verzichten. Sie miissen nicht
die Lehrerrolle tibernehmen, sondern diirfen inhaltliche Fragen den Lehrkriften
oder ggf. zusatzlichem digitalem Lehrmaterial iiberlassen.

Schliefilich ergeben sich wichtige Auftréige fiir die Bildungsadministration:

1) Gefordert sind klare Empfehlungen fiir padagogisch-didaktisch geeignete, daten-
schutzkonforme Lernplattformen und -tools.

2) Es besteht ein grofler Fortbildungsbedarf bei Lehrkriften hinsichtlich technischer
und mediendidaktischer Kompetenzen.

3) Landesinstitute fiir Lehrkréftebildung und die Schulaufsicht sind gefordert, gemein-
sam mit Bildungsforscher*innen webbasierte Fort- und Weiterbildungsangebote
zum Einsatz digitaler Medien fiir Lehrkrifte im ,,Fernunterricht® zu entwickeln.

4) Es sollten zusammen mit Bildungsforscher*innen webbasierte Eltern-Trainings zur
Gestaltung des héuslichen Lernens entwickelt werden.

5) Ein dichter Wechsel von ,Fernunterricht und Présenztagen ist gegeniiber lang-
gestreckten Priasenz- und hiuslichen Phasen zu bevorzugen, insbesondere in der
Grundschule und dort am Schulanfang.
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Sprachliche Forderung, sprachliche Bildung und
Lernen im Deutschen als Zweitsprache wihrend
und nach der Pandemie

Zusammenfassung

Leben in zwei oder mehr Sprachen bedeutet — vielen landliufigen Auffassungen zum
Trotz — nicht per se ein Risiko fiir Bildungserfolg. Mit dieser Konstellation sind viel-
mehr Vorteile fiir das sprachliche Lernen und das Lernen tiberhaupt verbunden — aber
selbstverstindlich auch Nachteile. Ob die Vorteile genutzt werden konnen (und nicht in
Nachteile umschlagen), hingt zu guten Teilen — mit zunehmendem ,,Entwicklungsalter
immer mehr - von der Riicksichtnahme auf Zwei- oder Mehrsprachigkeit bei der
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen ab. Beim ,Fernunterricht!, der ein we-
sentliches Element der Krisenbewiltigung in der Zeit der Pandemie darstellt, bre-
chen viele Routinen solcher Riicksichtnahme weg, die fiir den ,tiblichen® Unterricht
zur Verfiigung stehen. In diesem Beitrag werden zundchst einige Besonderheiten
der Sprachentwicklung in zwei oder mehr Sprachen in Erinnerung gerufen, die auf
das weitere Lernen Einfluss nehmen. Aus ihnen ergeben sich Hinweise auf Bereiche,
auf die beim Lehren und Lernen im Krisenbewdltigungsmodus besonders achtzuge-
ben ist, damit sich keine Benachteiligung aufgrund der sprachlichen Voraussetzungen
der Kinder und Jugendlichen ergibt. Im zweiten Kapitel werden Erfahrungen vorge-
stellt, die sich auch beim ,Fernunterricht® als hilfreich fiir Lernende, fiir die Deutsch
nicht die einzige Lebenssprache ist, erweisen sollten. Der Beitrag ist konzentriert auf
Schiiler*innen, die in Deutschland aufgewachsen sind und leben - also auf den weit
itberwiegenden Teil der Kinder und Jugendlichen aus Migrantenfamilien. Zudem liegt
der Fokus auf Forderung des Deutschen als Schul- und Unterrichtssprache, dem als
»NotfallmafSnahme® hier Prioritit eingerdumt wird. Bildung zur Mehrsprachigkeit ist
ein weiterreichendes Innovationsvorhaben - die Chancen, die sich auch dafiir vielleicht
in der Krise eréffnen, miissen an anderer Stelle beschrieben werden.

Schliisselworter: Deutsch als Zweitsprache, durchgingige Sprachbildung, Herkunfts-
sprachen, Mehrsprachigkeit, Sprachbewusstheit, Sprachentwicklung

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfiillung der Schulpflicht wahrend
der angeordneten Schulschlieffungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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Language Support, Language Education and Learning in German
as a Second Language during and after the Pandemic

Abstract

Living in two or more languages does not per se pose a risk to educational success, de-
spite many popular views. Rather, this constellation is associated with advantages for
language learning and learning in general — but of course also with disadvantages.
Whether the advantages can be exploited (and not turn into disadvantages) depends
largely - and increasingly so as “developmental age” proceeds - on the attention to bi-
or multilingualism in teaching and learning processes. During distance learning, which
is an essential element of crisis handling since the pandemic, many routines of such con-
sideration in “normal” teaching break off. In this paper, I will first recall specific features
of language development in two or more languages that influence further learning. On
this basis, I identify areas that need to be given special attention for teaching and learn-
ing in the crisis management mode in order to avoid additional disadvantage of learn-
ers due to their linguistic preconditions. Experiences that should prove helpful for learn-
ers of German as a second language, even when learning at a distance, will be presented
in the second chapter. The article focuses on pupils who grow up and live in Germany -
who constitute the vast majority of children and young people from immigrant families.
Furthermore, the focus is on promoting German as a language of school and teaching,
which I prioritize as an ‘emergency measure”. Education for multilingualism is a more
ambitious innovation project — the opportunities that may also open up for this in the
crisis must be described elsewhere.

Keywords: German as a second language, continuous language education, heritage lan-
guages, multilingualism, language awareness, language development

1  Sprachliche Entwicklung im Kontext der Zwei- und
Mehrsprachigkeit

Die Sprachentwicklung des Kindes - unabhingig davon, ob sie unter einsprachi-
gen oder unter mehrsprachigen Bedingungen stattfindet — nimmt immer den-
selben Verlauf: Sie vollzieht sich von intuitiven hin zu zunehmend kognitiv
gesteuerten Prozessen. Damit verbunden ist ein Ubergang von ausschliefSlich miind-
lichen zu in erheblichem Mafle schriftbasierten Quellen. Dies gilt jedenfalls fiir
die Sprachentwicklung in differenzierten und wesentlich durch Schrift bestimm-
ten Gesellschaften, also in der heutigen Zeit in den allermeisten Gesellschaften
der Welt. Im ,,natiirlichen® kindlichen Spracherwerb, der tiberwiegend intuitiv ist
und auf miindlicher Kommunikation basiert, sind die Familie und das unmittelba-
re Umfeld des Kindes die primire Quelle fiir die Sprachaneignung. Bereits hier gibt
es die ersten Einblicke in die Schrift, je nach Lebenslage mehr oder weniger inten-
siv — etwa durch Lesen und Vorlesen in der Familie. Die Entwicklung der eigenen
Fahigkeiten zur Schrift aber baut auf eine Verdnderung der ersten ,natiirlichen®
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Sprachaneignungsmoglichkeiten: Zur intuitiven Sprachaneignung tritt zunehmend die
Fahigkeit, aber auch die Notwendigkeit kognitiv gesteuerten, expliziten Sprachlernens
hinzu. Von der Miindlichkeit ausgehend, findet eine Entwicklung zu Miindlichkeit
und Schriftlichkeit statt. Wenngleich die geschilderten Prozesse nicht nur von der
»Natur®, sondern auch von den Lebensumstinden des Kindes - vor allem von sozio-
6konomischer Lage und Bildungsstand der Familien (Weinert & Ebert, 2013) - be-
einflusst sind, ist die systematische Einfithrung in die Welt der Schrift als Basis fiir
Bildungserfolg seit der Erfindung von allgemeinen Bildungssystemen primir deren
Aufgabe, also Sache der Schule.

Wenn Kinder recht frith (etwa vor dem dritten oder vierten Lebensjahr) von mehr
als einer Sprache umgeben sind, erfolgt ihr Sprachentwicklungsprozess nach diesen
Prinzipien. Dabei stellt der Umstand, dass zwei oder mehr unterscheidbare sprachli-
che Systeme die Quellen fiir ihre Sprachentwicklung bilden, durchaus eine besondere
Herausforderung dar. Dies aber ist zunichst eine forderliche Entwicklungsbedingung,
denn es werden eben durch die besonderen Anforderungen (beispielsweise die
Notwendigkeit, verschiedene Sprachen zu unterscheiden und Sprecher*innen zuzu-
ordnen) kognitive Aktivititen stimuliert, die fiir die Sprachaneignung ebenso wie
fir andere Lernaktivitdten niitzlich sind. Eine Uberblicksanalyse der einschligi-
gen Forschung kam zu dem Schluss, dass mit der Zwei- oder Mehrsprachigkeit als
Entwicklungsbedingung an sich tiberwiegend Vorteile verbunden sind (Woll & Wei,
2019). Dazu gehort zum Beispiel ein frith angeeignetes Wissen tiber Sprache, das
eine ausgezeichnete Grundlage fiir Strategien des weiteren Lernens bildet. Ob die-
se Vorteile tiberdauern und sich weiterentwickeln, hingt allerdings wesentlich davon
ab, dass dies im schulischen Lernen unterstiitzt wird: Das Wissen iiber Sprache zu
erweitern ist in der Regel kein Bestandteil alltdglicher, etwa familidrer Sprachpraxis,
sondern es bedarf der Expertise der Schule - etwa der Férderung von Lese- und
Schreibfihigkeit oder der Einfithrung in die spezifischen ,Jargons“ der verschiedenen
Lernbereiche und Facher.

Wie jede Medaille, so hat auch diese zwei Seiten: Mit der Sprachaneignung im
Kontext von Mehrsprachigkeit sind auch Nachteile verbunden. Fiir das Lernen in
der Schule ist besonders relevant, dass Zwei- oder Mehrsprachige in der Regel in je-
der ihrer Sprachen einen geringeren Wortschatz aufweisen als jeweils Einsprachige.
Der gesamte Wortschatz der Mehrsprachigen ist tendenziell grofler als im einspra-
chigen Fall - aber der Besitz verteilt sich auf die Sprachen und zwar unterschied-
lich nach Lebenslagen und Kontakten zur jeweiligen Sprache. Hintergrund des-
sen ist, dass die Weiterentwicklung inhaltlicher Sprachmittel (also von Wortschatz,
Redewendungen, spezifischen Stilmitteln usw.) von der tatsichlichen Begegnung mit
ihnen abhingt. Je nach dem Sprachgebrauch in seinem Umfeld entwickelt das Kind
dominenspezifisch ausgeprigte Bestinde an Sprachmitteln. Als Faustregel fir die
Kinder und Jugendlichen im Schulalter, die in Deutschland mit weiteren Sprachen
leben, kann gelten, dass fiir private Lebensbereiche ein profilierter herkunfts-
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sprachlicher Besitz zu finden ist, wihrend fiir 6ffentliche Bereiche und insbeson-
dere in Bildungseinrichtungen eher das Deutsche dominant ist (Ili¢, 2016). Fir die
Weiterentwicklung des schulrelevanten inhaltlichen Sprachbesitzes ist die Intensitat
des Kontakts mit diesen spezifischen Mitteln entscheidend, verbunden mit der
Reichhaltigkeit der Gelegenheiten, selbst aktiv von ihnen Gebrauch zu machen. Auch
hier besteht also eine Aufgabe fiir die Schulen.

Weit verbreitet ist die Sicht, dass die Benutzung der Herkunftssprachen in den
Familien negative Effekte auf die Entwicklung schulisch relevanter sprachlicher Fahig-
keiten besitzt. Plausibilisiert wird dies durch die Annahme, dass die Zeit, die fiir
den Gebrauch anderer Sprachen aufgewendet wird, fiir den Erwerb der Sprache der
Schule verlorengeht. So naheliegend die Vermutung zunéchst ist — empirisch unter-
mauert werden konnte sie nur fiir Extremfille, in denen Kinder der Sprache der
Schule so gut wie nicht begegnen. Dies aber ist bei Kindern, die in Deutschland leben
und zur Schule gehen, kaum der Fall.

Es zeigte sich hingegen, dass die Sprachkompetenzen von Schiiler*innen, die iiber
gut ausgebaute Fihigkeiten in ihren Herkunftssprachen verfiigen, auch im Deutschen
gut entwickelt sind. Zu den Erklarungen dafiir gehort, dass die Spracherwerbs- und
Sprachgebrauchskonstellation im Migrationskontext sehr komplex ist; sie ist in der
Regel durch die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Sprachpraxen geprégt, nicht durch
Dominanz der einen oder der anderen Sprache. Welche Sprache gebraucht wird, ist
abhdngig von der Situation, den Sprachpartner*innen, aber auch von Themen und
Gegenstanden der Kommunikation. Untersuchungen weisen darauf hin, dass die
»Menge“ des sprachlichen Inputs weniger bedeutsam fiir die (auch schulrelevan-
te) sprachliche Entwicklung ist als die Qualitit der Begegnung mit Sprache (Agirdag
& Vanlaar, 2018). Hinweise darauf, dass sich der Gebrauch der Herkunftssprachen
in bestimmten Konstellationen (z.B. mit Gleichaltrigen auflerhalb des schulischen
Kontextes) in nachteiligen schulischen Leistungen spiegelt, lassen eher auf Kom-
positionseffekte des sozialen Umfelds der Kinder oder Jugendlichen schlieflen als
auf Effekte des Sprachgebrauchs an sich. Beim gegenwirtigen Stand des Wissens sei
jedenfalls kein Anlass fiir die Vermutung gegeben, dass die familidre Nutzung der
Herkunftssprachen hinderlich fiir die Aneignung schulisch relevanter sprachlicher
Kompetenzen ist, so Rauch (2019). Vielmehr erwiesen sich bildungsrelevante sprach-
liche Aktivititen in der Familie - wie aktiver Umgang mit Schrift - auch dann als
glinstig fir die schulische Entwicklung, wenn sie in Herkunftssprachen vollzogen
werden (Scheele, Leseman & Mayo, 2010; Schnoor, Lotter & Schwenke-Lam, 2017).

Fiir das sprachliche Lehren und Lernen ist ein weiterer Zusammenhang relevant, der
jedoch nicht allein Lernende betriftt, die zwei- oder mehrsprachig leben. Es handelt
sich darum, dass die spezifischen sprachlichen Anforderungen der Schule - zusam-
mengefasst als Bildungs- und Fachsprache - eine die Schullaufbahn durchdringen-
de und tberdauernde Herausforderung darstellen. Auch hierfiir ist verantwortlich,
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dass sprachliche Mittel, die fiir Situationen und Sachverhalte angemessen sind, erst
angeeignet werden, wenn sie tatsichlich gebraucht werden und die passende Art und
Weise ihres Gebrauchs ,begriffen® wurde. Hieraus ergibt sich das Erfordernis der
»durchgingigen Sprachbildung® (Reich, 2013) als eine sprachsensible Gestaltung des
Lehrens und Lernens, die einerseits die Bildungsbiographie von Beginn bis Ende be-
gleitet und andererseits Mafinahmen fiir alle Ficher und Lernbereiche einschlief3t.

Zu den Merkmalen schliefilich, die im Kontext der fiir den Schulbesuch gelten-
den Beschrinkungen durch die Pandemie zu bedenken sind, gehort, dass vie-
le Schiiler*innen aus zugewanderten Familien in Deutschland zur Gruppe derjeni-
gen mit ungilinstigen Lebens- und Lernbedingungen gehéren. In vielen Regionen
befinden sich Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien gehduft in Schulen
in herausfordernder Lage (vgl. den Beitrag von Bremm & Racherbdumer in die-
sem Band). Sprachliche Entwicklung und sprachliches Lernen sind, wie schon an-
gesprochen, hiervon stets beeinflusst. Dies erhéht die Herausforderungen, die beim
»Fernunterricht“ beriicksichtigt werden miissen.

Zusammengefasst ergibt sich aus den vorgestellten Besonderheiten der Entwicklung

und des Lernens fiir Schiiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen (und da-

bei oft in benachteiligenden Situationen leben), ein Set an Herausforderungen fiir die

Gestaltung von Unterricht im Zeichen der Pandemie:

o Sprachférderliche Gestaltung der Lernangebote ist eine ,,durchgingige® Aufgabe
der Schule, die sich nicht allein fir sprachliche, sondern fiir alle Lernbereiche
und Fécher stellt und die nicht am Ende der Grundschule endet, sondern bis zum
Ende der Schullaufbahn erhalten bleibt. Es sind daher Mafinahmen erforderlich,
die die sach-/fachliche und die sprachliche Komponente des ,,Stoffs“ auch beim
,Fernunterricht® miteinander verkntipfen. Dabei ist es fiir Lernende des und im
Deutschen als Zweitsprache besonders wichtig, dass das sprachliche Material (der
Wortschatz, die spezifischen Redewendungen, textliche Merkmale etc.), das fiir die
inhaltliche Lésung von Lernaufgaben erforderlich ist, zur Verfiigung gestellt wird.

o Je weiter fortgeschritten die Lernenden in ihrer Bildungsbiographie sind, desto ho-
her ist die Verantwortung der Schule fiir ihre sprachliche Férderung im Deutschen,
weil die fiir Bildungs- und Lernerfolg besonders relevanten sprachlichen Mittel zu-
nehmend auf den spezifischen Sprachgebrauch in der Schule und im Unterricht
zugeschnitten sind.

o Fiir die Aneignung dieser speziellen sprachlichen Mittel sind reichliche Gelegen-
heiten zu ihrem aktiven Gebrauch mit Sprachpartner*innen erforderlich. Die wéh-
rend des ,,Fernunterrichts“ gestellten Aufgaben sollten daher dialogische Angebote
einschlieflen.

o Passende Sprachpartner*innen stehen mdglicherweise im familialen Umfeld der
Kinder und Jugendlichen nicht ohne Weiteres zur Verfiigung. Daher miissten die
wihrend des ,Fernunterrichts gestellten Aufgaben auch den Zugang zu Dialog-
partner*innen beinhalten.
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o Zu bedenken ist ferner, dass die Lernenden nicht nur im Schriftlichen, sondern
auch im Mindlichen gute Moglichkeiten zum Ausbau bildungsrelevanter sprach-
licher Fahigkeiten benétigen. Gerade fiir Letzteres sind Gelegenheiten wich-
tig, die die Schule anbietet oder vermittelt, denn bildungsrelevanter miindlicher
Sprachgebrauch ist in alltdglicher Sprachpraxis (auch in monolingualen Familien)
eher nicht tblich.

o Neben dem Voranschreiten im ,,Unterrichtsstoft“ sollte Gewicht auf die Bekannt-
machung mit und Vertiefung von Strategien gelegt werden, die das eigenstindige
Lernen unterstiitzen (sieche hierzu auch den Beitrag von Fischer, Fischer-Ontrup &
Schuster in diesem Band). Auch fiir das Lernen des und im Deutschen sind dabei
Strategien sinnvoll, die an der Mehrsprachigkeit der Lernenden ansetzen und ihr
Wissen tiber Sprache aktivieren.

o Sprachférderliche Aktivititen in der Familie sind bekanntlich nicht nur im Kontext
der Pandemie sinnvoll fir den Bildungserfolg der Kinder. Es ist aber gerade jetzt
bedeutend, den Eltern zu signalisieren, dass dabei der Einsatz ihrer besten sprach-
lichen Ressourcen die grofiten Erfolgsaussichten mit sich bringt. Ein Beispiel da-
fiir aus einer aktuellen Tageszeitungs-Reportage iiber die Rolle von Eltern bei der
Unterstiitzung des ,Fernunterrichts*: Ein Vater berichtet, dass er seiner Tochter
eine Mathematikaufgabe auf Deutsch nicht erkliren konnte, sehr wohl aber auf
Arabisch - in der Sprache, in der er aufgrund der eigenen Schulerfahrung und
seines Berufs in manchen Bereichen stirker ,zuhause® sei als im Deutschen.? Es
kommt also auch den Herkunftssprachen eine wichtige Rolle fiir die Gestaltung
einer bildungs- und sprachférderlichen héduslichen Umgebung zu, wenn dies den
Méglichkeiten der Familie entspricht. Dies sollten die Schulen anerkennen, und sie
sollten entsprechende Bemithungen von Eltern wiirdigen und unterstiitzen.

o Die Schulen sind im Kontext der Pandemie besonders auf Zusammenarbeit mit
den Eltern angewiesen. Daher ist zu bedenken, dass etliche Eltern sprachliche
Unterstiitzung dabei benétigen konnten, die an sie und ihre Kinder gerichteten
Erwartungen zu verstehen.

2 Anregungen aus der Praxis sprachlicher Bildung und Forderung

Anregungen fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen, die sich auch in Unter-
suchungen - allerdings mit Bezug auf den ,,iiblichen” Schul- und Unterrichtskontext -
bewihrt haben, konnten sich auch fiir das Lehren und Lernen auf Distanz als niitzlich
erweisen; empirisch {iberpriift werden konnte das allerdings bislang nicht. Die folgen-
den Beispiele entstanden vor allem in Modellprogrammen und Interventionsstudien.

2 Nach einem Bericht im Hamburger Abendblatt vom 28.5.2020 (M. Enjila: Homeschooling
- ein Problem fiir Migranten. Welche Auswirkungen der coronabedingte Unterrichtsausfall
firr Kinder und Jugendliche aus Familien mit ausldndischen Wurzeln hat).
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2.1 Anregungen zur ,durchgingigen Sprachbildung®

Die Entwicklung von Vorschligen zur ,durchgingigen Sprachbildung® nahm ihren
Anfang im Modellprogramm ,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund® (ForMig) (Gogolin al., 2013) und wird fortgesetzt in lau-
fenden Programmen wie ,Bildung durch Sprache und Schrift* (BiSS) (Titz, Geyer,
Ropeter, Wagner, Weber & Hasselhorn, 2017). In diesen Kontexten entstandene
Handreichungen und Praxisvorschldge konnen auch die Gestaltung von Aufgaben
im ,Fernunterricht anregen. Grundlagen bieten Ubersichten zur ,durchgingigen
Sprachbildung® mit Praxisbeispielen, publiziert in der Reihe ,,ForMig Material“ und
hier insbesondere die Bande Durchgingige Sprachbildung - Qualitdtsmerkmale fiir
den Unterricht (Gogolin et al., 2020), Sprachférderlicher Fachunterricht (Brandt &
Gogolin, 2016) und Sprachbewusste Unterrichtsplanung (Tajmel & Higi-Mead, 2017).
Eine gemeinsame Intention dieser Handreichungen ist es, Lehrkrifte dabei zu unter-
stitzen, fir einen Unterrichtsgegenstand spezifische sprachliche Mittel zu identifizie-
ren und systematisch in den Prozess fachlichen Lernens einzubinden. Tipps fiir die
Differenzierung unterstiitzen die Bereitstellung zusétzlicher Hilfsmittel je nach dem
Lernbedarf der Schiiler*innen.

Im Kontext des Programms BiSS sind Publikationen mit Praxisanregungen (z.B. Titz,
Weber, Wagner, Ropeter, Geyer & Hasselhorn, 2020) und Handreichungen mit reich-
haltigen Beispielen (z.T. mit Videoclips) entstanden, deren besonderes Augenmerk
auf Mafinahmen zum Lesen- und Schreibenlernen liegt (z.B. Trigerkonsortium
BiSS, 2016). Auch hier sind die Vorschldge fiir den Prisenzunterricht ausgearbei-
tet, konnen aber (zumindest in Teilen) auf Phasen des ,Fernunterrichts iibertra-
gen werden. Ein Beispiel, das auch miindliche Interaktion zwischen Lernenden an-
regt, bietet die Broschiire zum Lesetraining mit dem Konzept ,Lautlese-Tandems im
Schulunterricht® (Beck, 2017). Dieses Vorgehen ist zum Training fliissigen Lesens
fiir Schiiler*innen ab der zweiten Kasse bis zum Ende der Sekundarstufe I geeignet.
Die Methode kann zudem fiir den Sach-Fachunterricht adaptiert werden, wenn der
»Lesestoft“ aus diesem stammt. Eine Adaption von ,Prasenztandems® auf ,Tandems
am Bildschirm® ist leicht vorstellbar; Entwicklungsbedarf besteht jedoch hier (wie bei
vielen ,,Fernunterrichts“~-Mafinahmen) hinsichtlich der erforderlichen Riickmelde-
Interaktion mit der Lehrkraft oder anderen dafiir qualifizierten Partner*innen.

Das Stobern durch die Websites dieser und weiterer Initiativen (siehe Literatur-
verzeichnis) lohnt sich also, um Anregungen fiir die ,durchgingige Sprachbildung®
zu gewinnen, die fiir den ,Fernunterricht® adaptierbar sein sollten. Einschrinkend
ist festzustellen, dass sich das bisherige Angebot weit iiberwiegend auf schriftliche
Aktivitaten richtet. Fiir die Férderung der bildungsrelevanten Miindlichkeit - also
formaler, auf offentlichen Sprachgebrauch gerichteter Formen zu sprechen, die situa-
tiv, sachlich und fachlich angemessen sind - besteht noch grofler Entwicklungsbedarf.
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2.2 Klug kombinieren: Regel- und Zusatzangebote

Zu den allgemeinen Merkmalen guter Schulen gehort bestindige Aufmerksamkeit
dafiir, dass es Lernende gibt, die {iber kiirzere oder ldngere Zeitrdume zusitzliche
Unterstiitzung benétigen (Steffens, Maag-Merki & Fend, 2017). Auch im Kontext
der sprachlichen Forderung von zwei- und mehrsprachigen Lernenden haben sich
Kombinationen von gut gestaltetem Regelunterricht und zusitzlichen Férdermafi-
nahmen als ertragreich erwiesen (Gogolin et al., 2011). Besonders niitzlich sind dabei
erginzende Angebote, die im Anschluss an eine entsprechende Diagnostik etabliert
werden, sich konsequent auf den festgestellten Bedarf richten und mit ,,sprechenden®
(dialogischen) Formen der Riickmeldung verbunden sind. Eine Voraussetzung dafiir
ist zielfithrende Diagnostik (Titz, Ropeter & Hasselhorn, 2017).> Anregungen fiir die
arbeitsteilige Durchfithrung solcher Diagnostik in Kooperation zwischen Lehrkriften
einer Klasse oder Jahrgangsstufe enthalten die Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache, die fur die Primarstufe und die Sekundarstufen zur Verfiigung stehen
(Landesamt fiir Schule und Bildung, 2019a, 2019b, 2019c¢).

Im Kontext der Bewiltigung der Pandemiefolgen ist die Gestaltung von (zeitweisen)
Zusatzangeboten besonders erfolgversprechend, weil sich damit Moglichkeiten zur
aktiven eigenen Sprachpraxis eroffnen, die Schiiler*innen in kleinen Gruppen nut-
zen konnen. Eine bewidhrte Strategie, fiir eigene Aktivititen Raum zu schaffen, ist es,
Komponenten des kooperativen Lernens, also der ,arbeitsteiligen” Zusammenarbeit
zwischen Lernenden bei der Bewiltigung von Aufgaben einzubinden (Borsch, 2018).
Diese Strategie kann besonders gut dafiir genutzt werden, dass den Lernenden mehr
Zeit fiir eigenen aktiven Sprachgebrauch zukommt. Anregungen zur Gestaltung ko-
operativen Lernens mit Unterstiitzung digitaler Medien sind inzwischen durchaus
vorhanden (z.B. zu finden auf Websites der Lehrerfortbildungseinrichtungen der
Bundeslander). Recht gering ist dabei bislang allerdings die Beriicksichtigung von
Bediirfnissen derjenigen, die Deutsch als Zweitsprache lernen; Hinweise auf sprachli-
ches Lernen beziehen sich vorwiegend auf den fremdsprachlichen Unterricht.

Beim Einsatz von Medien, die den ,Fernunterricht unterstiitzen, ist zu bedenken,
dass zwei- oder mehrsprachige Lernende besonders auf den Dialog mit Sprach-
partner*innen angewiesen sind, die mit den Anforderungen an bildungsrelevante
Deutschkenntnisse vertraut sind und sachkundig bei deren Weiterentwicklung be-
hilflich sein konnen. Dies gilt fiir den schriftlichen ebenso wie fir den miindlichen
Sprachgebrauch. Eine in Modellschulen in den Vereinigten Staaten mit nachgewiese-
nem Erfolg praktizierte, in Deutschland aber noch nicht verbreitete Praxis ist es, den
Schiiler*innen individuell oder in kleinen Gruppen Tutor*innen zur Seite zu stellen,
die die iibermittelten Lernangebote anleiten und begleiten (Madden & Slavin, 2017).

3 Anregend dafiir ist auch ,,quop“ - ein Programm fiir die Gestaltung computerunterstiitzter

Lernverlaufsdiagnostik, verfiigbar unter: https://www.quop.de/; Zugriff am 20.05.2020. Siehe
dazu Souvignier, Forster & Salaschek, 2014.
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Als Tutor*innen werden in der Regel Student*innen im fortgeschrittenen oder mit so-
eben abgeschlossenem Studium eingesetzt. Allerdings hingt der Erfolg des Einsatzes
davon ab, dass sie fiir ihre Aufgabe geschult werden (Lindo, Weiser, Cheatham &
Allor, 2018). Ein Beispiel fiir erfolgreich praktiziertes Tutoring als Mafinahme der
Lernbegleitung fiir Schiiler*innen mit (zeitweise) besonderem Forderbedarf beim
Lesen ist ,Tutoring with the Lightning Squad®, das von Schulen genutzt wird, die
am Programm ,Success for all“ teilnehmen. Die Unterstiitzung erfolgt in kleinen
Gruppen im Prasenzmodus; sie ist also auch in Zeiten des Distanzhaltens praktikabel,
kann aber zudem an das Lernen im virtuellen Raum adaptiert werden.?

Neben diesen Moglichkeiten der unterrichtsbegleitenden Kombination von Regel-
und Zusatzmafinahmen haben sich Angebote von Ferien- oder Freizeitkursen
fiir Lernende mit Forderbedarf bewidhrt. Die Anregungen dafiir stammen vor al-
lem aus Lindern wie den USA, in denen dem ,Lernverlust® entgegengewirkt wer-
den sollte, der durch die lange Dauer der Sommerferien droht. Positiv evaluierte
Erfahrungen mit solchen Angeboten wurden auch in Deutschland bereits gewonnen
(z.B. Stanat, Baumert & Miiller, 2008). Vielfach werden die Angebote in Kooperation
von Schultrigern und Stiftungen oder anderen zivilgesellschaftlichen Partnern ge-
macht; entsprechende Hinweise sind auf den Bildungsportalen der Bundeslinder
zu finden (ein Beispiel: Ferienangebote zur Sprachférderung, Bildungsportal NRW:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Integration/Integration_Fit/
index.html, Zugriff am 20.5.2020). Im Grundsatz sind solche Angebote als digitale
Angebote auch zu Pandemie-Zeiten vorstellbar.

2.3 Mehrsprachigkeit als Ressource

Bei der Férderung von Kindern und Jugendlichen, die Deutsch als Zweitsprache
lernen, geht es nicht nur um einen Nachteilsausgleich. Vielmehr gilt es auch, die
Chancen zu nutzen, die Zwei- oder Mehrsprachigkeit fiir das sprachliche Lernen
und das Lernen iiberhaupt bietet. Die Entwicklung und Uberpriifung entsprechender
Ansitze steckt (in Deutschland) bedauerlicherweise noch in den Anfingen.

Erste erfolgversprechende Resultate erbrachten Studien, die sich auf die Forderung
von Sprachbewusstheit und den Einsatz metasprachlicher Strategien richten. Solche
Strategien helfen den Lernenden, ihr mitgebrachtes sprachliches Wissen fiir die
weitere Sprachaneignung auch selbstgesteuert zu nutzen. Thr Grundprinzip ist der
Einsatz von Methoden, die sprachvergleichende Aktivititen ermdoglichen: angelei-
tete Kommunikation mit den Lernenden iiber ihre sprachlichen Erfahrungen und
Strategien und die Unterstiitzung dabei, diese in lernunterstiitzende Aktivititen zu

4  Ein herzlicher Dank an Ekkehard Thiimler, Hamburg, fiir den Hinweis auf dieses interes-
sante Programm.
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»ubersetzen®. Beispiele dafiir, die mit entsprechender Materialentwicklung und em-
pirischen Beobachtungen des Nutzens verbunden waren, bieten Projekte fiir den
Deutschunterricht (wie ,,MehrSprachen im Deutschunterricht, Akbulut, Bien-Miller
& Wildemann, 2018; ,Schreibférderung in der multilingualen Orientierungsstufe®,
Wenk, Marx, Steinhoff & Riiffimann, 2016; siehe auch Anregungen in Miller &
Sczepaniak, 2020).

Gerade weil es bislang noch an Entwicklungen zur Nutzung von Mehrsprachigkeit im
Unterricht fehlt, besitzt die Einbeziehung von Eltern - verbunden mit ihren Fahig-
keiten als Mehrsprachige — einen besonderen Stellenwert. Eltern (und Geschwister)
sind die ,eingeborenen® Partner*innen der Schule, weil sie nicht nur in der Zeit der
Krisenbewiltigung als Sprachpartner*innen der Schiiler*innen zur Verfiigung ste-
hen. Wie angedeutet, ist sprachférderliche Kommunikation in der Familie dann
von besonders hohem Nutzen fir die Bildungsentwicklung der Kinder, wenn da-
bei die stirksten zur Verfiigung stehenden Sprachmittel genutzt werden - dies kon-
nen, je nach Thema oder Gegenstand, herkunftssprachliche Mittel oder Mittel des
Deutschen sein. Nicht immer haben mehrsprachige Eltern gute Erfahrung damit oder
den Mut dazu, auch von ihren Herkunftssprachen aktiv Gebrauch zu machen, wenn
es um die Gestaltung eines sprachforderlichen Familienklimas geht. Das Programm
»Rucksack® fiir den Elementarbereich und die Schule hat Vorbildcharakter fiir eine
Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule, bei der auch die herkunftssprachlichen
Fahigkeiten der Eltern bei der Sprachbildung ihrer Kinder systematisch unterstiitzt
werden (Roth & Terhart, 2015). Da ein solches Programm recht voraussetzungsreich
ist und nicht spontan etabliert werden kann, wére es immerhin hilfreich, wenn Eltern
von den Schulen dabei beraten und ermutigt wiirden, ihren Kindern auch Zugang
zu anregender Lektiire, Spielen etc. in ihren Herkunftssprachen zu bieten. Hier bie-
tet sich Zusammenarbeit an - beispielsweise mit Bibliotheken, die an vielen Orten
(auch digitales) Material und Anstofe fiir die Zusammenarbeit zwischen Schulen und
mehrsprachigen Familien bereithalten (ein Beispiel: Hamburger Biicherkoffer; ver-
fiigbar unter: http://www.coachatschool.org/konzept-des-hamburg-buecherkoffers/;
Zugriff am 26.5.2020).°

3 Fazit

Sprachliche Foérderung, sprachliche Bildung und das Lehren/Lernen im Deutschen
als Zweitsprache bilden wihrend und nach der Pandemie eine besondere Heraus-
forderung fiir die Schulen. Optimistisch stimmt, dass die Bewiltigung dieser Heraus-

5 Es sei allerdings darauf hingewiesen, dass sich Formate, in denen lediglich sprachliches Ma-
terial in Deutsch und in Herkunftssprachen zur Verfiigung gestellt wird, nicht bewéhrt ha-
ben (McElvany, Ohle, El-Khechen, Hardy & Cinar, 2017). Ein Grund hierfiir kann sein, dass
dabei der Gewinn, der aus dem Sprechen iiber Sprache beim vergleichenden Lehren und
Lernen gezogen wird, nicht erzielt wird.
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forderung auf Anregungen bauen kann, die sich vor der Pandemie bewidhrt haben.
Zu leisten ist die gewiss nicht leichte Aufgabe der Adaption solcher Ansitze fiir den
aller Wahrscheinlichkeit nach auch kiinftig noch notwendigen ,Fernunterricht®
Schon bei der Entwicklung von Mafinahmen wie den oben geschilderten haben sich
Strategien der Kooperation bewiéhrt: solche, in denen Schulen sich vernetzen und ei-
nander gegenseitig unterstiitzen (van Ackeren, Holtappels & Bremm, 2020), aber
auch Strategien der Zusammenarbeit zwischen Schulen und anderen Einrichtungen,
die Bildung unterstiitzen (wie Bibliotheken, Eltern- oder Migrantenvereine, Stadt-
teilinitiativen, ...), und nicht zuletzt: mit Wissenschaftler*innen, die im Dialog mit
Schulen und anderen Partnern dazu beitragen wollen und kénnen, Bildung wahrend
und nach der Pandemie so erfolgreich wie mdéglich zu gestalten.
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Einbeziehung von Mehrsprachigkeit, auch in den ,Fernunterricht®, ,Netzwerk Sprach-
forderung in mehrsprachigen Schulen®: http://www.netzwerk-sims.ch/unterrichtsmate
rialien-mehrsprachig/.

Anregungen zum kooperativen Lernen mit digitalen Medien: https://www.nibis.de/koopera
tives-lernen-mit-digitalen-medien_11239.

Anregungen zur Kooperation und Vernetzung durch das Netzwerk ,,Potenziale entwickeln -
Schulen starken®: http://schulen-staerken.de/.

Beispiel fiir Ferienangebote zur Sprachférderung, Bildungsportal NRW: https://www.schul
ministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Integration/Integration_Fit/index.html.

Video aus dem Jacobs-Sommercamp: https://www.youtube.com/watch?v=RcLZS74dCSA.

Ingrid Gogolin, geb. 1950, Senior-Professorin fiir International Vergleichende und
Interkulturelle Bildungsforschung an der Universitat Hamburg.
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Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
wihrend der Corona-Pandemie

Herausforderungen und Méglichkeiten der Forderung -
Das Beispiel der Laborschule Bielefeld

Zusammenfassung

Die bundesweite Schulschlieffung infolge der Corona-Pandemie stellt insbesondere fiir
Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf eine Herausforderung dar. Bei
dieser Gruppe handelt es sich iiberproportional hdufig um Kinder und Jugendliche aus
sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen, deren gleichberechtigte Teilhabe am ,Fern-
unterricht“ derzeit nicht gegeben ist. Dies ist vor allem auf die hduslichen Gegeben-
heiten, d.h. den begrenzten Zugang zu digitalen Medien, beengte Wohnverhdltnisse
und geringe Moglichkeiten elterlicher Unterstiitzung, zuriickzufiihren. Der vorliegen-
de Beitrag zeigt am Beispiel der Laborschule Bielefeld als einer inklusiven Schule, wie
man den Herausforderungen trotz widriger Umstinde begegnen kann. Nichtsdestotrotz
wird hervorgehoben, dass die MafSnahmen den Prisenzunterricht nicht ersetzen kénnen
und dass politische Entscheidungen notig sind, um die geringeren Bildungschancen der
Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf nicht weiter zu gefihrden.
Schliisselworter: sonderpddagogischer Forderbedarf, soziale Benachteiligung, Inklusion,
Fernunterricht, Corona-Pandemie

Students with Special Educational Needs during the Corona
Pandemic

Challenges and Potentials of Support — The Example of the Laborschule
Bielefeld

Abstract

The national shutdown of schools due to the Corona pandemic is a particular challenge
for students with special educational needs. A large proportion of this group compris-
es children and adolescents from socially disadvantaged backgrounds, whose equal par-
ticipation in distance learning is currently not guaranteed. This is mainly a result of the
conditions at home, i.e. limited access to digital media, confined living space and little
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parental support. The present chapter illustrates, using the Laborschule Bielefeld as an
example, how the challenges can be met despite the adverse circumstances. Nevertheless,
it is emphasized that the measures cannot replace attendance at school and that political
decisions are needed to ensure that the lower educational opportunities of students with
special educational needs are not further reduced.

Keywords: special educational needs, social disadvantage, inclusive education, distance
teaching, Corona pandemic

1 Einleitung

Auch wenn die Schulen in Deutschland seit dem 4. Mai 2020 nach mehrwdchiger
Zwangspause an einzelnen Tagen fiir kleine Lerngruppen wieder geoffnet wurden,
tiberwiegt fiir fast alle Schiiler*innen - auch fiir solche mit sonderpidagogischem
Forderbedarf — der Anteil des ,Fernunterrichts®! mindestens bis zum Sommer bei
weitem. Thre Lernfortschritte sind unter diesen Umstdnden mafigeblich davon abhin-
gig, wie engagiert und kompetent ihre Lehrkrifte im Umgang mit (digitalen) Lehr-
und Lernmethoden sind und wie gut ihre Eltern in der Lage sind, hierfiir ein lernfor-
derliches Umfeld zu bieten. Insbesondere fiir Schiiler*innen mit besonderen Bedarfen
ergeben sich angesichts der aktuellen Situation diverse Herausforderungen, auf-
grund derer ihre ohnehin geringeren Bildungschancen nachhaltig beeintrachtigt wer-
den konnen (vgl. auch Stellungnahme der Sektion Sonderpiadagogik der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft vom 10.04.2020).

Im Folgenden soll zundchst kurz skizziert werden, inwieweit Schiiler*innen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf von sozialer Benachteiligung und damit ein-
hergehend von verringerten hauslichen Lernmoglichkeiten wberproportional hau-
fig betroffen sind. Anschlieflend wird der aktuelle Forschungsstand im Kontext der
Corona-Pandemie zur Situation dieser Schiiler*innen zusammengefasst. Am Beispiel
der Laborschule Bielefeld soll ferner dargestellt werden, wie eine inklusionserfahre-
ne Schule mit den aktuellen Herausforderungen umgeht und inwieweit auch andere
Schulen diese Mafinahmen umsetzen kénnen. AbschliefSend sollen Forschungs- und
Entwicklungsbedarfe aufgezeigt werden.

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfilllung der Schulpflicht wiahrend
der angeordneten SchulschliefSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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2  Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf im Kontext
sozialer Benachteiligung

Die kategoriale Trennung sonderpddagogischer Forderbedarfe in - je nach Bundes-
land - sieben bis neun verschiedene Forderschwerpunkte (Biewer, 2017) verweist auf
die Heterogenitit einer Schiilerschaft, die auch innerhalb der einzelnen Kategorien
besteht. So werden Schiiler*innen schulorganisatorisch zwar einem primaren Forder-
schwerpunkt zugeordnet, zeigen hiufig aber auch besondere Unterstiitzungsbedarfe
in weiteren Bereichen bzw. unterscheiden sich hinsichtlich der Ursachen ihrer
Lernschwierigkeiten grundlegend voneinander (ebd.).

Nicht nur in der aktuellen Pandemie unterscheiden sich die spezifischen Umstidnde
der Schiiler*innen je nach Foérderschwerpunkt, aber auch hinsichtlich ihrer indivi-
duellen Lebenssituationen erheblich. So zeigen Fallbeispiele von Familien mit geistig
oder korperlich beeintrichtigten Kindern, dass diese besonders unter der Bewiltigung
eines hohen Pflegeaufwandes ohne die sonst gewéhrte institutionelle Unterstiitzung,
z.B. durch Therapien und Férdermafinahmen in der Schule, ambulante Pflegedienste
oder auch Schulbegleitungen, leiden:

»Es liegt auf der Hand, dass gerade benachteiligte Schiiler mit Assistenz-
anspruch im Homeschooling nicht weniger, sondern mehr Unterstiitzung
bendtigen. Sie missen sich in einer bisher unbekannten Lernsituation
zurechtfinden, mit neuen Bildungsformaten zurechtkommen sowie ohne
motivierenden Klassenkontext und multiprofessionelle Teams auskom-
men” (Die Inklusiven, Pressemitteilung 2020).

Insbesondere alleinerziehende Miitter, denen die sonst aufgrund der Regelungen des
Sozialgesetzbuches IX gewdhrten Unterstiitzungssysteme zur Forderung und stunden-
weisen Betreuung ihrer beeintrachtigten und pflegebediirftigen Kinder - nicht nur
durch professionelles Personal, sondern zudem durch andere Familienangehorige -
weggebrochen sind, erleben sich als allein gelassen und am Rande ihrer Moglich-
keiten. Sie sind manchmal bereits mit der taglichen Versorgung iiberlastet, von einer
seitens der Schule ggf. erwarteten Unterstiitzung ihrer Kinder beim ,,Fernunterricht®
ganz zu schweigen.

Ohne die gravierenden Herausforderungen in den anderen Forderschwerpunkten
zu negieren, konzentrieren wir uns im Weiteren insbesondere auf die mit Abstand
grofite Gruppe der Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Férderbedarf in den
Schwerpunkten ,Lernen®, ,Emotional-soziale Entwicklung® und ,Sprache® Fir die-
se Schiiler*innen stellt sich die Situation ggf. anders, aber nicht weniger dramatisch
dar als in den oben geschilderten Fillen. Sie sind zwar i.d.R. nicht pflegebediirf-
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tig, aber weit iiberwiegend von sozio6konomischen Benachteiligungen und belaste-
ten Lebenslagen betroffen (Goldan & Kemper, 2019). Thre Eltern sind oft kaum in
der Lage, angemessene Hilfestellungen beim Lernen zu geben, und dariiber hinaus
unverhiltnismédflig hidufig von Armut und psychischen Krankheiten bedroht. Die
SchlieBung der Schulen fithrt zudem zu einer 6konomischen Zusatzbelastung der
Familien, da die Kinder mindestens eine Mahlzeit mehr zuhause einnehmen und
auch die Tafeln geschlossen sind. Die Bewiltigung des Alltags kann unter diesen
Umstdnden in ein Risiko fiir das Kindeswohl miinden, wenn psychosozial gefahrdete
Eltern bei der Betreuung ihrer Kinder plétzlich auf sich allein gestellt sind.

Fiir die Schiiler*innen ergeben sich durch das Fehlen direkter Kontakte in der pada-
gogischen Beziehung zu ihren Lehrkriften und Mitschiiler*innen sowie einer gleich-
bleibenden Tagesstrukturierung besonders eklatante Problemlagen beim héuslichen
Lernen. Sprachliche Verstindnisschwierigkeiten und ein eingeschrinktes Vorwissen
in Bezug auf schulisch relevante Themen treten bei ihnen ebenso systematisch als
Problemlagen auf wie beeintrichtigte Lesefertigkeiten, eingeschrinkte Planungs- und
Strukturierungsfahigkeiten, Aufmerksamkeits- und Motivationsprobleme sowie eine
problematische Emotionsregulation (Lauth, Griinke & Brunstein, 2014; Hasselhorn &
Gold, 2017).

Daher sind diese Schiiler*innen in besonderer Weise angewiesen auf individua-
lisierte und differenzierte Lernformen, auf stabile padagogische Beziehungen, in-
dividuelle Ansprache und zeitnahe Riickmeldung zu ihren Arbeitsergebnissen
(Werning & Liitje-Klose, 2016). Dies alles sind Faktoren, die Einfluss auf die Teilhabe
am (mafgeblich schriftlich kommunizierten und digitalen) ,Fernunterricht® ha-
ben. Solche Lern- und Lebensbedingungen sind sowohl von den entsprechenden
Forderschulen zu beriicksichtigen, die bis heute bundesweit von knapp 60 Prozent
der Schiiler*innen mit festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarfen besucht
werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018), als auch von den inklusi-
ven Regelschulen. Die Einlosung ihres Rechtes auf inklusive Bildung gilt auch in der
Krise weiter; es ist indes schwieriger umzusetzen als bei anderen Schiiler*innen, wie
auch erste empirische Befunde aus der Krise deutlich werden lassen.

2.2 Die Situation von Schiiler*innen mit sonderpidagogischem
Forderbedarf wihrend der Schulschlieffung aufgrund
der Corona-Pandemie

Im Kontext der Corona-Pandemie sind bisher wenige Studien verdffentlicht worden,
aus denen sich Informationen zur Situation von Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf ableiten lassen. Eine bereits Ende April verdffentlichte Studie
mit mehr als 7.000 Befragten in Deutschland, Osterreich und der Schweiz (Huber
et al., 2020; siche auch den Beitrag von Huber et al. in diesem Band) verweist auf
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deren besondere Problematik: ,,,(Bildungs-)Verliererinnen und -verlierer® in der ak-
tuellen Situation sind wahrscheinlich Schiilerinnen und Schiiler aus sozio-okono-
misch (hoch) benachteiligten Elternhdusern® (ebd., S.108). Diese brauchten nach
Einschdtzung der Lehrkrifte und Schulleitungen Unterstiitzung in einem Ausmaf,
welches die Eltern nicht bieten kénnten. Zudem sei der Kontakt seitens der Lehrkrafte
mit den - insbesondere jiingeren — Schiiler*innen erschwert, weil die Eltern nicht zu-
verlédssig erreichbar seien und keine eigene Initiative zeigten. Auch der Zugang zu di-
gitalen Lernplattformen und Kommunikationsmedien (z.B. E-Mail) sei erschwert,
beispielsweise weil keine oder nicht genug technische Geréte im Haushalt vorhanden
sind oder der Internetzugang eingeschrankt ist. Selbst wenn die Schiiler*innen Zugriff
auf die an sie gestellten Aufgaben erhalten, ergeben sich weitere Probleme, z.B. ein
Mangel an Unterstiitzung und raumlich beengte Verhaltnisse, die ein konzentriertes
Arbeiten unmoglich machen. Im qualitativen Teil der Studie von Huber et al. (2020)
weisen einzelne Lehrkrifte darauf hin, dass gerade die Schiiler*innen, die ohnehin
schon aus sozial benachteiligten Milieus stammen, am stirksten von der Krise betrof-
fen sind, weil sie zuhause nicht die Forderung erfahren, die beispielsweise Kinder aus
Akademikerfamilien erhalten.

Wie und ob die einzelnen Bundeslinder wihrend der SchulschliefSung die sonder-
padagogische Forderung im ,Lernen® und in der ,emotional-sozialen Entwicklung®
regeln, haben Casale, Bornert-Ringleb & Hillenbrand (2020) untersucht. Sie zeigen,
dass die Regierungen der Lander eine sonderpidagogische Forderung zwei Wochen
nach der Schlieung der Schulen in keinerlei 6ffentlich verfiigbaren Dokumenten
explizit thematisieren, und verweisen auf die Notwendigkeit, hier ein fundier-
tes Konzept zu erarbeiten. Dies erfordert — Zugang vorausgesetzt — auf Seiten der
Lehrkrifte und der Eltern bzw. der Schiiler*innen ein erhebliches Maf3 an Bereitschaft
und Kompetenz im Umgang mit digitalen Medien, da sich ein effektiver padagogi-
scher ,Fernunterricht® - gerade auch mit Blick auf die fiir unterstiitzungsbeduirfti-
ge Schiiler*innen unerléssliche Individualisierung und Forderung - anders kaum ver-
wirklichen ldsst. Ob hier die nétigen Strukturen und Voraussetzungen gegeben sind,
lasst sich anhand der international vergleichenden Schulleistungsstudie ICILS 2018
(International Computer and Information Literacy Study; Eickelmann et al., 2019)
bezweifeln. Lediglich 4.6 Prozent der deutschen Lehrkrifte geben hier an, in den letz-
ten zwei Jahren Fortbildungen zur Nutzung digitaler Medien durch Schiiler*innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf besucht zu haben (zum Vergleich: der inter-
nationale Mittelwert liegt bei 23.8 %).
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3 Umsetzung des ,,Fernunterrichts“ am Beispiel der Laborschule
Bielefeld - ein Blick in die Praxis

Die Laborschule Bielefeld verfiigt als Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen
(NRW) tiber jahrzehntelange Erfahrung in der gemeinsamen Unterrichtung einer
heterogenen Schiilerschaft. Wie an vielen anderen Gesamtschulen im Land NRW
(z.B. in der Untersuchungsgruppe des Projektes BiFoKi; vgl. www.bifoki.de) be-
tragt der Anteil der Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Férderbedarf etwa 11
Prozent der Gesamtschiilerschaft (Geist, Kullmann, Liitje-Klose & Siepmann, 2019).
Der reformpéddagogische Ansatz, ihr besonderes padagogisches Profil und die Arbeit
im Lehrer-Forscher-Modell stellen zwar giinstige Bedingungen dar, die nicht ohne
Weiteres auf alle Schulen im Land NRW iibertragbar sind. Nichtsdestotrotz sind die
Herausforderungen hier die gleichen wie an der Mehrheit der anderen inklusiv arbei-
tenden Schulen in NRW auch: Es existieren keine Online-Lernplattform und kein
umfassendes Konzept fiir (digitalen) ,Fernunterricht, und die Personalausstattung
wie auch die vielfiltigen Problemlagen der Schiiler*innen mit sonderpiddagogi-
schen Forderbedarfen unterscheiden sich nicht von denen, die offentliche Schulen
besuchen. Allerdings wird hier ein besonderes Augenmerk auf gelingende pédago-
gische Beziehungen und ein hohes schulisches Wohlbefinden auch fiir diese Kinder
und Jugendlichen gelegt (ebd.; Kiilker, Dorniak, Geist, Kullmann, Liitje-Klose &
Siepmann, 2017), was eine giinstige Bedingung darstellt, um den Herausforderungen
der Krise begegnen zu kénnen. Dennoch lassen sich dadurch - insbesondere fiir
Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf — bei weitem nicht alle Pro-
bleme l6sen. Die Herausforderungen des ,,Fernunterrichts“ sind auch hier erheblich.

3.1 Individualisierter Unterricht

Ein grundsitzlich individualisierter Unterricht ist eine zentrale Bedingung fiir die
inklusive ebenso wie fiir die Forderbeschulung von Schiiler*innen mit ihren sehr
unterschiedlichen sonderpddagogischen Forderbedarfen (Werning & Liitje-Klose,
2016). Dieses Prinzip ist gerade wihrend der Zeit des ,,Fernunterrichts®, wenn (lern-
schwache und emotional-motivational beeintrichtige) Schiiler*innen sich neue
Inhalte alleine erarbeiten missen, wichtiger denn je. Die einzelnen Jahrginge arbei-
ten dabei an einem gemeinsamen Thema und erhalten nach Leistung differenzier-
te und offene Aufgabenstellungen. Somit bekommen alle Schiiler*innen, auch sol-
che mit sonderpddagogischem Forderbedarf, potenziell die Moglichkeit, Aufgaben
zu bearbeiten, die ihrem Lernstand angemessen sind. Die konzeptionell verankerte,
systematische Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens an der Laborschule stellt
glinstige Voraussetzungen hierfiir dar, kann aber auch von anderen Schulen imple-
mentiert werden. Gerade offene Aufgabenstellungen bieten die Chance einer natiirli-
chen Differenzierung und sind fiir den ,,Fernunterricht besonders gut geeignet (von
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der Groeben, 2013). Fiir Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf ist
es aus motivationaler Sicht enorm wichtig, dass sie von den Aufgaben nicht iiberfor-
dert sind, sondern eine realistische Moglichkeit haben, am ,,Fernunterricht® teilzu-
nehmen. Dies erfordert zusitzlich eine enge Begleitung durch Lehrkrifte und/oder
Padagog*innen, da es gerade bei leistungsschwicheren Schiiler*innen notwendig ist,
zusitzliche strukturierende Hilfen (z.B. durch besonderes Material, Markierungen im
Text, die Verwendung eingefithrter Symbole) zu geben. In Abhéngigkeit vom Alter,
den kognitiven und den technischen Moglichkeiten wird an der Laborschule dann
beispielsweise auf E-Mails, Videokonferenzen, WhatsApp oder auch auf eine postali-
sche Zustellung von Aufgaben und auf das Telefon zuriickgegriffen.

3.2 Es ist gerecht, Unterschiede zu machen

Schiller*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Forderschwerpunkten
»Lesen’, ,Emotional-soziale Entwicklung® und ,Sprache® benétigen seitens der
Lehrkrifte ein besonderes Mafl an Begleitung und Aufmerksambkeit, da diese zu
einem groflen Teil nicht in der Lage sind, ihre Aufgaben selbstindig zu bearbei-
ten und kaum auf die Unterstiitzung ihrer Eltern zuriickgreifen konnen. Aus die-
sem Grund werden die Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf von
den Lehrkriften der Laborschule - wie auch an anderen inklusiven Schulen - be-
sonders intensiv betreut. Dadurch soll der Gefahr begegnet werden, dass die-
se Schiiler*innen in den Wochen der Schulschlieflung groflere Lernriickstinde auf-
bauen. Gerade fiir diese Kinder und Jugendlichen ist auch eine sozial-emotionale
Begleitung wihrend dieser Zeit aufSerordentlich wichtig. Die Lehrkrifte und die an-
deren Mitarbeiter*innen der multiprofessionellen Teams nehmen als Bezugspersonen
eine wichtige Rolle fir die Schiiler*innen ein, weshalb regelméflige Nachrichten
und Anrufe signalisieren, dass die Beziehung trotz Schulschlieffung nicht abbricht.
Manchmal bedarf es in Krisensituationen, die aufgrund der besonderen Situation ver-
starkt auftreten konnen, auch lingerer Telefonate mit den Schiiler*innen. Auch im
Regelbetrieb der Schule benétigen einige Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf hdufiger Pausen und Orte, an die sie sich zuriickzuziehen kénnen. Mit
intensiven personlichen Kontakten kann zumindest teilweise versucht werden, diesen
Mangel zu kompensieren, zumal das Zuhause der Schiiler*innen oftmals auch kein
Ort ist, an dem sie diese Entspannung und Ruhe erfahren kénnen.

Auch Lehrkrifte anderer Schulen versuchen zunehmend, die personlichen Kontakte
zu den besonders vulnerablen Schiiler*innen aufrechtzuerhalten und ihnen entspre-
chend ihrer Bedarfe mehr Aufmerksamkeit zukommen zu lassen. Dies ist in der
Phase der weitgehenden Isolation auch deshalb geboten, damit diese Schiiler*innen
nicht vollig aus dem Blick der Gemeinschaft geraten, zumal sich in den Medien
Hinweise darauf hdufen, dass die hausliche Gewalt in der Krise zunimmt.
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3.3 Lernen in sozialer Gemeinschaft

Neben individualisierten Aufgaben und Arbeitsformen ist das Lernen in heterogenen
Gruppen in besonderer Weise auf das bewusste Herstellen von Gemeinschaft ange-
wiesen. Das gilt umso mehr in der Zeit des ,,Fernunterrichts®. Das fiir eine inklusive
Didaktik pragende Prinzip des Lernens am gemeinsamen Gegenstand (Scheidt, 2017),
das auch in Konzepten der sonderpddagogischen Didaktik stark gemacht wird, eroff-
net in der (voriibergehend distanzierten) Lerngruppe hier bedeutsame Moglichkeiten.
So greifen Lehrkrifte z.B. darauf zuriick, von einzelnen Schiiler*innen thematisch
arbeitsteilig Erarbeitetes in Videokonferenzen vorzustellen und dann gemeinsam zu
diskutieren. Viele Lerngruppen der Sekundarstufe I sind untereinander iiber ihre
Smartphones so gut vernetzt, dass sie iiber ihre eigenen Kommunikationskanile in
der Lage sind, Aufgaben gemeinsam zu besprechen, ein Brainstorming zu Themen
oder Arbeitsaufgaben in einer Gruppe zu machen und auch iiber Online-Portale ge-
meinsam an einem Dokument zu arbeiten. Den Schiiler*innen, die dazu nicht in der
Lage sind oder die nicht das notige technische Equipment besitzen, werden durch
die Lehrkrifte andere Moglichkeiten geboten, einen Beitrag zu leisten und sich als
Teil der Gruppe sowie als kompetente Lerner*innen zu erleben. So werden im Sinne
eines gemeinsamen Produktes z.B. Arbeitsergebnisse einer Lerngruppe zu einem
~Gruppenbuch® zusammengefasst, d.h., es werden Collagen erstellt, Bilder zu kleinen
Bildbanden zusammengefiigt und iiber verschiedene Kanile allen Mitgliedern der
Lerngruppe zuginglich gemacht.

3.4 Feedback

Fiir den Lernfortschritt ist neben der Bearbeitung der individualisierten Aufgaben
ein angemessenes Feedback zu den Ergebnissen von grofler Bedeutung (Hattie &
Timperley, 2016/2007). Vor allem fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf ist ein prozessorientiertes Feedback wichtig, weil es neben den Lern-
fortschritten auch zu einer gesteigerten Selbstregulation des Lernens fiithrt (Schwab,
Goldan & Hoftmann, 2019). Die Grundsitze effektiven Feedbacks gelten dabei fiir
alle Schiiler*innen, unabhingig von der Schulform.

Individuelle Riickmeldungen sind mittels digitaler Medien gut moglich. Arbeitsergeb-
nisse konnen zugeschickt werden, und Korrekturen, Anmerkungen und Arbeits-
anregungen der Lehrkrifte konnen direkt in digitale Texte eingearbeitet werden. Viele
Schiiler*innen sind auch in der Lage, mit ihren Lehrkriften iiber Online-Dokumente
zu kommunizieren und so gemeinsam mit ihren Lehrkréften an Texten zu arbeiten.
Stehen den Schiiler*innen solche Méglichkeiten nicht zur Verfiigung, kénnen sie ihre
Texte z.B. als Foto per Handy oder per Post schicken. In besonderen Fillen fahren
die Lehrkrifte zu ihren Schiiler*innen nach Hause, holen sich die Arbeitsergebnisse
ab und bringen sie am néchsten Tag kommentiert zuriick.
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3.5 Erwachsene als Verantwortungsgemeinschaft

Um Schiiler*innen individuell zu begleiten und sie in ihrer (Lern-)Entwicklung an-
zuregen, bedarf es multiprofessioneller Teams, die gut aufeinander abgestimmt sind
(Brandt, Geist & Siepmann, 2018). Das, was im geregelten Schulalltag oft ganz selbst-
verstandlich ist, wird an der Laborschule Bielefeld wie in anderen Schulen mit funk-
tionierenden multiprofessionellen Teams auch wihrend der Schulschlieffung und des
»Fernunterrichts® bestmoglich umgesetzt. Die Lehrkrifte und Padagog*innen pla-
nen gemeinsam den ,Fernunterricht®, stimmen sich z.B. hinsichtlich des Aufgaben-
pensums ab und koordinieren die Betreuung der Schiiler*innen. Das ist besonders
wichtig, weil sonst die Gefahr besteht, dass die Schiiler*innen durch eine Vielzahl
unterschiedlicher Aufgaben von Lehrkriften aus den einzelnen Fachern mit verschie-
denen Abgabefristen ,iiberrollt* werden. Besonders fiir Schiiler*innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf gilt es, eine solche Situation unbedingt zu vermeiden, da-
mit sie ihre Lernmotivation aufrechterhalten kénnen.

Bei der Zusammenarbeit geht es auch darum, Problemlagen individueller Schiiler*in-
nen zu identifizieren und zu adressieren. Die Regelschullehrkrifte, Sonderpadago-
g*innen und Sozialpidagog*innen der Jahrginge fiihlen sich gemeinsam fiir die
Kinder und Jugendlichen verantwortlich. Wer welches Kind besonders unter-
stlitzt, wird nicht in erster Linie abhdngig von der jeweiligen Profession entschie-
den, sondern unter der Fragestellung, wer zu welchen Schiiler*innen eine besondere
Beziehung aufgebaut hat; das heif3t, dass sich Sonderpiddagog*innen nicht zwingend
nur den Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf zuwenden.

Obgleich an der Laborschule entsprechende Strukturen schon vorhanden sind, lassen
sich auch an anderen Schulen Absprachen zwischen einzelnen Lehrkriften dahinge-
hend umsetzen, welche Aufgaben zu bearbeiten sind und wer fiir welche*n Schiiler*in
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf — im Sinne des regelméafligen Kontakts — zu-
standig ist. Das verringert zum einen den Aufwand fiir die Lehrkrifte und schafft
zum anderen auch eine verléssliche Basis fiir die entsprechenden Schiiler*innen.

3.6 Eltern einbeziehen und unterstiitzen

Eine enge Zusammenarbeit und offene Kommunikation mit den Eltern stellt ein we-
sentliches Element gelingender Gestaltung von Schule dar. Das gilt umso mehr in
einer Situation, in der Eltern stark gefordert sind und sich vielfach sogar uberfor-
dert fithlen. Die tiber Jahre gewachsene Beziehung zwischen den Lehrkriften und den
Eltern ermoglicht eine offene Kommunikation von Problemen und die Suche nach
gemeinsamen Loésungen, die nicht nur den ,Fernunterricht, sondern auch die psy-
chosoziale Belastungssituation zuhause betreffen. Auch hier werden verschiedene
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Kommunikationskanile genutzt, die an den Voraussetzungen auf Seiten der Eltern
ausgerichtet sind.

Eine intensive Kooperation mit dem Elternhaus stellt nicht nur an der Laborschule
einen elementaren Baustein des Schulkonzepts dar. Sie kann allgemein als Erfolgs-
taktor von (inklusivem) Unterricht verstanden werden (Wild & Liitje-Klose, 2017).
Auch wenn die Laborschule in diesen auflergewohnlichen Zeiten auf bestehende
Biindnisse mit Eltern aufbauen kann, konnen alle Schulen es zum Anlass nehmen,
hier Kontakte herzustellen, um die Schiiler*innen ganzheitlich zu unterstiitzen.

4  Fazit

Am Beispiel der Laborschule Bielefeld konnte gezeigt werden, dass die Prinzipien
eines qualitativ hochwertigen (inklusiven) Unterrichts — trotz Fehlens einer Online-
Lernplattform - den ,Fernunterricht® fiir alle Schiiler*innen begiinstigen. Dabei
handelt es sich um Grundsitze, die - wie auch viele andere Beispiele zeigen (z.B.
Nachtwey, 2020) - jedes Kollegium im Umgang mit (sonderpddagogisch forderbe-
diirftigen) Schiiler*innen umsetzen kann: Differenzierung von Aufgaben, bedarfs-
orientierte Unterstiitzung im ,Fernunterricht, Aufrechterhaltung der Beziehung zu
den Schiiler*innen, angemessene Riickmeldungen zu den Arbeitsergebnissen und,
wenn moglich, Kontakt zu den Eltern. Dabei konnen sich die Herausforderungen
und gebotenen Mafinahmen fiir Schiiler*innen der anderen Forderschwerpunkte, die
im Beitrag nicht betrachtet wurden, zum Teil noch deutlich anders darstellen und
sehr viel individuellere Absprachen mit den Eltern ebenso wie im multiprofessionel-
len Team erforderlich machen. Dies gilt grundsitzlich fiir alle Schiiler*innen und fiir
jene mit sonderpadagogischen Forderbedarfen in ganz besonderem Maf3, zumal de-
ren Recht auf Bildung durch den eingeschrinkten Schulbetrieb nicht verwirkt ist.
Langfristig kann fiir Schulen, an denen entsprechende Strukturen nicht etabliert sind,
die Krise ein Anlass sein, sich auf diese Weise weiterzuentwickeln.

Anhand des Beispiels soll jedenfalls nicht suggeriert werden, dass die besonderen
Herausforderungen fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf und
ihre Lehrkrifte problemlos bewiltigt werden kénnen. Auch an erfahrenen inklusiven
Schulen wie der Laborschule wichst die Sorge, dass Schiiler*innen wéhrend der Zeit
des eingeschrinkten Schulbetriebs und des ,Fernunterrichts“ unterschiedlich grofle
Lernfortschritte machen, und dies wird umso gravierender, je linger diese Phase an-
dauert.

In diesem Zusammenhang sind aus Sicht der Autorinnen politische Entscheidungen

notwendig, die insbesondere Schiiler*innen aus soziodkonomisch benachteilig-
ten und psychosozial belasteten Elternhdusern in den Blick nehmen und ihnen bei
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einer schrittweisen Wiedereroffnung der Schulen und den Notbetreuungen Vorrang
einrdumen. Auch fiir die individuellen Hilfen, die vielen dieser Kinder in Form von
Schulbegleiter*innen zustehen, miissen kreative Losungen gefunden werden, die unter
Beriicksichtigung der Gesundheitsrisiken auch Besuche zuhause erméglichen. Dies
wiirde Familien entlasten und das Lernen der Schiiler*innen zusitzlich unterstiit-
zen. Zudem wire gewdhrleistet, dass diese Kinder regelmiflige, personliche Kontakte
aufSerhalb der Familie haben, was in einzelnen kritischen Fillen auch der Sicherung
des Kindeswohls dienen kann. Wenn ein vollstindiger Prasenzunterricht noch lingere
Zeit nicht moglich ist, wird es vor allem darum gehen, schulische Infrastrukturen fiir
den ,,Fernunterricht® zu schaffen. Hierzu zahlt zunéchst der flichendeckende Zugang
aller Schiiler*innen zu digitalen Endgeridten und mit Blick auf die Digitalisierung des
Lernens die

»Bereitstellung von Lernmanagementsystemen, von digitalen webbasier-
ten Lernressourcen fiir die Unterrichtsficher, von spezifischer digita-
ler Hard- und Software fiir Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher
Lernausgangslagen und im Hinblick auf verschiedene Foérderbedarfe®
(Eickelmann, Massek & Labusch, 2019, S. 16),

sodass die Moglichkeit einer gleichberechtigten Teilhabe am Unterricht fiir jedes
Kind gewihrleistet ist. Hiermit einhergehen muss die professionelle Weiterbildung
der Lehrkrifte und Schiiler*innen zur Nutzung der entsprechenden Medien. Die
Forschung der kommenden Jahre wird zeigen, welche Effekte der ,Fernunterricht®
wihrend der Krise auf die (Lern-)Entwicklung der Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf hat(te).
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Dimensionen der (Re-)Produktion von
Bildungsbenachteiligung in sozialrdaumlich deprivierten
Schulen im Kontext der Corona-Pandemie

Zusammenfassung

Der Artikel richtet den Blick auf Schulen in sozial benachteiligter Lage und entfaltet auf
theoretischer und empirischer Grundlage unterschiedliche Strategien, die dazu beitragen
konnen, Bildungsungleichheit systematisch abzubauen. Hierzu geraten Ansdtze einer ge-
zielten Ressourcenallokation ebenso in den Fokus wie Haltungen und Unterrichtspraxen
von Schulen und Lehrkriften. Die Befunde werden abschliefSend vor dem Hintergrund
der derzeitigen Situation der Corona-Pandemie diskutiert.

Schliisselworter: Bildungsungleichheit, Schulentwicklung, Corona-Pandemie

Dimensions of the (Re)Production of Educational Disadvantage in
Socially Deprived Schools in the Context of the Corona Pandemic

Abstract

The article focuses on schools in socially disadvantaged areas and introduces differ-
ent theoretical and empirical strategies that can help to promote educational justice in
school systems. Approaches of compensatory resource allocation come into focus, as do
attitudes and teaching practices of schools and teachers. The findings are then discussed
against the background of the current situation of the corona pandemic.

Keywords: educational justice, school improvement, corona pandemic

1 Einleitung

Bei Schulen in sozialrdumlich deprivierten Lagen handelt es sich zumeist um Schulen
in urbanen Gebieten, in denen sich das Phinomen wohnridumlicher Segregation be-
sonders deutlich zeigt (Folker, Hertel & Pfaff, 2015). Diese sozialraumliche Verortung
einer Schule ist aufgrund der dort vorzufindenden Komposition von sozial be-
nachteiligten Schiiler*innen mit spezifischen Herausforderungen an einzelschuli-
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sches, aber auch systemisches Handeln assoziiert. Die speziellen Herausforderungen,
die ein Gkonomisch benachteiligter, segregierter und von Familien mit geringer
Anschlussfihigkeit an schulische Anforderungen geprigter Sozialraum an Schulen
stellt, werden in den letzten Jahren intensiv in Politik, Wissenschaft und breite-
rer Offentlichkeit diskutiert. Die Corona-Pandemie legt nun jedoch in einer sol-
chen Wucht und Deutlichkeit die grofien Missstinde von Bildungssystemen hin-
sichtlich der Kompensation von Armut, Bildungsbenachteiligung und strukturellen
Ungleichheiten offen, dass die Chance besteht, lang und breit gefithrte Diskurse end-
lich in grundlegende Verinderungsprozesse zu tberfithren, die dabei helfen kon-
nen, Bildungsungleichheiten abzubauen oder zumindest — wie es bisher droht — nicht
noch grofler werden zu lassen.

Gerade in Deutschland ist die Schere in den gemessenen Kompetenzen zwischen
Arm und Reich so grofy wie in kaum einem anderen Land. Bei PISA 2018 erreich-
ten Schiiler*innen aus benachteiligten Familien durchschnittlich 113 Punkte we-
niger auf der Leseskala als ihre Mitschiiler*innen aus privilegierteren Haushalten
(Schleicher, 2019). Das entspricht einem Unterschied von fast drei Schuljahren, der
seit 2009 um fast 10 Prozent angestiegen ist. Zudem zeigt die jiingste PISA-Studie,
dass Deutschland eine im internationalen Vergleich besonders starke Konzentration
von leistungsstarken und leistungsschwachen Schiiler*innen an bestimmten Schulen
aufweist; die oftmals zitierte ,Verraumlichung sozialer Ungleichheit (Pfaff, Folker &
Hertel, 2015) bildet sich also empirisch zusitzlich als eine verraumlichte Segregation
von Bildungsungleichheit in Einzelschulen ab.

Allein dass zwischen Staaten mit dhnlichen soziostrukturellen, 6konomischen und de-
mographischen Ausgangsbedingungen grofie Unterschiede in Erfolgen des Ausgleichs
von Bildungsbenachteiligungen nachzuzeichnen sind, zeigt, dass Einflussnahme
durch entschlossene und Ungleichheit kompensierende Mafinahmen méglich ist. Mit
Blick auf Schulen in sozial benachteiligter Lage zeigen verschiedene Studien, dass es
eines Zusammenspiels von hoher Unterrichtsqualitit auf der einen und einer 6ko-
nomischen Kompensation von Benachteiligung durch gute Infrastruktur auf der
anderen Seite bedarf, um Bildungsungleichheit zu verringern (bspw. Holtappels,
Webs, Kamarianakis & van Ackeren, 2017; Kyriakides, Charalambous, Creemers &
Dimosthenous, 2019). Uns zentral scheinende Dimensionen des Forschungsstands
werden im Folgenden knapp skizziert und mit Blick auf die besondere Situation der
Schulschlieffungen aufgrund der Corona-Pandemie Vorgaben diskutiert, um auszu-
loten, inwiefern gegenwirtig die ohnehin mehrfach Bildungsbenachteiligten (fiir eine
ausfiihrliche Betrachtung vgl. bspw. Bremm, Klein & Racherbdumer, 2016) mit wei-
teren Benachteiligungen konfrontiert sind. Da systematische Studien zur Situation
wiahrend des ,Fernunterrichts*! noch ausstehen, handelt es sich im Folgenden

1 Zur verwendeten Begrifflichkeit fiir diese neue Art der Erfiillung der Schulpflicht wahrend

der angeordneten SchulschlieSungen siehe die entsprechende Begriindung im Editorial des
vorliegenden Bandes.
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um eine Zusammenschau von wissenschaftlichen Erkenntnissen vor der Corona-
Pandemie und den Versuch einer Einordung der vielfiltigen Berichte unterschied-
licher Akteursgruppen und zentraler Stringe medialer und politischer Diskurse
der letzten Wochen auf Grundlage dieser Erkenntnisse. Belastbare Studien, die die
im Folgenden présentierten Thesen zur Auswirkung der Pandemie auf Prozesse der
Ungleichheits(re-)produktion auch empirisch untermauern kénnen, stehen noch aus.

2 Kompensation von Benachteiligung durch bedarfsgerechte
Ressourcenallokation

Im aktuellen gesellschaftlichen und politischen Diskurs um Gefahren einer grofier
werdenden Bildungsbenachteiligung im Zuge der Corona-Pandemie stehen Fragen
der Infrastruktur im Zentrum. Politik, so lautet die einhellige Empfehlung, solle zu-
nichst Geld in die Hand nehmen, um infrastrukturelle Rahmenbedingungen zu
schaffen, die ,,Fernunterricht und Schulbetrieb unter erhéhten Hygienemafinahmen
tiberhaupt erst ermdglicht. Hier zeigt sich die Strategie einer Kompensation von
Benachteiligung durch bedarfsgerechte Ressourcenallokation, die sich in der bereits
vor der Pandemie praktizierten Ausstattung von Schulen nach Sozialindex wiederfin-
det, wie sie in einigen Bundeslandern praktiziert wird.

Mit Blick auf die Corona-Pandemie geht es zundchst um die raumliche Ausstattung
von Schulen, Klassenrdumen, Waschrdumen und Toiletten fir einen sicheren
Betrieb - nun unter verschérften Hygienemafinahmen. Hier liegt an benachteiligten
Standorten schon lange viel im Argen, was durch die verschérften Hygienevorgaben
nun nicht mehr tibersehen werden kann.

Diesbeziiglich miissen — schon lange und vor dem Hintergrund einer zu erwarten-
den wirtschaftlichen Rezession dringender denn je - Losungen fiir tiberschuldete
Kommunen gefunden werden, in denen Benachteiligungen kumulieren. Hier geraten
das Land Nordrhein-Westfalen mit mehreren iiberschuldeten Stidten sowie Berlin
und Bremen in den Blick (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Die
in diesen Regionen besonders betroffenen Schultrager konnten die benannten Pro-
bleme schon in der Vergangenheit nicht systematisch 16sen. Die Lander und auch
der Bund sind deshalb aufgrund von erwartbaren Verschirfungen der finanziellen
Situation der Stidte durch die Pandemie sicherlich mehr denn je mitgefragt, wobei
die Vergangenheit gezeigt hat, dass finanzielle Ressourcen allein nicht ausreichen, um
nachhaltige Verdnderungen in Schulen in der Breite zu beférdern.

Neben der schulischen Infrastruktur zeigt sich eine zweite zentrale Dimension in

Strategien des moglichst schnellen Bereitstellens digitaler Endgeriate und stabiler
Internetanschliisse fiir benachteiligte Familien, wodurch ein Zugang zu der - fiir
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das (formale und informelle) Lernen auch unabhingig von Corona immer wichti-
ger werdenden - digitalen Welt tiberhaupt erst ermoglicht wird. Hier scheint inso-
fern politischer Konsens zu bestehen, als dass die ersten Programme zur Erweiterung
des Digitalpakts fiir Schulen bereits aufgelegt werden. In weiteren Initiativen stellt
die Versorgung benachteiligter Familien mit technischer Infrastruktur einen zentra-
len Ansatzpunkt dar. Mit Blick auf die Medienberichterstattung der letzten Wochen
wird wiederholt diskutiert, dass die differente Ausstattung mit digitaler Infrastruktur
in den Familien eine zentrale Dimension der vielzitierten, sich nun mutmafllich noch
vergroflernden ,,Ungleichheitsschere® sei.

Laut PISA 2018 verfiigen 90 Prozent der Schiiler*innen, die eine benachteiligte
Schule besuchen, zuhause iiber einen ruhigen Platz zum Arbeiten und 98 Prozent
iiber einen Internetanschluss. Hier zeigen sich nur kleine Unterschiede von einem
und vier Prozentpunkten zu den jeweiligen Landesdurchschnittswerten (94 % / 99 %)
zwischen Schiiler*innen in benachteiligten und privilegierten Schulen. Mit 9
Prozentpunkten sind die Unterschiede in Bezug auf die Ausstattung mit einem PC
oder Laptop, der sich fiir schulische Arbeiten eignet, hingegen grofier (82% / 91 %).
Angedachte Strategien, benachteiligte Schiiler*innen mit fiir das Lernen geeigne-
ten Endgerdten zu versorgen, scheinen vor diesem Hintergrund plausibel. Insgesamt
liegt Deutschland im internationalen Vergleich bezogen auf die familidre Aus-
stattung fiir den ,Fernunterricht jedoch im oberen Mittelfeld, und die herkunfts-
bezogenen Differenzen liegen im OECD-Mittel (vgl. Reimers & Schleicher, 2020).
Somit ldsst sich das im internationalen Vergleich besonders grofie Gefille der digi-
talen Kompetenzen zwischen privilegierten und benachteiligten Schiiler*innen in
Deutschland (vgl. Senkbeil, Drossel, Eickelmann & Vennemann, 2019) durch die
Ausstattung in Familien nicht vollstindig erkléren.

Weit gravierendere Riickstinde lassen sich in Bezug auf die Ausstattung in den
Schulen selbst verzeichnen. Hier liegt Deutschland bezogen auf die techni-
sche Infrastruktur durchgingig unter dem OECD-Durchschnitt, bezogen auf den
Breitbandausbau mit einem Anteil von 31 Prozent der Schulen, die iiber einen be-
lastbaren Internetanschluss verfiigen, sogar zwischen Mexiko und Nordmazedonien
auf Platz 69 von 77 untersuchten Staaten. Der Riickstand von benachteiligten Schulen
im Zugang zum Internet ist im Vergleich zu allen (6ffentlichen) Schulen mit drei
Prozentpunkten jedoch eher gering (vgl. Reimers & Schleicher, 2020).

Empirisch gibt es auf Grundlage der PISA-Daten somit - trotz der unbestreit-
bar desastrosen Infrastruktur fiir digitales Lernen in deutschen Schulen - kei-
ne eindeutigen Hinweise, die die These stiitzen, dass eine drohende steigende
Bildungsungleichheit durch die Corona-Pandemie ausschliefllich durch systematisch
differierende Ausstattungsverhdltnisse in privilegierten und benachteiligten Lagen
zustande kommen konnte. Ausstattungsméangel haben hier sicherlich eine Relevanz;
der Diskurs geht jedoch bisher tiber diese Fragen kaum hinaus, und Prozess- und
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Qualititsmerkmale von Schulen und Unterricht geraten kaum in den Blick. Welche
Dimensionen von Schule und Unterricht ein verstarktes Risiko fiir eine Verschirfung
von Bildungsungleichheit in Corona-Zeiten in sich tragen und somit verstarkt in
den Blick genommen werden sollten, ist daher weithin ungekldrt. Hier kann die
Forschung zu Prozessen der Ungleichheits(re-)produktion in sozialrdumlich benach-
teiligten Schulen, wie sie in den letzten Jahren auch in Deutschland vermehrt betrie-
ben wurde, wichtige Impulse liefern.

3 Kompensation von Benachteiligung durch Prozessmerkmale
von Schule und Unterricht: Defizitorientierungen,
Leistungserwartungen und eigenverantwortliches Lernen

Abseits von Ausstattungsfragen konnten psychosoziale Prozessfaktoren der Schiile-
r*innen-Lehrer*innen-Beziehung, und hier insbesondere sogenannte Defizitorien-
tierungen auf Seiten der Lehrkrifte, als relevante Erkldrungsfaktoren fiir die (Re-)
Produktion sozialer Ungleichheit in benachteiligten Schulen herausgearbeitet werden.
Als Defizitorientierungen werden in der Schul- und Unterrichtsforschung Haltungen
von Lehrkriften bezeichnet, die ungiinstige Leistungsentwicklungen von benachteilig-
ten Schiiler*innen nicht als Ergebnis gesellschaftlich erzeugter Auf- und Abwertungen
von Fihigkeiten und Praktiken unterschiedlich privilegierter sozialer Gruppen verste-
hen (Grundmann, Bittlingmayer, Dravenau & Groh-Samberg, 2004), sondern diese
einzig auf antizipierte kulturelle, ethnische oder genetische Spezifika dieser Gruppen
und vermeintlich fiir das Lernen hinderliche Praxen der Lebensfithrung in Familien
zurlickfithren. In der Folge wird das dialektische Passungsverhiltnis — oder eben ge-
rade die fehlende Passung — zwischen schulischen Anforderungen einerseits und her-
kunftsbedingt variierenden Ausgangslagen andererseits nicht bearbeitet.

Als besonders problematisch miissen Defizitorientierungen dann gelten, wenn sie
nicht nur einzelne Lehrkrifte an Schulen betreffen, sondern als Teil der Schulkultur
in Praxen und Routinen der Einzelschule eingehen. In betroffenen Schulen findet
sich dann empirisch die geteilte Uberzeugung, ,mit diesen Kindern, diesen Eltern
und in diesem Umfeld gehe das mit dem Lernen nun einmal nicht® (vgl. Herrmann,
2017; Drucks & Bremm, im Erscheinen). In der Folge finden Moglichkeiten einer
Gestaltung von kontextsensiblen und adaptiven Lehr-Lernprozessen, die Fahigkeiten
unterschiedlicher sozialer und ethnischer Gruppen als Ressource begreifen und
in Lernprozesse einbeziehen und sich zudem einen systematischen Aufbau von fiir
Bildungsaufstiege relevanten Kompetenzen (wie bspw. Bildungssprache) zur Aufgabe
machen, wenig Beachtung.

Valencia (2010) folgend wirken sich Defizitorientierungen von Lehrkriften nicht nur
negativ auf die schulischen Bildungswege von benachteiligten Schiiler*innen, son-
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dern auch auf das professionelle Handeln und die empfundene Selbstwirksamkeit
von Lehrpersonen aus. Denn Lehrkrifte mit ausgepragten Defizitperspektiven
schreiben ihrem eigenen Handeln oftmals wenig Wirkmachtigkeit zu, was wie-
derum Konsequenzen fiir die qualititsvolle Ausgestaltung von Unterricht haben
kann: Werden Griinde fiir schulisches Versagen vorrangig bei den Schiiler*innen
und ihren Familien verortet, so scheinen die Unterrichtsgestaltung, strategische
Schulentwicklung oder das Einlassen auf neue Technologien sinnlos. In der Folge
bleiben Erfolgserlebnisse im Lehren und Lernen, die durch eine qualitétsvolle kon-
textsensible und adaptive Unterrichtsgestaltung erzielt werden konnten, aus. So kann
ein Teufelskreislauf aus niedrigen Leistungserwartungen, fehlenden Lernerfolgen und
einem Absinken der Motivation bei allen Beteiligten entstehen.

Analog zu Befunden zur geringeren Leistungsentwicklung aufgrund von Kom-
positionseffekten der Schilerschaft scheinen nur Schulen mit einer starken Kumu-
lation von Benachteiligungen bei gleichzeitig geringer sozialer Durchmischung von
Defizitorientierungen betroffen (Bremm, 2020). Erste qualitative Arbeiten deu-
ten darauf hin, dass Defizitperspektiven vor allem in Schulen auftreten, in denen
Selbstwirksamkeitserwartungen und erlebte emotionale und zeitliche Uberlastung
der Lehrpersonen ebenfalls tiberdurchschnittlich ausfallen (Bremm & Klein, 2017).
Defizitorientierungen wirken hier als unbewusst ablaufende, aber oftmals durch ge-
sellschaftliche Diskurse legitimierte Strategien der Verantwortungsdelegation und
Externalisierung vor dem Hintergrund einer als Uberforderung erlebten Gesamt-
situation und als widrig erlebter schulischer Rahmenbedingungen. Sie kdnnen jedoch
nicht als bewusste oder beabsichtigte Ungleichheitsproduktion durch Lehrpersonen
gedeutet werden (Drucks, Bremm, van Ackeren & Klein, 2020).

Bezogen auf Entwicklungen im Kontext der Corona-Pandemie kann vermutet wer-
den, dass Defizitorientierungen auch hier eine Rolle fiir die Ausgestaltung des
»Fernunterrichts“ in benachteiligten Schulen gespielt haben kénnen. Ausgehend von
der - im medialen und politischen Diskurs prominenten — These, dass die mangeln-
de technische Infrastruktur in benachteiligten Familien ,Fernunterricht“ mindestens
erschwere, wenn nicht unmdéglich mache, scheint es plausibel, dass zumindest ein Teil
der Lehrpersonen digitalen ,Fernunterricht® gar nicht erst in Betracht gezogen hat.
Damit konnten systematisch differente Praxen der Gestaltung des ,Fernunterrichts®
zwischen soziodkonomisch benachteiligten Schiiler*innen und dem Rest der
Schiilerschaft einhergegangen sein. Wahrend fiir privilegierte Kinder in Zeiten des
»Fernunterrichts“ so ein Dazulernen und eine gesteigerte Routine im Einsatz digitaler
Unterrichtsformate erwartbar wiren, wiirde dies fiir die — ohnehin schon tber gerin-
gere digitale Kompetenzen verfiigenden - Schiiler*innen an benachteiligten Schulen
nicht gelten. Vor diesem Hintergrund sollten in Studien nicht nur herkunftsbedingt
variierende Kompetenzen von Schiiler*innen in den Blick genommen werden, son-
dern auch Praxen des digitalen Unterrichts an Schulen in unterschiedlicher Lage.
Denn wenn in den schulischen Diskurs lediglich eingeht, dass Schiiler*innen aus be-
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nachteiligten Familien {iber weit niedrigere digitale Kompetenzen verfiigen, jedoch
nicht, dass die Praxen, die diese Fihigkeiten aufbauen, moglicherweise systematisch
differieren, kann schnell der — vermeintlich wissenschaftlich legitimierte — Schluss ge-
zogen werden, man konne ,diese Kinder“ einfach nicht digital unterrichten; sie seien
dazu nun einmal nicht kompetent. Hier deuten sich Dimensionen einer antizipierten
Vergrofierung von Bildungsungleichheit im Kontext der Pandemie an, denen in nun
anstehenden systematischen Untersuchungen dringend nachgegangen werden sollte.

Einfluss auf die Ausgestaltung des ,,Fernunterrichts“ konnte ferner die Annahme ge-
habt haben, dass Familien in unterschiedlicher sozialer Lage auch unterschiedlich
stark von Belastungen durch die Krise betroffen sind. Erfahrungsberichte deuten
darauf hin, dass diese Einschitzungen zumindest bei einem Teil der Lehrpersonen
zu einer (weiteren) Absenkung des Anspruchsniveaus gefithrt haben, um Kinder
durch schulische Anspriiche nicht noch mehr zu belasten. Dies ist aus mensch-
licher Perspektive durchaus nachvollziehbar und als Entlastungstrategie zuguns-
ten der Schiiler*innen zu werten. Jedoch zeigt die Forschung, dass es eben hohe
Leistungserwartungen seitens der Lehrkrifte und ihr Zutrauen in die auf schulische
Inhalte bezogene Lernfihigkeit von benachteiligten Schiiler*innen sind, die sich als
hochrelevant fiir gelingende Lernprozesse auszeichnen. Empirisch ldsst sich jedoch
das Gegenteil nachzeichnen: Je stirker sich die Benachteiligung von Schiiler*innen
darstellt, desto niedriger sind die Erwartungen an und das Zutrauen der Lehrkriften
in sie - und das unabhingig von ihrer tatsichlichen (durch Tests gemessenen)
Leistungsfiahigkeit (OECD, 2016).

Hieraus kann ein Teufelskreis von sich selbst erfiillenden Prophezeiungen entste-
hen, denn die niedrigen Leistungserwartungen hingen empirisch wiederum mit einer
schwicheren Leistungsentwicklung sowie einer geringeren Motivation und geringeren
Selbstwirksamkeitserwartungen von Schiiler*innen zusammen (ebd.). Dies liegt ver-
mutlich auch an den eingesetzten Aufgabenformaten der Lehrer*innen, die vermeint-
lich auf eine Passung zu den antizipierten niedrigeren Schiiler*innenféhigkeiten ab-
zielen. Korrigierend kénnen hier vertrauensvolle Beziehungen zwischen Lehrkriften,
Schiiler*innen und ihren Familien wirken, die Einblicke in die reale Familiensituation
und Praxen der Lebensfithrung und somit den Abbau von Stereotypen ermdglichen.
Beziehungen zwischen den Schulen bzw. Lehrkréften und Eltern zeigen sich jedoch
empirisch in benachteiligten Schulen oftmals als eher belastet (bspw. McGrath &
Bergen, 2015).

Blickt man auf Schliisselkompetenzen, die insbesondere zum eigenverantwortli-
chen Lernen wesentlich sind, zeigt sich, dass sozial benachteiligte Schiiler*innen
metakognitive Strategien oftmals weniger umfassend und sicher erworben haben.
Zudem lassen sich Schwierigkeiten in Selbstmanagementstrategien ausmachen, die
eine Grundvoraussetzung fiir einen erfolgreichen Einsatz offener, komplexer Lern-
settings sind (vgl. z.B. Artelt, Naumann & Schneider, 2010). Insofern kénnen die-
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se Schiiler*innen durch Unterrichtsinhalte und Aufgabenformate, die neben fachli-
chen Inhalten zusitzlich metakognitive Kompetenzen voraussetzen, benachteiligt
werden. Gerade im ,,Fernunterricht scheint ein hohes Maf3 an solchen metakogni-
tiven Strategien gefordert, da Schiiler*innen ohne eine kontinuierliche Priasenz der
Lehrkraft eigenverantwortlich ihre Aufgaben bearbeiten miissen. Im Gegensatz zu
Kindern in privilegierten Familien kénnen sozial benachteiligte Schiiler*innen zu-
dem vermutlich weniger beim Lernen auf fachliche und iiberfachliche Unterstiitzung
durch ihre Familien zuriickgreifen. Diesbeziiglich ist jedoch zu unterstreichen,
dass kaum belastbare wissenschaftliche Befunde zur tatsdchlichen hauslichen
Lernsituation unter Beriicksichtigung soziokultureller Aspekte vorhanden sind, etwa
zur Hausaufgabenpraxis — die der derzeitigen hiuslichen Lernsituation vielleicht am
néichsten kommt (vgl. Brau, Harring & Weyl, 2017).

Hier offenbart sich mit Blick auf die aktuelle Situation ein Dilemma. Einerseits wis-
sen wir, dass die Aufgabenformate wegen der beschriebenen Defizitorientierung oft-
mals ein zu geringes Anforderungsniveau aufweisen und damit die Lernprozesse
der Schiller*innen nicht hinreichend beférdern. Andererseits erfordern komple-
xe Aufgabenformate zumeist metakognitive Strategien, die zunichst unterricht-
lich grundgelegt werden miissen. Hier stellt sich die Frage, inwiefern dies beim
»Fernunterricht praktiziert werden kann, wenn es nicht in den Jahren vorher
schon systematisch mit Schiiler*innen eingeiibt wurde. Daraus resultiert die grund-
sitzliche Empfehlung - auch mit Blick auf sich immer stirker individualisieren-
de Bildungsprozesse jenseits von Corona -, genau solche Kompetenzen zunichst
grundzulegen, um daran ankniipfend komplexe Aufgabenformate stellen zu kon-
nen und neben fachlichen und (bildungs-)sprachlichen Kompetenzen eben auch sol-
che metakognitiven Strategien als Inhalt und Ziel des schulischen Lernens zu be-
trachten. Ungleichheitsverstarkend scheint hingegen das oftmals ohnehin geringe
Anspruchsniveau, das an diese Schiiler*innen herangetragen wird, in dieser Situation
noch weiter zu senken. Daraus wiirden im Vergleich zu privilegierteren Schiiler*innen
nur noch groflere Unterschiede entstehen, denn Untersuchungen zeigen, dass das An-
spruchsniveau in (gerade den zentralen) Priifungen zumeist nicht analog zu einge-
setzten Entlastungsstrategien im Unterricht herabgesetzt wird (vgl. Riebling, 2013).
Ist ein Absenken des Anspruchsniveaus in Zeiten der Krise aus menschlichen (und
durchaus nachvollziehbaren) Griinden allerdings erwiinscht, muss gleichzeitig iiber
Strategien nachgedacht werden, die einer Vergroflerung von Bildungsungleichheit
nach Corona systematisch entgegenwirken konnen.

Wiirde der Unterricht wihrend des ,Lockdowns® fiir die Schiiler*innen als ,,Corona-
Ferien“ quasi ausgesetzt, konnte der sogenannte Ferieneffekt dazu fithren, dass so-
zial benachteiligte Schiiler*innen aufgrund geringerer schulbezogener Anreize wih-
rend dieser Auszeit mit geringeren Lernvoraussetzungen wieder mit dem Unterricht
starten. Dieser Effekt ist fiir die USA gut belegt (Alexander, Entwisle & Dauber,
1996; Hattie, 2012) und zeigt auf, dass Kinder aus privilegierten Familien auch in
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den Ferien im Bereich des Lesens und der Mathematik Lernzuwéchse generieren -
bei benachteiligten Kindern hingegen stagnieren die Lernzuwichse, in Mathematik
sind sogar Kompetenzverluste nachweisbar. Dabei verweisen die diesen Befunden
zugrundeliegenden Langsschnittdaten auf das mindestens genauso bedeutende
Ergebnis, dass die Kompetenzentwicklung wihrend der Schulzeit in den USA nicht
schichtspezifisch verlduft (vgl. Siewert & Coelen, 2020). Die dennoch vorhandenen
Kompetenzunterschiede scheinen also in den USA im Mittel aus der sogenannten
Ferienliicke - die in den USA jedoch ca. drei Monate und nicht sechs Wochen be-
tragt — zu resultieren und sich Laufe der Schulzeit bzw. aufgrund der jéhrlich stattfin-
denden Ferien zu verstirken (vgl. ebd.).

Fiir Deutschland wurden bislang nur zwei Studien durchgefiihrt, die den méglichen
Einfluss der Ferien auf den Kompetenzerwerb der Schiiler*innen lingsschnittlich be-
trachtet haben. Dabei handelt es sich zum einen um das Jacobs-Summercamp-Projekt,
das die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen bei Grundschiiler*innen unterschied-
licher soziokultureller Herkunft untersuchte. Hier kamen die Wissenschaftler*innen
zu dem Ergebnis, dass der fiir die USA berichtete ,summer setback® fiir die betrach-
teten sprachlichen Kompetenzbereiche so nicht nachweisbar ist (Stanat, Baumert
& Miiller, 2005). Als Erkldrung fiir diesen tiberraschenden Befund wurde von den
Autor*innen die im Vergleich zu den USA deutlich geringere Ferienzeit diskutiert.

Bei der zweiten Studie ,Schichtspezifisches Lernen auflerhalb von Unterricht®
(SCHLAU) von Briigelmann et al. wurden Lernprozesse von Schiiler*innen der fiinf-
ten Klasse an Gesamtschulen bis zum Beginn der siebten Klasse verfolgt (vgl. Siewert,
2013). Durch langsschnittliche, wiederkehrende Kompetenztestungen der Schiile-
r*innen konnte die Entwicklung wihrend der Unterrichtszeit kontrastierend zur
Ferienzeit unter Beriicksichtigung der soziokulturellen Herkunft der Schiiler*in-
nen betrachtet werden. Fiir den Kompetenzbereich Mathematik kommt das Wissen-
schaftler*innenteam unter Beriicksichtigung des soziookonomischen Hintergrundes
der Kinder zu dhnlichen Befunden wie in den USA: Kinder aus soziodkonomisch pri-
vilegierten Familien halten iiber die Ferien ihr Leistungsniveau, wihrend Kinder aus
sozio6konomisch benachteiligten Familien zum Teil in ihren Leistungen zuriickfallen.
Die Autor*innen verweisen jedoch darauf, dass die Ergebnisse unter Beriicksichtigung
des Bildungshintergrunds der Eltern der Kinder Folgendes aufzeigen:

~Wihrend der Kompetenzerwerb der Kinder in den Ferien gruppeniiber-
greifend mehr oder weniger stagniert — was fiir die Doméne ,Mathema-
tik® nicht verbliiffend ist — geht sie in der Schulzeit auseinander. Die Aka-
demiker(innen)kinder haben einen etwa doppelt so groflen Zuwachs wie
die Kinder von Eltern mit hochstens einem Hauptschulabschluss. (Sie-
wert & Coelen, 2020)
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Das heif3t, auch diese Daten weisen fiir Deutschland eindringlich auf die Relevanz
von Schul- und Unterrichtsprozessen zur Erklirung der Leistungsunterschiede hin
und eben nicht primér auf differierende Praxen in Familien.

Viel diskutiert und wichtig ist der Befund, dass es auch Schulen in sozial deprivier-
ter Lage mit einer differenzsensiblen und anerkennenden Schulkultur gibt, die ihre
spezifische Ausgangssituation als Anlass fiir Entwicklung rekontextualisieren und
sich somit auch von gingigen bildungsoffentlichen Defizitzuschreibungen distanzie-
ren (vgl. Racherbdumer, 2017). Gleichwohl wird das Augenmerk bisher vornehm-
lich auf Gelingensbedingungen und Prozesse in Einzelschulen und Best-Practice-
Beispiele gelegt. Wir méchten uns jedoch den Thesen von Berkemeyer, Hermstein,
Meifiner & Semper (2019) und Bottcher (2017) anschlieflen und betonen, dass es
gerade an Standorten mit Mehrfachbenachteiligungen nicht nur einzelschulischer
Strategien der kontextspezifischen Schul- und Unterrichtsentwicklung, sondern einer
entschlossenen auf Ungleichheitsabbau gerichteten Bildungssystementwicklung und
Bildungssystementwicklungsforschung bedarf, um Bildungsungleichheiten flichen-
deckend und nachhaltig abzubauen. Der Gefahr einer Verantwortungsdelegation an
Kinder und Eltern kann nicht mit einer ebensolchen Verantwortungsdelegation an
Lehrkrifte und Einzelschulen begegnet werden, auch weil Defizitperspektiven in als
iiberfordernd und {iberlastend erlebten Situationen — wie weiter oben bereits ausge-
fithrt - verstirkt evoziert werden.

4 Fazit

Bei der Betrachtung des Diskurses um Bildungsungleichheit fillt auf, dass ihre
Ursachen vielfach primér in der familidren Herkunft von Kindern verortet wer-
den und innerschulische Prozessmerkmale weit weniger stark in den Blick gera-
ten. Analog hierzu werden positive Bildungsverlaufe von mehrfach benachteiligten
Schiiler*innen als ein Beleg dafiir angesehen, dass es nur individueller Anstrengungen
und ggf. einiger Unterstiitzungsstrukturen bedarf, um in diesem Schulsystem erfolg-
reich zu sein (vgl. bspw. Bremm & Racherbdumer, 2017). Es reicht jedoch - so le-
gen es die diskutierten Dimensionen der (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit
in Schule nahe - nicht aus, sich mit der wirtschaftlich motivierten, medienwirksa-
men und hoch finanzierten Potenzialférderung Einzelner durch vielfiltige Projekte
der Privatwirtschaft und ihnen nahestehender Stiftungen zu begniigen. Genauso we-
nig zielfithrend fiir einen systematischen und gesellschaftsiibergreifenden Abbau
von Bildungsungleichheit scheint aus dieser Perspektive das vieldiskutierte Konzept
der Resilienz, das sich inzwischen auch mit Blick auf ,resiliente Organisationen®
wiederfinden ldsst. Hier liegt der Fokus auf der Frage, wie Individuen und
Einzelorganisationen sich bestmdglich in widrigen Umwelten und unter systematisch
benachteiligenden Bedingungen zurechtfinden und leistungsfihig bleiben. Hierdurch
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werden nicht nur Herrschaftsordnungen und gesellschaftliche Missverhdltnisse un-
hinterfragt reproduziert, sondern es findet zudem eine Verantwortungsdelegation
durch den Beleg einer ,individuellen Machbarkeit® statt (Stojanow, 2013).

Die dargestellten Uberlegungen verweisen darauf, dass die (Re-)Produktion sozialer
Ungleichheit auch im Bildungssystem stattfindet und durch den begleitenden 6ffent-
lichen Diskurs oftmals ungewollt reifiziert und verstarkt wird. Im bildungsoffentli-
chen Diskurs werden momentan Riickstande bezogen auf die hédusliche Lernsituation
benachteiligter Schiiler*innen in den Fokus geriickt, und es wird darum geworben,
insbesondere diese Schiiler*innen nicht zu {iberlasten. Hier entsteht das Risiko, dass
mogliche geringere Lernzuwéchse von sozial benachteiligten Schiiler*innen wahrend
des ,Fernunterrichts* - analog zum dominanten Diskurs — im Nachgang wiederum
ausschliefllich individuell und bezogen auf familidre Ausstattungsmangel und defizita-
re Unterstitzungspraktiken erkldrt werden. Die Verantwortung des Bildungssystems,
fiir jedes Kind und jede Lehrkraft forderliche Vorrausetzungen fiir das Lehren und
Lernen zu ermdglichen, tritt hingegen in den Hintergrund.

Die Fokussierung auf eine Kompensation von (digitaler) Bildungsinfrastruktur wird
allein wohl keinen durchschlagenden Erfolg bei der Verhinderung sich vergréfernder
Ungleichheiten durch die Corona-Pandemie erzielen kénnen. Zusitzlich sind es, und
das ist nicht neu, Beziehungen, Haltungen, die Qualitit von Schule und Unterricht
sowie eine Reflexion von normativen Zieldimensionen und Steuerungslogiken des
Bildungssystems, die in den Blick zu nehmen sind und auch im bildungséffentlichen
Diskurs thematisiert werden sollten. Hierfiir scheint eine auf Ungleichheit ausgerich-
tete Schulsytementwicklungsforschung, die ungleichheitserzeugende Strukturen und
Mechanismen aufdeckt und zu einem systematischen Abbau dieser beitrigt, zent-
ral (vgl. Berkemeyer et al.,, 2019). Ebenso wichtig scheint die Beschiftigung mit der
Wechselwirkung gesellschaftlicher Diskurse um Benachteiligung und benachteili-
gende schulische Praktiken und ihre Legitimierung, wie es sich bspw. im Begriff
der sog. ,Brennpunktschulen® zeigt (vgl. bspw. Bremm et al., 2016). Bendtigt wer-
den zudem nicht nur Investitionen in Infrastruktur, sondern auch in qualitdtsvolle
und berufsbegleitende fachliche, iiberfachliche und ungleichheitsreflexive Aus- und
Weiterbildung von Lehrpersonen und Schulleitungen. Uber den Auf- und Ausbau
der daftir notigen Infrastruktur sowie die Entwicklung und Nutzung von adaptiven,
innovativen und zeitgemiflen digitalen Tools, Materialien, Unterrichtsvideos und
Weiterbildungsangeboten muss in den Lindern und Kommunen jetzt entschlossener
denn je nachgedacht werden.
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Disruptive Innovation!

Wie die Pandemie die ,,Grammatik der Schule® herausfordert
und welche Chancen sich jetzt fiir eine ,,Schule ohne Winde“
in der digitalen Wissensgesellschaft bieten

Zusammenfassung

Die ,Grammatik der Schule® entspricht in mehrfacher Hinsicht noch immer dem
Fabrikmodell von Bildung, wie es im 19. Jahrhundert entstanden ist. In der Zeit
der Pandemie wird diese Art, Schulen zu organisieren, massiv herausgefordert und
stofst an Grenzen. Empirische Studien machen schon seit lingerer Zeit deutlich,
dass Verdinderungsbedarf besteht. Hohe Effektstirken beziiglich einer Verbesserung
des Lernens zeigen sich fiir eine enge Kooperation von Lehrkriften in professionel-
len Lerngemeinschaften, die Stirkung des formativen Feedbacks gegeniiber der sum-
mativen Leistungsbewertung/Notengebung, eine partnerschaftliche und vertrauensvol-
le Zusammenarbeit von Lehrkriften und Eltern sowie die aufeinander abgestimmte
Hybridisierung von Bildung. Es sind genau dies die Innovationen, die auch dabei hel-
fen, die Schule fiir die Herausforderungen der Pandemie neu aufzustellen. Wenn die
Pandemie mit ihrer Logik der Disruption als Chance begriffen wird, konnten die
Verinderungen die Schule der Industriegesellschaft durch ,,disruptive Innovation® in die
»Schule ohne Winde* der digitalen Wissensgesellschaft fiihren.

Schliisselworter: Grammatik der Schule, Pandemie, disruptive Innovation, Schule ohne
Wiinde, digitale Wissensgesellschaft

Disruptive Innovation!

How the Pandemic Challenges the Current “Grammar of Schooling” and
Which Chances It Implies for Building a “School without Walls” for the
Digital Knowledge Society

Abstract
In multiple ways, the current ‘grammar of schooling” is still based on a factory mod-
el of schooling going back to the 19" century. In the current age of the pandemic, this
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way of organizing schools is massively challenged and clearly reveals its limitations. For
quite some time, empirical research has pointed to aspects of schooling that need to be
changed. High effect sizes have been shown for the improvement of learning in the fol-
lowing four aspects of the “grammar of schooling”: close teacher collaboration in profes-
sional learning communities; giving priority to formative feedback over summative as-
sessment/grading; close and trusting partnerships between teachers and parents, and the
switch to hybrid learning environments. The text argues that these are the innovations
required to meet the challenges posed by the pandemic and thus provide a historic op-
portunity for sustainable change. If the pandemic with its logic of disruption is perceived
as an opportunity rather than a problem, the current situation could be reframed as a
phase of “disruptive innovation” in order to abandon the industrial age model of school-
ing in favor of a “school without walls” suitable for the digital knowledge society.
Keywords: grammar of schooling, pandemic, disruptive innovation, school without walls,
digital knowledge society

1 Einleitung

Die Art und Weise, wie Schulen aufgebaut sind und das Handeln in ihnen organi-
siert wird, ist {iber Jahrhunderte in Deutschland fast unverdndert geblieben: Kinder
werden in festgelegten Gruppengrofien in Klassen eingeteilt, sind in altersbasier-
te Klassenstufen aufgeteilt, besuchen je nach ihren Leistungen in der Grundschule
unterschiedliche weiterfithrende Schulen, werden in einzelnen Féichern von einzel-
nen Lehrkriften unterrichtet, die sich meist inhaltlich noch sehr eng am Aufbau von
Lehrbiichern orientieren, bekommen nach abgeschlossenen Einheiten Ziffernnoten,
und ihre Eltern werden meist nur dann informiert, wenn es Probleme gibt, um nur
einige Beispiele zu nennen. Diese scheinbar unveranderbar festgelegten Routinen
verdeutlichen die Beharrungskraft des im 19. Jahrhundert etablierten Schulmodells
(»industrial age schooling®) und sind aus organisationssoziologischer Perspektive als
»Grammatik der Schule® (Tyack & Tobin, 1994) bezeichnet worden.

Die Corona-Pandemie und die davon ausgelosten sozialen Einschriankungen, die
Lehrende, Lernende und nicht zuletzt Eltern vor grofle Herausforderungen stellen,
durchwirbeln diese tradierte ,Grammatik der Schule” und legen gnadenlos deren
Schwachstellen offen. Es kann davon ausgegangen werden, dass bereits ,,vor Corona“
zahlreiche Aspekte und Themen in Bezug auf Schule und Bildung unbearbeitet blie-
ben, was mit Blick auf die empirische Befundlage lingst nicht mehr zeitgemafd war.
In der Corona-Pandemie wird wie unter einem Brennglas sichtbar, wo besonderer
Handlungsbedarf besteht, damit die innere Logik und die duflere Organisationsform
von Schule wieder passen.
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Mehr denn je stellt sich die Frage, ob die Schule der Industriegesellschaft — organi-
siert nach dem oben skizzierten ,,Fabrikmodell“ - paradigmatisch noch in die Zeit
passt. Durch die logistischen Moglichkeiten der Digitalisierung und den gesell-
schaftlichen Wandel von der Industrie- zur digitalen Wissensgesellschaft scheint
eine echte Transformation zur ,Schule der Wissensgesellschaft“ nun mehr als zeit-
gemidfl. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wo unsere wichtigsten staatlichen
Bildungsinstitutionen beziiglich ihrer ,Grammatik® derzeit stehen und in welcher
Weise sie sich jetzt verdndern, in Teilen auch neu erfinden miissen, um gestarkt aus
der Pandemie hervorzugehen und gelingende Lernprozesse zu ermoglichen, die gera-
de benachteiligten Kindern und Jugendlichen héaufig verwehrt bleiben. Wir gehen von
der Priamisse aus, dass Schulen in dieser herausfordernden Zeit, die mit ihren vielfil-
tigen Implikationen moglicherweise einen Epochenwechsel markiert, eben nicht nur
»1leil des Problems®, sondern vielmehr ,Teil der Losung® sein kénnten. Wir erkennen
also in dieser Zeit nicht nur Herausforderungen und Risiken, sondern auch Chancen,
die es zu nutzen gilt.

Im Folgenden werden vier Dimensionen der ,,Grammatik der Schule® in den Blick
genommen und im zeitlichen Verlauf ,vor der Pandemie®, ,wahrend der Pandemie®
und ,,nach der Pandemie® beleuchtet. Durch das der Pandemie-Situation geschuldete
iterative Suchen nach und experimentelle Erproben von neuen, passenden Losungen
lasst sich in ihr das Potenzial fiir eine paradigmatische Transformation erkennen.
In diesem Sinne sollte das Denken jetzt nicht nur auf die unbekannte Zeitdauer der
Pandemie selbst gerichtet sein, sondern auch auf die Frage: Wo und inwiefern kénnen
jetzt Chancen ergriffen werden, um Schule fiir die ,digitale Wissensgesellschaft® nicht
nur neu zu denken, sondern Schulrealitaten auch bereits in einen neuen Zustand zu
tiberfithren?

2 Die ,,Grammatik der Schule® vor der Corona-Pandemie

Die ,Grammatik der Schule® im Sinne ihrer prigenden Struktur- und Prozess-
merkmale, wie sie einfithrend bereits geschildert wurde, ist in deutschen Schulen
bundeslandunabhingig dhnlich gebildet und wurde seit dem 19. Jahrhundert in
ihren Grundziigen nicht wesentlich verdndert. Internationale Studien (bspw. Hattie,
2018) verweisen auf Dimensionen dieser Grammatik, die die Lernentwicklung von
Schiiler*innen nachhaltig beeinflussen.

Problemfeld 1: Koexistenz versus Ko-Konstruktion von Lehrkriften
Als zentraler Aspekt kann die Wirksamkeit von Lehrkriften gelten. Sie wird in

unterschiedlichen Studien als wirkmichtigste Variable neben dem Schiiler bzw. der
Schiilerin selbst beschrieben (z.B. Hattie, 2018; Datnow & Park, 2019). Handeln

218 | DDS, 16. Beiheft (2020)



Disruptive Innovation! |

Lehrkréfte aufeinander abgestimmt, arbeiten sie eng zusammen und lernen sie nicht
nur voneinander, sondern fortlaufend auch miteinander, so wird das als ,Collective
Teacher Efficacy” bezeichnet. In der Hattie-Studie wird das ko-konstruktive und auf-
einander abgestimmte Handeln von Lehrkréften an einer Schule mit der hdchsten
in der Studie tiberhaupt gemessenen Effektstirke von d = 1.57 ausgewiesen (als ein-
flussreich gilt eine Effektstirke ab d = 0.4). Die intensive Kooperation und das Lernen
von Lehrkriften voneinander (Hargreaves & O’Connor, 2018) konnen also empi-
risch gesehen als hochwirksam gelten. Unterschiedliche Studien in Deutschland deu-
ten jedoch bereits seit einigen Jahren darauf hin, dass eine solche ko-konstruktive
Zusammenarbeit, unabhéngig von der Schulart, bei weit weniger als der Hailfte al-
ler Lehrkrifte vorkommt (Richter & Pant, 2016; Klopsch, 2020). Auf den Punkt ge-
bracht lasst sich also sagen: Enge Kooperation und Ko-Konstruktion von Lehrkriften
gehorten bisher nicht zur ,,Grammatik der Schule®, obwohl empirische Studien die-
sem Aspekt eine enorm hohe Wirkung auf das Lernen der Schiiler*innen bestétigen.

Problemfeld 2: Summatives versus formatives Leistungsfeedback

Auch die Selbstwirksamkeit der Schiiler*innen spielt empirisch gesehen eine
Schlisselrolle im Lernprozess (d = 0.92; Hattie, 2018). Zusammen mit der Ein-
schitzung der eigenen Lernleistung (,,self-reported grades®; d = 1.33) und der mog-
lichst genauen Passung des Lernens zum vorausgehenden Leistungsstand eines jeden
Individuums (,,prior ability; d = 0.94) erreicht sie sehr hohe Werte in Wirkungs-
studien. Bereits vor der Pandemie war also klar, dass Lernmotivation in hohem Mafle
davon abhéngt, in welcher Form und mit welchem Ziel das Feedback an Lernende
ausfillt, um Motivation aufrechterhalten zu konnen und diese zu entwickeln (siehe
dazu auch ,,growth mindset® in Dweck, 2009).

Innerhalb von Lehr-Lernprozessen sind Riickmeldungen wichtig, anhand derer die
Lernenden sich zielgerichtet weiterentwickeln konnen. Eine summative Riickmeldung
durch Noten sollte dabei durch eine ausfiihrliche formative Riickmeldung (Black,
Harrison, Lee & Wiliam, 2001) ergénzt oder sogar ersetzt werden. Dieses Feedback
(d =0.7; Hattie, 2018) kann gleichermaflen Lernenden wie Lehrenden als Richt-
schnur dienen, um weiteres Lernen anzubahnen und zu unterstiitzen. Zentral da-
fiir ist das ,,Scaffolding® (d = 0.82; Hattie, 2018) durch Lehrkrifte, also passgenaue
Hilfestellungen, die Schiiler*innen zunichst engmaschige Unterstiitzung bieten, aber
mit wachsenden Fihigkeiten der Selbstregulation sukzessive je nach Leistungsstand
und Kompetenzen abgebaut werden kénnen (Collins, Brown & Newman, 1989).
Problemen, die nicht unmittelbar im Unterricht aufgefangen werden konnen, lasst
sich beispielsweise durch so genanntes RTI (,Response to Intervention) (d = 1.29;
Hattie, 2018) begegnen. RTI ist eine ,gestufte Lernforderung® (Klopsch & Sliwka,
2020), in deren Rahmen die Lernenden regelméflig in ihrem Lernfortschritt tiber-
priift werden, um mdoglichst frithzeitig zu erkennen, wo Schwierigkeiten auftre-
ten, und diese beheben zu kénnen, bevor sie zu Problemen im weiteren Lernprozess
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werden (RTI Network, 2019). Die Lernenden sollen also nicht erst dann gezielte
Unterstiitzung erhalten, wenn offensichtliche Lern- und Leistungsprobleme da sind,
sondern bereits dann, wenn diese entstehen. Dieses Konzept wird im deutschspra-
chigen Raum, wenn tiberhaupt, bislang nur bei Férderschiiler*innen angewandt, birgt
aber grofles Potenzial fiir die Unterstiitzung von Lernenden aller Schularten. Die ho-
hen Effektstirken fiir alle Varianten der passgenauen Unterstiitzung und der forma-
tiven Riickmeldung an Lernende zeigen, dass bereits ,vor Corona“ eine Liicke ent-
standen war zwischen einem recht eindeutigen Forschungsstand diesbeziiglich und
einer Schulpraxis, die noch immer auf tradierte, aber eben tberholte Ansitze, wie
den Fokus auf summative Riickmeldung tiber Ziffernnoten, setzte.

Problemfeld 3: Koexistenz versus Partnerschaft zwischen Schule und Familie

Neben der Schule spielt das Elternhaus eine entscheidende Rolle bei der
Lernentwicklung von Kindern und Jugendlichen (Otterpohl & Wild, 2017; Hattie,
2018: ,,positive family/home dynamics®, d = 0.52). Mehrere besonders leistungsstar-
ke Schulsysteme haben Mafinahmen ergriffen, um Kommunikationsprozesse nach
einem partnerschaftlichen Modell in der Triade Eltern - Lernende*r - Lehrkraft/
Schule deutlich zu verbessern, um die Liicke zwischen schulischem und héiuslichem
Lernen zu schlieflen und diese oft von Kindern und Jugendlichen in ihrer Logik so
unterschiedlich wahrgenommenen Lernorte zu einem Setting zusammenzufithren
(Klopsch & Sliwka, 2020).

Eine enge, vertrauensvolle und aufeinander abgestimmte Kooperation zwischen
Schule und Elternhaus mit dem klaren Blick auf Lernen und Wohlergehen von
Kindern und Jugendlichen, deren Wirksamkeit als empirisch belegt gilt (Castro,
Expésito-Casas, Lopez-Martin, Lizasoain, Navarro-Asencio & Gaviria, 2015), ist noch
keine durchgingige Realitdt in Deutschland (OECD, 2019, S. 49f.). Dies konnte dar-
auf zuriickzufithren sein, dass kein Entscheidungsrecht {iber gemeinsam entwickel-
te Lernangebote auf Seiten der Eltern liegt, sondern nur das Recht auf Anhérung,
Information und Beratung (Sacher, 2008) - ein Kompetenzgefille kann so leicht ent-
stehen, worunter eine gleichrangige Zusammenarbeit ,,auf Augenhohe® leidet und das
Gesprich von beiden Seiten oft nur punktuell gesucht wird, wenn Probleme vorliegen
(Wild, 2003; Borner, Gerken, Stotzel & Tabel, 2013).

Schon vor der Pandemie wurde deutlich, dass das tradierte Konzept der weit-
gehenden Ko-Existenz und nur punktuell stattfindenden Kommunikation zwi-
schen Schule und Eltern wissenschaftlich gesehen nicht mehr zeitgemafl war. In der
Pandemie-Zeit belegen Studien, dass 49 Prozent der Lehrkrifte davon ausgehen, dass
Kommunikationsprozesse nach der Pandemie deutlich stirker iiber digitale Medien
laufen werden als vor der Pandemie; 28 Prozent der befragten Lehrkrifte stimmen
der Aussage zu: ,Der Austausch zwischen Lehrkriften, Schiilern und Eltern wird
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kiinftig enger sein als vor der Zeit der SchulschliefSfungen® (Deutsches Schulbarometer
Spezial, 2020).

Problemfeld 4: Abgeschlossene versus hybride Lernumgebung

Um Schiiler*innen in der digitalen Wissensgesellschaft angemessen zu bilden, ist es
notwendig, die Schule nicht mehr als in sich geschlossene Einheit wahrzunehmen, die
nicht oder nur eingeschrankt in Verbindung mit der digitalen und realen Welt steht
(Sliwka & Klopsch, 2019).

Lernen ist das Zusammenspiel hochkomplexer Prozesse, und es findet nicht nur
in der Schule statt. Um das Potenzial von Lernprozessen voll auszuschépfen, miis-
sen sich Schulen als ,hybride Lernumgebungen® (Zitter & Hoeve, 2012) verste-
hen, also als Organisationen mit durchldssiger Auflenhaut (Klopsch, 2016). Die
Hybriditat manifestiert sich durch die Erweiterung der schulischen Lernumgebung
in die reale Lebenswelt. Durch die Zusammenarbeit von Schulen mit auflerschuli-
schen Partnern wird die Lernumgebung durch formale, non-formale und informel-
le Bildungsprozesse erweitert, je nachdem, welche Lernziele erreicht werden sollen
und welche Bediirfnisse fiir einzelne Lernende Beriicksichtigung finden sollen (Sliwka
& Klopsch, 2019). Digitalisierung ist dabei kein Selbstzweck, sondern als eine zentra-
le Facette hybrider Lernumgebungen in der digitalen Wissensgesellschaft zu verste-
hen. Insbesondere Blended-Learning-Formate zeigen Effekte, die schon ,vor Corona“
fiir deren deutlich stirkere Nutzung in Lernprozessen sprachen: So kénnen beim
Einsatz von Blended Learning, wenn also z.B. Lernvideos, Texte und Aufgaben ab-
gestimmt auf den Priasenzunterricht digital zur Verfiigung gestellt werden, signifikant
positive Wirkungen auf die Fihigkeit zum selbstindigen und zum selbstregulier-
ten Lernen (Bolstad & Lin, 2009; Parkes, Zaka & Davis, 2011), eine ausgeprigtere
Flexibilitat der Lernenden (Pratt & Trewern, 2011; Parkes et al., 2011) und ihre ho-
here Leistungsbereitschaft und Motivation (Barbour & Reeves, 2009; Wang & Reeves,
2006) nachgewiesen werden.

Unter Beriicksichtigung aktueller Erkenntnisse der ICILS-Studie (International
Computer and Information Literacy Study) lasst sich feststellen, dass Schiiler*innen
beim reflektierten und selbstindigen Einsatz digitaler Medien noch unterstiitzt wer-
den miissen (Eickelmann et al., 2019). Im internationalen Vergleich waren der Einsatz
digitaler Medien im Unterricht, das kreative und produktive Arbeiten mit den viel-
filtigen Moglichkeiten digitaler Tools und eben die Offnung des Unterrichts in vir-
tuelle Lernrdume in Deutschland vor Beginn der Corona-Pandemie - trotz der
vorliegenden positiven Befunde hinsichtlich ihres Potenzials - wenig ausgepragt
(Schulze-Vorberg, Wenzel, Bremer & Horz, 2017).
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3 Die Disruption der ,,Grammatik der Schule“ wihrend der
Corona-Pandemie

Die plotzlichen und dadurch kaum vorbereiteten Schulschliefungen und die da-
mit zusammenhédngende Anforderung, auch in dieser Krisensituation Kindern und
Jugendlichen Lernen zu ermdglichen, konnen als ,Disruption® verstanden wer-
den. Der Begrift der disruptiven Innovation geht auf eine Wissenschaftlergruppe um
den Okonomen Clayton M. Christensen der Harvard Business School (Christensen,
Raynor & McDonald, 2015) zuriick und versteht sich als Gegenbegriff zur in-
krementellen, fortlaufenden Innovation. Ubersetzt mit den Begriffen ,Storung®
»Unterbrechung®, ,Erschiitterung® ermdéglichen der Begrift der Disruption und das
Konzept der ,disruptiven Innovation® ein produktives Weiterdenken der Chancen,
die diese Krise potenziell fiir die Weiterentwicklung der Schulen in sich birgt.

Viele aktuell veroffentlichte Studien belegen (vgl. bspw. Eickelmann & Drossel,
2020; Huber et al., 2020), wie schwierig es offenbar fiir Schulen und Familien ist,
im Rahmen der Digitalisierung das schulische Angebot und die vorhandenen
Moglichkeiten in den Familien aufeinander abzustimmen. Die derzeitige Phase des
Ubergangs von der alten in eine neue, post-pandemische Schulrealitit ist von Such-
bewegungen, institutionellen wie familidren Mikrokrisen und Missverstindnissen
gepragt. Die aktuell publizierten Daten legen auch offen, dass das seit PISA 2000
vielfach diagnostizierte, aber nach wie vor ungeloste Problem der stark ausgeprag-
ten Bildungsungleichheit in Deutschland durch die Krise eher noch virulenter wird.
Insbesondere Schiiler*innen aus bildungsferneren Schichten mit einkommens-
schwachen Eltern scheinen jetzt doppelt benachteiligt: Sie verfiigen seltener iiber
die nétige digitale Infrastruktur und die dazugehorigen Kenntnisse iiber deren ak-
tive Nutzung (Eickelmann et al, 2019), und sie erhalten seltener eine angemesse-
ne Unterstiitzung durch ihre Eltern. 86 Prozent der im Deutschen Schulbarometer
befragten Lehrkrifte gehen aktuell davon aus, dass sich die Effekte der sozialen
Ungleichheit durch die aktuellen SchulschliefSfungen verstirken werden. Wahrend
31 Prozent der Gymnasiallehrkrifte davon ausgehen, dass die Schulschliefungen bei
ihren Schiiler*innen zu deutlichen Lernriickstinden fiihren, teilen 35 Prozent der
Lehrkrifte an Grundschulen und 39 Prozent der Lehrkrifte an Haupt-, Real- und
anderen weiterfithrenden Schulen diese Einschitzung (Deutsches Schulbarometer
Spezial, 2020).

Doch die infrastrukturellen Méngel stellen nur eine Seite der Medaille dar: Neben der
fehlenden Ausstattung der Schulen im digitalen Bereich und der unklaren Situation
beziiglich der Frage, ob Laptops/Tablets ,,Lehrmittel sind, die jeder Lernende selbst-
verstandlich benotigt, wird darauf aufbauend sichtbar: Die Lernumgebung der Vor-
Coronazeit war {iberwiegend eine rein analoge. Die Hybridisierung der Schule durch
eine Verschmelzung des raumlichen Ortes Schule mit einer digitalen Lernumgebung,
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die bis ins Hiusliche reicht und auch dann Zugriff auf Lernmaterialien und
Kommunikationsplattformen bietet, wenn das Gebédude lingst verwaist und abge-
schlossen ist, ist zwar jahrelang postuliert, aber eben nicht vollzogen worden. Im
Grunde unterschied sich die ,Grammatik der Schule“ vor der Pandemie nicht von
der im Zuge der Industriegesellschaft des spiten 19. Jahrhunderts entstandenen
Organisationsform von Schule und war eben nicht in der ,digitalen Wissensgesell-
schaft des 21. Jahrhunderts angekommen. Immer wieder zeigte sich das auch da-
ran, dass Eltern beruflich lingst mit digitalen Arbeitsformen arbeiteten und auch
Jugendliche in ihrer Freizeit Formen der Digitalisierung nutzten, die in der Schule
keinen Raum hatten.

Auch beziiglich der sozialen Interaktionsformen innerhalb der Kollegien spie-
gelt sich bis heute das gelebte Modell der Schule der Industriegesellschaft. Statt Ko-
Konstruktion tiberwog Ko-Existenz, das Tiir-an-Tiir von Lehrkriften einer Schule,
die teilweise wenig voneinander wissen. Statt digital unterstiitzter Netzwerkstruktur
in professionellen Lerngemeinschaften tiberwog ein Modell der Atomisierung der
Lehrkraft in ihrem Klassenzimmer. Doch nicht nur innerhalb der Lehrerkollegien,
sondern auch zwischen Schulen bzw. Lehrkriften und Eltern wurden die langst ver-
fiigbaren digitalen Kommunikationskanile kaum genutzt, so dass in der Zeit der
Krise eben nicht selbstverstindlich und routiniert darauf zuriickgegriffen werden
kann.

Viele Lehrkrifte beschreiben, dass ihnen der personliche Kontakt zu Kindern
und Eltern sehr wichtig ist (Eickelmann & Drossel, 2020). Dennoch werden viele
Schiiler*innen nicht individuell begleitet, d.h., Lernaufgaben, die bereitgestellt wer-
den, sind oft ,Wochenpakete“ fiir die ganze Klasse, die per E-Mail versandt oder per
Post verteilt werden.

Haufig liegen die Aufgabendesigns im Bereich des Losens von Aufgaben (oft aus
dem Schulbuch) oder dem Lesen von Texten und damit auf den untersten Stufen
der Bloom'schen Taxonomie. Kreativere und analytischere Aufgabenstellungen oder
auch die Teamarbeit mit Mitschiiler*innen kommen deutlich seltener vor (Telekom
Stiftung, 2020). Individualisierte Aufgaben, die an einen aktuellen Kenntnisstand
einzelner Kinder anschlieffen und diese gezielt unterstiitzen, fehlen weitldufig; da-
bei wire bei erfolgter Digitalisierung der Schulen genau dies ein Potenzial adaptiver
Lernsoftware.

Besonders problematisch erscheint zunéchst, dass Aufgaben mitunter ohne den diag-
nostischen Blick der Lehrkraft und ein entsprechendes Scaffolding falsch erledigt wer-
den und unkommentiert bleiben. Daneben erhalten Schiiler*innen wie auch Eltern
kaum (formative) Riickmeldungen, an welchem Punkt gezielt gearbeitet werden muss,
um Konzepte zu verstehen, zu vertiefen oder gar selbst zu reflektieren und zu entwi-
ckeln.
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Das Fehlen einer Kultur des formativen Feedbacks, eines padagogisch-psycholo-
gischen Ansatzes, fiir den spitestens seit der international stark rezipierten Studie
»Inside the Black Box“ von Black und Wiliam (1998) und dann noch einmal verstarkt
durch Hattie (2009) eine klare empirische Legitimation vorlag, wird jetzt beson-
ders schmerzlich deutlich und wirkt sich nicht nur auf die Lernenden aus, sondern
auch auf die Unterstiitzungsmoglichkeiten durch Eltern. Auch diese sind als Nicht-
Pidagog*innen darauf angewiesen, zu erfahren, wo genau die Problematik liegt, wie
weiter unterstiitzt werden kann und woran gearbeitet werden muss.

Doch Isolation kennzeichnet nicht nur die Herausforderungen in der héuslichen
Situation der Lernenden und ihrer Eltern. Auch die Isolation der Lehrkrifte, die nicht
in professionellen Lerngemeinschaften eng vernetzt zusammenarbeiten, verscharft
jetzt in der Krise nicht nur die Problemlage der Lernenden und von deren Eltern,
sondern auch die der Lehrkrifte selbst. Ein gutes Drittel von ihnen fiihlt sich stéarker
belastet als zuvor (Eickelmann & Drossel, 2020). Schwierigkeiten, die berichtet wer-
den, liegen vor allem in der formativen Riickmeldung an die Schiiler*innen (62 %)
sowie dem Erstellen (57%) und dem Korrigieren von Aufgaben (59 %). Knapp 50
Prozent fiihlen sich durch den Umgang mit Eltern zusdtzlich belastet. Es tiberrascht,
dass trotz der kaum zuriickliegenden Befunde zu einer mangelnden Kooperation
unter Lehrkriften an deutschen Schulen aktuell drei Viertel der Befragten angeben,
mit Kolleg*innen zusammenzuarbeiten, und sich von diesen auch unterstiitzt fithlen.
Wie genau die Zusammenarbeit oder die Unterstiitzung aussieht, wird indessen nicht
berichtet. Liegt in neuen Formen und Kulturen der Kooperation méglicherweise be-
reits ein zartes Pflainzchen vor, das aus der disruptiven Logik der Krise erwachsen ist?

4. Die schulische Grammatik nach der Corona-Pandemie: Welches
Innovationspotenzial steckt in der Disruption?

Einige der Herausforderungen, die in der nédchsten Phase der Corona-Pandemie und
nach der Pandemie auf die Schulen zukommen werden, sind heute schon abzuse-
hen. Bevor der Regelbetrieb wieder aufgenommen werden kann, werden Gruppen
von Lernenden unter strengen Hygienevorschriften zu bestimmten Zeiten in den
Schulen vor Ort beschult und zu anderen Zeiten zuhause lernen miissen. Lehrkrifte,
die der Risikogruppe angehoren, werden vermutlich die ganze Zeit von zuhause aus
arbeiten, wihrend andere, vor allem jlingere Lehrkrifte in den Schulen wechselnde
Lerngruppen unterrichten.

Die Schiiler*innen werden abwechselnd phasenweise analog und digital lernen miis-
sen und weiterhin zu bestimmten Zeiten die Unterstiitzung ihrer Eltern benétigen,
nicht zuletzt auch bei dem Versuch, Lernzeiten zu strukturieren und Lernmotivation
zu fordern. Doch was bedeutet dies nun fiir die Wiederaufnahme des Schulbetriebs
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- auch vor dem Hintergrund der oben aufgezeigten und ,vor Corona“ nicht in der
»Grammatik der Schule® institutionalisierten vier Gelingensbedingungen?

 Eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit der Lehrkrifte in professionellen
Lerngemeinschaften,

« eine systematische Implementation von Lernprozess-begleitendem formativem
Feedback,

« eine sich in Prozessstandards und der Schulkultur manifestierende vertrauensvolle
Bildungspartnerschaft zwischen Schulen und Eltern und

o ein Verstindnis der Lernumgebung Schule als hybrider Raum, also eine ,Schule
ohne Winde®, in der Lernen im Schulgebdude, Lernen zuhause und Lernen an
aufSerschulischen Lernorten iiber die digitale Vernetzung zu einem kohérenten
Ganzen verschmolzen sind.

Wie wir im ersten Teil dieses Textes deutlich gemacht haben, lassen sich die vier
Gelingensbedingungen auch als Eckpfeiler einer veridnderten ,,Grammatik der Schule®
verstehen, fiir deren Notwendigkeit auch schon vor der Pandemie eine iiberzeugen-
de empirische Forschungslage sprach. Ist die aktuelle Krise die Chance, die Kluft zwi-
schen Forschungsstand und der noch aus der Fabriklogik der Industriegesellschaft
tradierten ,,Grammatik der Schule® zu tiberwinden? Um die Gunst der Stunde also
fiir eine lingst tberfillige Modernisierung der ,Grammatik der Schule® zu nut-
zen, wire es wichtig, die Pandemie mit ihrer Logik der Disruption ernst zu neh-
men und diese als ,disruptive Innovation® so zu gestalten, dass sich ,Schulen der
Industriegesellschaft® endlich zu ,,Schulen der digitalen Wissensgesellschaft trans-
formieren. Das Potenzial der Digitalisierung gilt es dabei zu nutzen, um die Verbin-
dungen innerhalb der Schul-Community, bestehend aus Lernenden, Lehrenden und
Eltern, neu zu justieren und zugleich den Raum der Schule weiter zu fassen — im
Sinne einer ,,Schule ohne Winde*

Im Fokus der Neuausrichtung stehen die Triade Schiiler*innen - Lehrkrifte -
Eltern (Sliwka & Klopsch, 2018) und die Fragestellung: Wie konnen Prozesse der
Kooperation und der Kommunikation so verdndert werden, dass Lernmotivation und
Lernfortschritt aller Schiiler*innen ein gemeinsames Arbeitsziel werden? Wenn die
Lehrkrifte ihre Ko-Existenz iiberwinden zugunsten von ko-konstruktiven Prozessen,
die die ,Collective Efficacy” aller Beteiligten stirken, erhalten Lehr-Lernprozesse den
Riickenwind einer kooperativen und koordinierten Anstrengung von Professionellen
(Hargreaves & O’Connor, 2018; Datnow & Park, 2019).

Die hybride Schule, die sich durch Phasen des Vor-Ort-Lernens und Phasen des
zuhause digital gestiitzten Lernens auszeichnet, ist darauf angewiesen, dass diese
Logiken sich sinnvoll erginzen und von Lernenden und ihren Eltern als aufeinan-
der abgestimmt, verzahnt und kohédrent wahrgenommen werden. Bleibt die Schule
bei alten Organisationsmodellen, wird Komplexitit leicht zur Uberforderung fiir alle
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- Lernende, Lehrkrifte und Eltern gleichermaflen. Das tradierte Modell der Schule,
in dem einzelne Lehrkrifte viele Schiiler*innen stundenweise beschulen und sich aus
der Summe der Teile kein Ganzes ergibt, stofit jetzt an Grenzen. Wenn Lehrkrifte
in dieser Situation die einzelnen Lernenden im Blick behalten wollen, sind neue
Organisationslogiken erforderlich. Enge Absprachen iiber die aktuellen Bediirfnisse
und Leistungsstinde erfordern, dass Lehrkrifte in Teams fiir eine kleinere Gruppe
von Lernenden (und eben auch deren Eltern in der Bildungspartnerschaft) verant-
wortlich sind, so dass tiber digitale Medien vertrauensvoll kommuniziert werden
kann. Auch wenn jetzt unterschiedliche Lehrkrifte die Schiiler*innen bei Phasen der
Anwesenheit und der Abwesenheit in der Schule begleiten, muss dieses padagogische
Handeln aufeinander abgestimmt sein. So konnten bspw. Lehrkrifte der Risikogruppe
die Online-Betreuung iibernehmen, wahrend die anderen Lehrkrifte in der Schule
die Kinder unterrichten. Gelingen kann dies nur, wenn diese komplementar arbeiten-
den Lehrkrifte in Teams eng vernetzt sind.

Gerade durch die vielen unterschiedlichen Bedingungen, auf die die Kinder und
Jugendlichen wiéhrend ihres ,Fernunterrichts“ treffen, miissen sie nun dazu in die
Lage versetzt werden, eigene Leistungen einzuschétzen, zu erkennen, welchen Weg
ihre Entwicklung nehmen kann und wie sie diesen beeinflussen konnen. Nur so kon-
nen Selbstwirksamkeit und Motivation bei allen Schiiler*innen wiedergewonnen wer-
den. Gelingen wird das nur, wenn regelmafSiges formatives Feedback das Lernen be-
gleitet. Dazu miissen nicht nur die Lernenden selbst, sondern auch Eltern in die
Feedbackschleifen einbezogen werden.

5 Fazit

Die Corona-Pandemie zeigt mit groflerer Wucht als je zuvor: Die ,Grammatik der
deutschen Schulen® ist heute nicht mehr zeitgemaf3, um alle Schiiler*innen auf ein er-
folgreiches Leben in der digitalen Wissensgesellschaft vorzubereiten. Wahrend Kinder
und Jugendliche aus privilegierten Familien in der ,,Schule der Industriegesellschaft®
zwar unter ihrem Potenzial bleiben, aber auch in diesem tiberholten Schulkonzept ir-
gendwie klarkommen und in einem bestimmten Rahmen sogar erfolgreich sein kén-
nen, zeigen empirische Studien schon lange, dass die Bildungsbiografien der benach-
teiligten Kinder unter den {iberkommenen Strukturen am meisten zu leiden haben.
Fiir sie ist die funktionale Passung zwischen einem unzeitgeméflen Schulkonzept und
einer sich stark verdndernden Gesellschaftsordnung am wenigsten stimmig. Wahrend
alle Kinder und Jugendlichen von den benannten Verdnderungen profitieren wiir-
den, so ist doch davon auszugehen, dass die in diesem Text fokussierten Elemente der
Schulentwicklung gerade fiir Kinder aus benachteiligten Verhaltnissen ,iiber Corona
hinaus® einen nachhaltigen Beitrag zur Reduktion von Bildungsungleichheiten leisten
konnten. Die aktuelle Krise bietet die einmalige Moglichkeit, sich jetzt von (auch hin-
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sichtlich ihrer empirischen Lernwirksamkeit) iiberholten Mustern der Schulgestaltung
zu verabschieden und die Disruption als Chance zu nachhaltiger Innovation zu be-
greifen. Dieser Transformationsprozess wird nur gelingen, wenn er eine ganzheitliche
Qualitit annimmt. Es geht also nicht darum, einzelne Aspekte der Schule temporir zu
verdndern, sondern vielmehr darum, die beschriebenen vier fundamentalen Stringe,
die die ,Grammatik der Schule® pragen, neu aufzustellen und miteinander zu verwe-
ben, damit sich Lehrkrifte, Lernende und Eltern ,nach Corona® in einer neuen - di-
gital aufgestellten — Schule wiederfinden kénnen. In dieser hybriden und permeab-
len ,,Schule ohne Winde“ arbeiten Lehrkrifte in professionellen Lerngemeinschaften
zusammen, dient formatives Feedback dem Lernprozess und kommunizieren Schiiler
— Lehrkrafte — Eltern in einer Triade als Partner*innen — immer mit dem Ziel, das
Lernen zu verbessern und Lebenschancen zu er6ffnen.
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