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Die Elternrolle im Distanzunterricht.
Zur Bedeutung der Kommunikation mit
den Lehrkriften im Kontext elterlicher
Selbsteinschitzungen

Zusammenfassung

Der Einfluss der Eltern auf die kindliche Schulleistung und auf die Lernmoti-
vation gilt als unumstritten. Neben Strukturmerkmalen stehen Formen schuli-
scher und hdauslicher Elternbeteiligung im Mittelpunkt internationaler Studien.
Die Perspektive der Eltern auf ihre Kommunikation mit den Lehrkrdften und auf
thre eigene Rolle als Lernunterstiitzende ist bislang wenig erforscht. Durch die
COVID-19-bedingten Schulschliefungen ist die Relevanz dieser Aspekte zur For-
derung kindlicher Lernprozesse aber besonders deutlich geworden. Die vorliegen-
de Studie untersucht mithilfe eines Online-Surveys die Perspektive von Eltern in
Baden-Wiirttemberg (N =1006). Im Fokus standen thr Kommunikationsempfinden
im Austausch mit den Lehrkrdften, ihr Selbstkonzept als Lernunterstiitzende, ihre
Rollenbelastung sowie ihre Unterstiitzung ihres Kindes bei Schulaufgaben. Eine
latente Strukturgleichungsanalyse zeigte signifikante mittelstarke Zusammenhdn-
ge zwischen dem elterlichen Kommunikationsempfinden und threm Selbstkonzept
als Lernunterstiitzende sowie threr Rollenbelastung. Ein kleiner Zusammenhang
fand sich mit threr Unterstiitzung bei Schulaufgaben. Der elterliche Bildungsab-
schluss erwies sich hinsichtlich des Selbstkonzepts als relevant, die Klassenstufe
und Noten des Kindes hinsichtlich der elterlichen Unterstiitzung. Die Notwendig-
keit gelingender Kommunikationsprozesse mit Lehrkrdften fiir die Unterstiitzung
der Eltern wird diskutiert.
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Schlagworte
Eltern, COVID-19, Distanzunterricht, Kommunikation mit Lehrkrdften

Role of Parents in Distance Learning. The Importance
of the Communication With Teachers in Context of
Parental Self-Assessments

Abstract

Many studies have examined the influence of parents on children’s learning de-
velopment and academic achievement, considering parental involvement at home
and at school alongside with structural characteristics. Communication with tea-
chers is a key element of cooperation and could be particularly relevant during
school closures due to the COVID-19 pandemic. How parents perceive the com-
munication with teachers and how they experience their role as learning assis-
tants is still understudied. Against this background, the present study investigated
how parents from the German state of Baden-Wiirttemberg (N =1006) perceived
the communication with teachers during the first school closure as well as their
own self-concept as learning assistants, their role strain, and their support of their
child with schoolwork. Data were collected via an online survey. Results from a
latent structural equation model showed significant relations between perceived
communication and their self-concept as learning assistants on the one hand and
their role strain on the other hand. A smaller, but also significant relation was
found for parents’ reported support of their child with schoolwork. Parental edu-
cational background (for self-concept) and children’s grades (for support) turned
out to be important control variables. The paper closes with a discussion of the
need for successful communication with teachers to support parents, both in dis-
tance learning and beyond.

Keywords
parents, COVID-19, distance learning, communication with teachers

1. Die Elternrolle im Distanzunterricht:
Zur Bedeutung der Kommunikation mit
den Lehrkraften im Kontext elterlicher
Selbsteinschiitzungen

Im Dezember 2019 registrierten chinesische Behorden erste Infektionen mit dem
neuartigen Coronavirus. Innerhalb weniger Wochen befanden sich weltweit immer
mehr Liander im Ausnahmezustand der Pandemie. Eine Mafnahme, um die Infek-
tionsraten moglichst gering zu halten, war die SchlieBung von Schulen und ande-
ren Bildungseinrichtungen. Der Beschluss bundesweiter SchulschlieBungen fiel in
Deutschland erstmals im Marz 2020. Die neue Unterrichtssituation im familidren
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Umfeld wurde hiufig als Homeschooling bezeichnet, auch wenn es nicht um einen
Wechsel vom klassischen Schulunterricht zum héuslichen Unterricht durch Privat-
lehrkrifte oder durch die Eltern ging (vgl. Tenorth, 2014). Im Folgenden wird der
Ausdruck Distanzunterricht (distance learning) bevorzugt, der deutlicher macht,
dass die Lehrkrifte die zentrale, fachlich ausgebildete Bezugs- und Ansprechper-
son fiir die Lernenden und fiir die Eltern bleiben sollten (Helm, Huber & Loisinger,
2021; Koller, Fleckenstein, Guill & Meyer, 2020). Gleichzeitig lag die Verantwor-
tung fiir Kinderbetreuung und schulisches Lernen aber mehr denn je bei den Eltern
(Yerkes et al., 2020).

Frithere Elternbefragungen in Deutschland spiegelten ein ausgeprégtes elter-
liches Verantwortungsbewusstsein fiir die Schulbildung ihrer Kinder wider (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Killus & Paseka, 2016), sodass es
wenig verwunderte, dass sie im Distanzunterricht noch mehr Unterstiitzung bei
schulischen Aufgaben leisteten als sonst (Killus & Paseka, 2021). Vor allem in der
Grundschule findet die Organisation des Lernens groBtenteils mit Unterstiitzung
der Lehrkrifte statt, sodass eine selbststandige Bearbeitung von Lernaufgaben zu
Hause kaum vorausgesetzt werden konnte und familidre Betreuungspersonen (ins-
besondere Miitter) die Rolle von Lernbegleitenden iibernahmen (Porsch & Porsch,
2020). Folglich war die Kommunikation mit den Eltern im Distanzunterricht be-
sonders bedeutsam. Jedoch standen Lehrkrifte vor der Herausforderung, sowohl
alle Lernenden als auch deren Eltern zu erreichen (Fickermann & Edelstein, 2020;
Wrase, 2020), was sich bereits vor der SchulschlieBung als schwierig erwies (Ep-
stein, 2005; Gomolla, 2009; Sacher, Berger & Guerrini, 2019).

Im Fokus der vorliegenden Studie, die zu Beginn des Distanzunterrichts in
Deutschland durchgefiihrt wurde, standen die Kommunikation mit den Lehrkraf-
ten aus Perspektive der Eltern sowie ihre rollenbezogenen Selbsteinschitzungen
(Selbstkonzept als Lernunterstiitzende, Rollenbelastung, Unterstiitzung bei Schul-
aufgaben). In Anlehnung an frithere Forschungsbefunde wurden Zusammenhin-
ge zwischen dem elterlichen Empfinden ihrer Kommunikation mit den Lehrkriften
und Einschitzungen ihres Selbstkonzepts, ihrer Rollenbelastung sowie ihrer Unter-
stiitzung bei Schulaufgaben vermutet.

2. Theoretischer Hintergrund und empirische
Befunde

2.1 Schulische Kooperation und Kommunikation mit Eltern
als Aufgabe und Ziel

Lehrkrafte sind nicht nur Expert:innen fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozes-
sen (Baumert & Kunter, 2006; Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus
& Mulder, 2009), sondern auch erste Ansprechpersonen fiir Lernende und deren
Eltern bei schulischen Fragen oder Problemen (Hertel & Schmitz, 2010; Sacher,
2014). Seit den ersten Begleituntersuchungen des Programme for International Stu-
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dent Assessment (PISA) wird die Kooperation zwischen Schule und Elternhaus von
der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) als eine wichtige Aufgabe von Lehr-
kraften hervorgehoben (KMK, 2018; Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung [OECD], 2001). Im Zuge der Digitalisierung wird eine Erwei-
terung der Kooperation und Kommunikation durch digitale Technologien auf allen
Ebenen der Schulgemeinschaft gefordert (KMK, 2017). Dadurch soll auch der Infor-
mationsfluss zwischen Lehrkriaften und Eltern verbessert und eine stirkere Eltern-
partizipation moglich sein. Fragen zur Gestaltung digitaler Kommunikation mit den
Eltern sowie damit einhergehende Veranderungen der Familien-Schul-Kooperation
sind derzeit weitgehend offen (Bastian & Prasse, 2021). Beziiglich des Informati-
onsflusses zeigte sich fiir Deutschland bislang ein wenig zufriedenstellendes Ergeb-
nis: Weniger als 50% der Eltern waren der Meinung, dass die Schule ihres Kindes
regelméBig niitzliche Informationen {iber dessen Fortschritte zur Verfiigung stelle
(OECD, 2007). Grundsitzlich sollte die Kommunikation zwischen Eltern und Lehr-
kriaften aber nicht nur der Information iiber die kindliche Leistungsentwicklung
dienen, sondern auch Absprachen iiber gemeinsame Ziele, tiber gegenseitige Erwar-
tungen und iiber die Gestaltung der hiuslichen Lernumgebung beinhalten (Dett-
mers, Yotyodying & Jonkmann, 2019; Epstein & Van Voorhis, 2001; Téaschner et al.,
2021). Daher gilt die regelmaBige Kommunikation zwischen Lehrkriften und Eltern
als Kernelement von Familien-Schul-Kooperationen, wobei es auf lange Sicht weni-
ger um die Kontakthédufigkeiten, sondern vielmehr um die Kommunikationsqualitat
gehen sollte. Neben gegenseitigem Vertrauen gelten die Erreichbarkeit beider Ak-
teur:innen und eine individuell festgelegte Kontaktfrequenz als essenziell (Adams
& Christenson, 2000; Epstein, Sanders, Simon, Salinas, Jansorn & Van Voorhis,
2002; Rubach & Lazarides, 2020; Sacher, 2014).

Frithere Studien zeigten, dass regelméBige, unabhingig von Problemanlédssen
stattfindende Kontakte (z. B. Telefongesprache) fiir die Qualitét der hauslichen Un-
terstiitzung und fiir die Lernmotivation forderlich sein konnen (Berthelsen & Wal-
ker, 2008; Hoover-Dempsey & Walker, 2002; Kraft & Dougherty, 2013; Rubach,
Lazarides & Lohse-Bossenz, 2019). Die Unterstiitzungsqualitit im hauslichen Um-
feld wie auch die Motivation der Kinder und Jugendlichen waren im Distanzunter-
richt besonders wichtig fiir das Lernen. Im Kontakt mit den Eltern sollten Lehrkraf-
te daher nicht die Vermittlung neuer Lerninhalte delegieren, sondern vielmehr die
Eltern in ihrer Rolle als Lernunterstiitzende begleiten und sich mit ihnen beispiels-
weise iiber die besonderen Herausforderungen der umfangreichen Schulaufgaben
abstimmen (Koller et al., 2020). Bei vielen Eltern beschrankten sich die Kontakte
mit den Lehrkréften aber ausschlieBlich auf den Erhalt der Lernaufgaben (Porsch
& Porsch, 2020). Sie erwarteten jedoch oftmals mehr Unterstiitzungsleistungen von
den Lehrkriften durch eine gute Erreich- und Ansprechbarkeit und ein differenzier-
tes, individualisiertes Lernangebot fiir ihre Kinder (Helm et al., 2021; Huber et al.,
2020). Vor allem Eltern mit niedrigerem Bildungshintergrund duBerten (bereits vor
dem Distanzunterricht) in Bezug auf ihre Rolle als Lernunterstiitzende mehr Unsi-
cherheiten und wiinschten sich mehr Beratungsangebote von Lehrkréften (Autoren-
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gruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Killus & Paseka, 2021; Vodafone Stiftung
Deutschland, 2015). Im Vergleich zu Eltern mit Abitur war bei Eltern ohne Abi-
tur zur Zeit des Distanzunterrichts auch die Wahrscheinlichkeit hoher, dass sie sich
groBe Sorgen um die Bildung der eigenen Kinder machten (Huebener et al., 2021).

Kooperationskompetenzen, notwendige Fahigkeiten zur Gesprachsfiihrung und
spezifisches Beratungswissen werden in Professionsmodellen bereits mitgedacht
(Baumert & Kunter, 2006; Bruder, Klug, Hertel & Schmitz, 2010; Buhl & Hilken-
meier, 2017; Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009). Dazu gehoren die Fihigkeit zum
Perspektivenwechsel, das Wissen iiber elterliche Erwartungen (Jucks & Pauler-
Kuppinger, 2017), eine von den Eltern im Gesprich wahrgenommene Autonomie-
unterstiitzung (Hilkenmeier, Wiescholek & Buhl, 2017) sowie Respekt und Offen-
heit in der direkten Kommunikation mit den Eltern (Rubach & Lazarides, 2020;
Westergéard, 2013). In der Lehramtsausbildung findet aber noch keine systemati-
sche Vorbereitung auf die professionelle Aufgabe der Kooperation mit den Eltern
statt (Gartmeier, Gebhardt & Dotger, 2016; Hertel, Bruder, Jude & Steinert, 2013;
Walker & Dotger, 2012).

2.2 Die Rolle der Eltern und elterliches
Unterstiitzungsverhalten

Grundsitzlich sind positive Auswirkungen der Eltern-Schul-Kooperation in allen
Altersklassen zu erwarten (Deng, Zhou, Nie, Jin, Yang & Fang 2018; Fan & Chen,
2001; Jeynes, 2012; Sheldon & Epstein, 2005; Wilder, 2014). Der Nutzen zeigte
sich im Hinblick auf die Lernmotivation (Barger, Kim, Kuncel & Pomerantz, 2019;
Katz, Kaplan & Buzukashvily, 2011; Kim, 2020; Rubach & Lazarides, 2019; Wild,
2001) ebenso wie im Hinblick auf die Schulleistungen (Hill & Tyson, 2009; Ma,
Shen, Krenn, Hu & Yuan, 2016; Yamamoto & Holloway, 2010) und das Wohlbe-
finden der Lernenden (Dettmers et al., 2019). Die Anpassung schulischer Koope-
rations- und Kommunikationsangebote an die Bedarfe und Situationen der Eltern
sowie an die Fahigkeiten und das Alter der Lernenden gilt als entscheidend (Hoo-
ver-Dempsey & Sandler, 2005; Sacher, 2014; Sacher et al., 2019). Angesichts der
Vielfalt an Moglichkeiten, tiber digitale Medien zu kommunizieren, sollten diese be-
darfsgerecht genutzt werden (Bastian & Prasse, 2021).

Das model of the parental involvement process von Hoover-Dempsey und Sand-
ler (1995; siehe auch Whitaker, 2019) beschreibt zentrale Bedingungen fiir Eltern-
beteiligung im Schulkontext auf unterschiedlichen Ebenen, wobei die Unterstiit-
zung kindlicher Fahigkeits- und Kompetenzentwicklungen als Ziel auf der obersten
Ebene liegt. Das Fundament bilden drei Teilbereiche: die elterlichen Motivationen,
ihre Wahrnehmungen in Bezug auf Einladungen bzw. Aufforderungen vonseiten
der Schule oder der Lernenden, ihre Wahrnehmungen in Bezug auf eigene familia-
re Ressourcen wie Wissen und Zeit. Alle drei Teilbereiche konnen ausschlaggebend
dafiir sein, ob und wie Eltern sich im hiuslichen und schulischen Kontext beteiligen
(z.B. Unterstiitzung bei Schulaufgaben, Kommunikation mit den Lehrkriften). Die

JERO, Vol. 14, No. 2 (2022) | 93



| Manuela Ulrich & Axinja Hachfeld

Zusammenhangsannahmen des Modells bestitigten sich in internationalen Studien
(Anderson & Minke, 2007; Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler, 2007; Har-
ris & Goodall, 2007; Hoover-Dempsey et al., 2005; Hornby & Lafaele, 2011; Ley-
endecker, Citlak, Schripler & Scholmerich, 2014; Madjar, Shklar & Moshe, 2016;
Reininger & Santana-Lopez, 2017; Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler & Hoover-
Dempsey, 2005). Das Selbstkonzept und die Rollenbelastung von Eltern als Lern-
unterstiitzende werden in dem Modell nicht explizit genannt. Theoretisch sind die-
se Aspekte aber eng mit den personlichen Kompetenzwahrnehmungen verbunden
(Filipp, 1988; Mummendey, 1983) sowie mit dem Konstrukt self-efficacy for helping
children succed in school (Whitaker, 2019, S. 423).

Allgemein liegen bislang nur wenige Studien zum elterlichen Selbstkonzept
(Theurer, Tillack & Lipowsky, 2017) und zur elterlichen Rollenbelastung als Lern-
unterstiitzende vor (Brandenburg & Huschka, 2021; Porsch & Porsch, 2020). Die
elterliche Beteiligung bei Schulaufgaben wurde hingegen bereits umfassender un-
tersucht. Autonomiefordernde und strukturgebende Unterstiitzung bei Schulauf-
gaben gilt als forderlich fiir die kindliche Lernentwicklung in allen Klassenstufen,
wohingegen sich starke Kontrolle oder Einmischung der Eltern negativ auf die
kindliche Leistungsentwicklung auswirken kénnen (Cooper, Lindsay & Nye, 2000;
Dumont et al., 2012; Dumont, Trautwein, Nagy & Nagengast, 2014; Fan & Chen,
2001; Karbach, Gottschling, Spengler, Hegewald & Spinath, 2013; Kraft & Dougher-
ty, 2013; Moroni, Dumont, Trautwein, Niggli & Baeriswyl, 2015; Neuenschwander
& Goltz, 2008; Nufez, Suarez, Rosério, Vallejo, Valle & Epstein, 2015; Pomerantz,
Moorman & Litwack, 2007; Xu, Benson, Mudrey-Camino & Steiner, 2010). Deut-
sche Studien zeigten, dass Eltern sowohl in Bezug auf die Hausaufgabensituation
als auch im Distanzunterricht zu weniger lernférderlichen Verhaltensweisen neig-
ten (Killus & Paseka, 2021). In Bezug auf Merkmale des Kindes kann elterliches Un-
terstiitzungsverhalten bei Schulaufgaben von den Schulleistungen ebenso wie von
der Selbststindigkeit des Kindes abhingig sein (Brandenburg & Huschka, 2021;
Helmke, Schrader & Hosenfeld, 2004; Luplow & Smidt, 2019). Allgemein wird ein
Riickgang der Eltern-Schul-Kooperation nach der Grundschule erwartet, der hin-
sichtlich des Autonomiestrebens im Jugendalter, der weniger organisierten Betei-
ligungsmoglichkeiten fiir Eltern und der hoheren fachlichen Anspriiche diskutiert
wird (Hill & Tyson, 2009; Hornby & Lafaele, 2011; Pomerantz et al., 2007; Sacher,
2014). In der Studie von Nunez et al. (2015) mit einer Stichprobe aus der Mittelstu-
fe halfen Eltern aber unabhingig vom Alter ihres Kindes bei Problemen, wohinge-
gen die Hausaufgabenkontrolle mit zunehmendem Alter abnahm. Silinskas, Kiuru,
Aunola, Lerkkanen und Nurmi (2015) stellten in ihrer Langsschnittstudie fest, dass
Miitter im Laufe der Grundschulzeit die Kinder bei der Erledigung der Hausaufga-
ben weniger kontrollierten und auch bei Problemen seltener halfen. Gleichzeitig er-
lebten sie aber mehr Belastung und negative Affekte durch die Hausaufgaben.
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3. Forschungsfragen

Die personliche Kommunikation zwischen Lehrkraften und Eltern gilt als zentrales
Element qualititsvoller Familien-Schul-Kooperationen (Dettmers et al., 2019; Ru-
bach & Lazarides, 2020). Im Distanzunterricht waren Eltern mehr denn je gefor-
dert, ihre Kinder bei schulischen Lernprozessen zu unterstiitzen (Killus & Paseka,
2021). Deshalb kam nicht nur ihrer Rolle, sondern auch der Kommunikation mit
den Lehrkriften eine noch groBere Bedeutung zu, durch die die Eltern als Lernbe-
gleitende professionell unterstiitzt werden sollten (Koller et al., 2020). In der vor-
liegenden Befragungsstudie wurde auf die Elternperspektive in Bezug auf die Kom-
munikation mit den Lehrkriften und ihre Rolle als Lernunterstiitzende zu Beginn
des Distanzunterrichts fokussiert. Es wurden Zusammenhénge zwischen dem el-
terlichen Empfinden der Kommunikation, ihrem Selbstkonzept, ihrer Rollenbelas-
tung sowie ihrer Unterstiitzung bei Schulaufgaben erwartet. In Anlehnung an frii-
here Studienergebnisse wurden der elterliche Bildungsabschluss, die Klassenstufe
des Kindes sowie die kindlichen Noten in den Fachern Deutsch und Mathematik als
Kontrollvariablen beriicksichtigt (Abbildung 1). Im Zentrum standen folgende Fra-
gestellungen und Hypothesen:

1. In welchem Zusammenhang steht das elterliche Kommunikationsempfinden mit
dem elterlichen Selbstkonzept und der Rollenbelastung im Distanzunterricht?

Ausgehend davon, dass Lehrkréfte nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fiir deren
Eltern erste Ansprechpersonen bei schulischen Fragen und Problemen sind (Hertel
& Schmitz, 2010; Sacher, 2014), erwarteten wir einen positiven Zusammenhang des
elterlichen Kommunikationsempfindens mit ihrem Selbstkonzept als Lernunterstiit-
zende (Hypothese 1a) und einen negativen Zusammenhang mit ihrer Rollenbelas-
tung (Hypothese 1b). Damit einher ging die Annahme eines negativen Zusammen-
hangs zwischen dem elterlichen Selbstkonzept und der Selbsteinschiatzung ihrer
Rollenbelastung (Hypothese 1c).

In einer fritheren Studie schétzten Eltern mit Abitur die Kooperationsbereit-
schaft der Lehrkréfte geringer ein als Eltern ohne Abitur (Rubach & Lazarides,
2019). Deshalb erwarteten wir, dass Eltern ohne Abitur die Kommunikation mit
den Lehrkriften im Distanzunterricht positiver einschitzten als Eltern mit Abitur.
Zudem erwarteten wir in Anlehnung an Befunde zu elterlichen Kompetenzeinschit-
zungen im Schulkontext, dass Eltern ohne Abitur ihr Selbstkonzept geringer bzw.
ihre Rollenbelastung hoher einschitzten (z.B. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020; Killus & Paseka, 2021). Da die Gestaltung individueller Familien-
Schul-Kooperationen in hoheren Klassen allgemein schwieriger erscheint (Sacher,
2014), erwarteten wir, dass Eltern die Kommunikation mit den Lehrkraften in den
unteren Klassenstufen positiver empfanden als in den hoheren. Aufgrund steigen-
der schulischer Anforderungen im Laufe der Schulzeit erwarteten wir, dass Eltern
mit Kindern in den unteren Klassenstufen ihr Selbstkonzept als Lernunterstiitzen-
de hoher und ihre Rollenbelastung geringer einschétzten als Eltern mit Kindern in
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den hoheren Klassenstufen. Im Hinblick auf die kindlichen Noten erwarteten wir,
dass Eltern bei (sehr) gutem Notenstand ihres Kindes die Kommunikation mit den
Lehrkriften positiver empfanden, da weniger leistungsbezogene Problemanlisse zu
erwarten sind. AuBerdem erwarteten wir einen Zusammenhang zwischen dem kind-
lichen Notenstand und dem elterlichen Selbstkonzept dahingehend, dass Eltern von
Kindern mit besseren Noten auch ein hoheres Selbstkonzept als Lernunterstiitzende
hatten. Bei besseren Noten der Kinder erwarteten wir zudem eine geringere Rol-
lenbelastung der Eltern, da sie sich weniger Sorgen um die kindliche Leistungsent-
wicklung machten.

2. In welchem Zusammenhang steht das elterliche Kommunikationsempfinden mit
der elterlichen, aufgabenbezogenen Unterstiitzung im Distanzunterricht?

Ausgehend davon, dass Eltern und Lernende durch die Kommunikation mit den
Lehrkraften in Bezug auf die Gestaltung hauslicher Lernsituationen und die Forde-
rung kindlicher Selbststindigkeit unterstiitzt werden sollten (Koller et al., 2020),
erwarteten wir einen negativen Zusammenhang zwischen dem elterlichen Kommu-
nikationsempfinden und ihrer Unterstiitzung bei Schulaufgaben (Hypothese 2).

Frithere Studien zeigten, dass Eltern bei Leistungsschwéchen ihres Kindes zu
mehr Unterstiitzung neigten (z. B. Brandenburg & Huschka, 2021; Luplow & Smidt,
2019). Deshalb erwarteten wir, dass Eltern im Distanzunterricht bei (sehr) gutem
Notenstand ihres Kindes bei Schulaufgaben weniger unterstiitzten. Zudem erwarte-
ten wir, dass die elterliche Unterstiitzung bei Schulaufgaben in héheren Klassenstu-
fen abnahm (z. B. Silinskas et al., 2015).

3. Inwelchem Zusammenhang stehen das elterliche Selbstkonzept und die elterliche
Rollenbelastung mit der elterlichen Unterstiitzung bei Schulaufgaben im Distanz-
unterricht?

In einer fritheren Studie berichteten Eltern von leistungsschwachen Kindern eine
geringere eigene Kompetenz, ihrem Kind bei Hausaufgabenproblemen weiterzuhel-
fen, als andere Eltern. Zudem nahmen die Eltern mit leistungsschwachen Kindern
die Hausaufgabensituation als belastender war (Brandenburg & Huschka, 2021).
Vor diesem Hintergrund erwarteten wir einen negativen Zusammenhang zwischen
dem elterlichen Selbstkonzept als Lernunterstiitzende und ihrer aufgabenbezoge-
nen Unterstiitzung im Sinnes des wahrgenommenen Unterstiitzungsbedarfs ihres
Kindes (Hypothese 3a). Zudem erwarteten wir einen positiven Zusammenhang mit
ihrer Rollenbelastung (Hypothese 3b).
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Abbildung 1: Zusammenhangsannahmen zwischen den vier Konstrukten in den Fragestel-
lungen 1-3 mit Kontrollvariablen

Anmerkungen. Angenommene Zusammenhidnge zwischen den Konstrukten sind schwarz dargestellt,
Zusammenhénge dieser mit den Kontrollvariablen sind grau dargestellt. Bil_El = Bildungsabschluss des
Elternteils; Klasse = Klassenstufe des Kindes; DeN = Deutschnote; MaN = Mathenote; Kom_ El-Lk = Kom-
munikationsempfinden; SK_El = Selbstkonzept; RB_El=Rollenbelastung; aUST_El = aufgabenbezogene
Unterstiitzung.

4. Methode
4.1 Studiendesign und Stichprobenbeschreibung

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus einer groBer angelegten deutsch-
sprachigen Elternbefragung zu Beginn der ersten bundesweiten SchulschlieBungen
im Maérz 2020 (vgl. Canales-Romero & Hachfeld, 2022). Es handelte sich um einen
Online-Fragebogen, der sich an Familien mit schulpflichtigen Kindern richtete und
per Teilnahme-Link iiber verschiedene digitale Medien und soziale Netzwerke (z.B.
Twitter, E-Mail-Verteiler) verbreitet wurde. Die Fragen sollten von dem Elternteil
beantwortet werden, das sich wahrend der SchulschlieBung iiberwiegend um das
schulische Lernen gekiimmert hat. Bei mehreren Kindern in einer Familie sollte in
Bezug auf das Kind geantwortet werden, das dem 12. Lebensjahr am néchsten war.
Entscheidungsgedanke war, dass in diesem Alter eine kindliche Selbststandigkeit
erwartet wird, aber auch noch Unterstiitzung nétig ist. Im Folgenden beziehen wir
uns auf die Teilstichprobe aus Baden-Wiirttemberg (N=1006). Tabelle A1 im An-
hang beinhaltet die ausfiihrliche Stichprobenbeschreibung. Zentrale Merkmale wer-
den im Folgenden aufgefiihrt.

4.1.1 Eltern- und Familienmerkmale

Uber 70% der Befragten hatten Abitur oder einen hoheren Bildungsabschluss. Die
meisten waren Angestellte in Teilzeit (53%) oder Vollzeit (22%) und 12% waren
selbststandig erwerbstétig. Zum Erhebungszeitpunkt arbeiteten 44% ausschlie3-
lich und 17% teilweise im Homeoffice. Uberwiegend (88%) handelte es sich bei den
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Antwortenden um die Miitter. Fast 60% der Befragten bestitigten, dass sie selbst
hauptsachlich fiir die Betreuung des Lernens zustidndig waren. Eine gemeinsame
Zustiandigkeit mit dem/der Partner:in gaben 37% an. Alleinerziehend waren 12%
der Befragten. Die Halfte gab an, finanziell bequem leben zu kénnen (50%) und
42% gaben an, finanziell zurechtzukommen. Lediglich 15% fiihlten sich in ihrer
Wohnsituation beengt. Uber die Hilfte beschrieb die Wohnsituation als eher oder
sehr groBziigig (60%). Nahezu alle Familien verfiigten {iber die notwendige techni-
sche Ausstattung fiir den Distanzunterricht.

4.1.2 Merkmale der Kinder

Das Durchschnittsalter der Kinder lag bei 12 Jahren. Die Hélfte der Kinder war
weiblich (51%). In die Jahrgidnge 2005/2006 fielen 18% der Kinder, 36% waren
2007/2008 geboren, 22% in den Jahren 2009/2010 und 22% waren 2011 oder spa-
ter geboren. Ein Drittel der Kinder ging in die Klassenstufen 5/6, weitere 33% in
tiefere Klassenstufen und ein Drittel in h6here Stufen. Etwa ein Drittel besuchte die
Grundschule (31%), 43% ein Gymnasium, 16% eine Gemeinschaftsschule oder Ge-
samtschule und 8% eine Realschule. Die restlichen Kinder verteilten sich auf weite-
re Schulformen (z.B. Waldorf- oder Berufsschulen). Nach Elternangaben lagen die
Noten in Deutsch und Mathematik bei den meisten jeweils zwischen sehr gut und
gut (Deutsch: 60%; Mathematik: 65%). Wenige Kinder (5%) hatten einen diagnosti-
zierten Forderbedarf. Vor den SchulschlieBungen besuchten 44% die Nachmittags-
betreuung. Die meisten (90%) hatten an mindestens einem Wochentag ein festes
Nachmittagsprogramm (z. B. Sportverein, Musikschule).

4.2 Messinstrument

Bei den Items handelte es sich um Eigenkonstruktionen. Mit Ausnahme der Items
zur Kommunikation mit den Lehrkriften wurden die Antworten alle auf 4-stufigen
Likert-Skalen angegeben. Tabelle A2 zeigt die Skalen der vier Konstrukte unseres
Modells mit Antwortskalierungen und allen Items.

4.2.1 Elterliches Empfinden der Kommunikation mit den
Lehrkriiften

Die Skala Kommunikationsempfinden (a=.91) umfasste vier Items auf einer 5-stu-
figen Antwortskala mit Mittelpol (3=teils/teils) zur Erfassung von qualitativen
Merkmalen der Kommunikation mit den Lehrkriften aus Elternperspektive (,,Wie
empfinden Sie die Kommunikation mit den Lehrkriften?”, z.B. 1=nicht hilfreich,
5= hilfreich). Die Faktorladungen reichten von .75 bis .91.
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4.2.2 Selbstkonzept und Rollenbelastung der Eltern

Die Skala Selbstkonzept (a=.71) umfasste vier Items zur Erfassung elterlicher
Selbsteinschiatzungen in Bezug auf ihre motivationalen und padagogisch-profes-
sionellen Kompetenzen als Lernunterstiitzende (z.B. ,In meiner Rolle als Hilfsleh-
rer*in fiihle ich mich fachlich kompetent.“). Die Faktorladungen reichten von .57
bis .71. Die Skala Rollenbelastung (a =.88) umfasste fiinf Items zur Erfassung elter-
licher Selbsteinschitzungen in Bezug auf ihr Erleben von Stress und Uberforderung
als Lernunterstiitzende (z.B. ,In meiner Rolle als Hilfslehrer*in fiihle ich mich ge-
stresst.). Die Faktorladungen reichten von .75 bis .79.

4.2.3 Unterstiitzung des Kindes bei Schulaufgaben

Die Skala Aufgabenbezogene Unterstiitzung (a=.69) umfasste drei Items zur el-
terlichen Einschitzung ihrer Unterstiitzung bei Schulaufgaben bzw. ihrer Wahr-
nehmung der kindlichen Selbststéindigkeit bei der Aufgabenerledigung (z.B. ,Ich
unterstiitze mein Kind stark bei der Bearbeitung der Schulaufgaben.“). Die Faktor-
ladungen reichten von .56 bis .72.

4.2.4 Kontrollvariablen

Vor dem Hintergrund des allgemeinen Forschungsstandes zur hiuslichen Eltern-
beteiligung und schulischen Kooperation wurden der elterliche Bildungsabschluss
(o0 =ohne Abitur, 1=mit Abitur), die Klassenstufe des Kindes (1—13) sowie der kind-
liche Notenstand jeweils in Deutsch und Mathematik (o0 =sehr gut und gut, 1=be-
friedigend und schlechter) als Kontrollvariablen in die Analysen einbezogen.

4.3 Statistische Analysen

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden lineare Strukturgleichungsanaly-
sen mit Mplus 8.4 (Muthén & Muthén, 1998—2017) durchgefiihrt. Lineare Struk-
turgleichungsmodelle mit latenten Variablen gelten als vorteilhaft, da Messfehler
in der Analyse eindeutig beriicksichtigt werden. So lassen sich Zusammenhinge im
Strukturmodell korrekter schitzen als beispielsweise in Korrelationsanalysen, die
auf beobachteten, fehlerbehafteten Variablen beruhen (Geiser, 2011). Die Konfi-
denzintervalle wurden mithilfe des Bootstrapping-Verfahrens berechnet, da nicht
von einer Normalverteilung der Daten ausgegangen werden konnte (Bias-corrected
Bootstrapping Confidence Intervals [BCBS KI]; Adér, Mellenbergh & Hand, 2008).
Die Modellgiite wurde anhand folgender Indizes (Hu & Bentler, 1999) bewertet:
Chi-Quadrat-Wert (x?), Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lewis-Index (TLI),
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) und Standardized Root Mean
Square Residual (SRMR). Die Koeffizienten wurden mit dem Maximum-Likelihood-
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Schitzverfahren ermittelt. Im Umgang mit fehlenden Werten wurde das Verfahren
Full Information Maximum Likelihood (FIML) genutzt.

5. Ergebnisse
5.1 Deskriptive Analysen

Im Folgenden werden zunichst die deskriptiven Befunde zu den untersuchten
Konstrukten dargestellt. Tabelle A2 zeigt die Mittelwerte mit Standardabweichun-
gen der einzelnen Items unserer Konstrukte. Tabelle 1 zeigt die bivariaten Korrela-
tionen zwischen den vier Konstrukten und den Kontrollvariablen. Zudem werden
die Mittelwerte mit Standardabweichungen der Konstrukte angegeben, wobei zu
berticksichtigen ist, dass die Antwortskalen beim Konstrukt Kommunikationsemp-
finden von 1 bis 5 reichten und bei den anderen Konstrukten von 1 bis 4. Die El-
tern empfanden die Kommunikation mit den Lehrkraften zu Beginn des Distanzun-
terrichts insgesamt eher positiv, hilfreich, entspannt und unterstiitzend (M =4.01,
SD=0.93). Auch ihr eigenes Selbstkonzept als Lernunterstiitzende schétzten die
meisten Eltern eher positiv ein (M =2.88, SD=0.58). Sie fiihlten sich fachlich wie
auch padagogisch (eher) kompetent, zuversichtlich und motiviert. Thre Rollenbe-
lastung — Erleben von Stress, Uberforderung, emotionaler Erschopfung — schitz-
ten die Eltern im Durchschnitt als mittelstark ein (M =2.26, SD=0.77). Im Durch-
schnitt berichteten die Eltern eine mittelstark ausgeprigte Unterstiitzung bei
Schulaufgaben (M =2.32, SD=0.73).

Tabelle 1: Bivariate Korrelationen zwischen den Konstrukten mit Mittelwerten (M) und
Standardabweichungen (SD)

1 2 3 4 5 6 7 8
1 Kom_EIl-Lk - 26" =27 -.06 -.01 -.14" -.09” -.07
2 SK_El - - -57" -.00 18" -.19" -17" -.15"
3 RB_EIl - - - 27" -.07 -.05 14 14"
4 aUST_El - - . . -.09" —.40™ 18" 13"
5 Bil_EI - - - - - .01 -.20™ -.19"
6 Klasse - - - - - - 23" 26"
7  DeNP - - - - - - - 37
8 MaNP - - - - - - - -
M 4.01 2.88 2.26 2.32 - - - -
SD 0.93 0.58 0.77 0.73 - - - -

Anmerkungen. Kom_EIl-Lk = Kommunikationsempfinden; SK_EIl=Selbstkonzept; RB_El=Rollenbe-
lastung; aUST_El=aufgabenbezogene Unterstiitzung; Bil_El=Bildungsabschluss des Elternteils; Klas-
se = Klassenstufe des Kindes; DeN = Deutschnote; MaN = Mathenote. N=1006. *0 =ohne Abitur, 1 =mind.
mit Abitur. 0 =sehr gut/gut, 1 =befriedigend oder schlechter.

‘p<.05.”p<.01.""p<.001.
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5.2 Strukturgleichungsmodellierung

Die Ergebnisse der Hypothesenpriifungen (1a—3b) sind in Form eines Struktur-
gleichungsmodells in Abbildung 2 dargestellt. Das untersuchte Modell zeigt einen
zufriedenstellenden Gesamtmodell-Fit, x?=745.052, df=146, p<.001; CFI=.923;
TLI=.902; RMSEA=.064 (90% KI=.060, .069); SRMR=.056. Die Werte der
Bootstrapping-Konfidenzintervalle basierten auf 1000 Bootstrap-Stichprobenzie-
hungen.

5.2.1 Fragestellung 1

Bei der Uberpriifung der Hypothesen 1a und 1b zeigte sich erwartungsgemiB ein
positiver Zusammenhang zwischen dem elterlichen Kommunikationsempfinden mit
den Lehrkraften und ihrem Selbstkonzept als Lernunterstiitzende (1a) sowie ein ne-
gativer Zusammenhang zwischen dem Kommunikationsempfinden und der Rollen-
belastung (1b). Elternteile, die die Kommunikation mit den Lehrkréften eher posi-
tiv, hilfreich, entspannt und unterstiitzend empfanden, erlebten sich in ihrer Rolle
als Lernunterstiitzende (Selbstkonzept) eher fachlich und padagogisch kompetent,
zuversichtlich und motiviert, =.32, SE=.04, p<.001, BCBS KI 95% =.24, .39. El-
ternteile, die die Kommunikation mit den Lehrkréften eher negativ, nicht hilfreich,
fordernd und nicht unterstiitzend empfanden, erlebten eine stirkere Rollenbelas-
tung als Lernunterstiitzende im Distanzunterricht und erlebten sich eher gestresst,
emotional erschopft, allgemein tiberfordert und nicht entspannt, f=-.29, SE=.04,
p<.001, BCBS KI 95%=-.35, —.22. Ebenso bestitigte sich der erwartete negative
Zusammenhang zwischen der elterlichen Einschétzung ihres Selbstkonzepts und
ihrer Rollenbelastung als Lernunterstiitzende (Hypothese 1c). Eltern, die ihr eige-
nes Selbstkonzept positiv einschétzten, erlebten eine geringere Rollenbelastung,
f=-.73, SE=.03, p<.001, BCBS KI 95% =—.79, —.64.

5.2.2 Fragestellung 2

Bei der Uberpriifung der Hypothese 2 zeigte sich erwartungsgemif ein negativer
Zusammenhang zwischen dem elterlichen Kommunikationsempfinden und ihrer
Unterstiitzung bei den Schulaufgaben. Elternteile, die die Kommunikation mit den
Lehrkréften eher negativ, nicht hilfreich, fordernd und nicht unterstiitzend empfan-
den, unterstiitzten ihr Kind stérker bei den Schulaufgaben bzw. nahmen ihr Kind
als weniger selbststandig wahr, f=-.12, SE=.04, p=.002, BCBS KI 95%=-.19,
—.04.
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5.2.3 Fragestellung 3

Bei der Uberpriifung der Hypothesen 3a und 3b zeigte sich erwartungsgemiB ein
negativer Zusammenhang zwischen dem elterlichen Selbstkonzept als Lernunter-
stiitzende und ihrer aufgabenbezogenen Unterstiitzung des Kindes (3a). Zudem
zeigte sich, wie erwartet, ein positiver Zusammenhang mit ihrer Rollenbelastung
(3b). Eltern, die ihr eigenes Selbstkonzept hinsichtlich fachlicher und padagogi-
scher Kompetenz, Zuversicht und Motivation hoher einschétzten, leisteten weniger
aufgabenbezogene Unterstiitzung, f=-.10, SE=.06, p=.09, BCBS KI 95%=-.21,
.02. Eltern, die ihre eigene Rollenbelastung hinsichtlich ihres Erlebens von Stress,
eigener Uberforderung und emotionaler Erschopfung eher hoch einschitzten, un-
terstiitzten ihr Kind stirker bei Schulaufgaben, =.30, SE=.05, p<.001, BCBS KI
95% =.21, .38.

Im Zuge der Hypothesenpriifungen wurden der elterliche Bildungsabschluss, die
Klassenstufe des Kindes und der Notenstand des Kindes in Deutsch wie auch Ma-
thematik als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Tabelle 2 zeigt alle standardisierten
Beta-Koeffizienten mit Standardfehlern der Konstrukte und Kontrollvariablen der
Strukturgleichungsmodellierung. Bei Berlicksichtigung des elterlichen Bildungs-
abschlusses zeigte sich in Bezug auf das elterliche Selbstkonzept ein mittlerer bis
hoher, signifikanter Zusammenhang, f=.41, SE=.08, p<.001. Eltern mit Abitur
oder einem hoheren Bildungsabschluss schitzten sich in ihrer Rolle als Lernunter-
stiitzende deutlich kompetenter, zuversichtlicher und motivierter ein als Eltern mit
niedrigeren Bildungsabschliissen. Bei Bertiicksichtigung der Klassenstufe des Kindes
zeigten sich in Bezug auf alle Konstrukte signifikante Zusammenhinge, die groBten-
teils klein ausfielen. Eltern mit Kindern in den unteren Klassenstufen empfanden
die Kommunikation mit den Lehrkriften positiver, eher unterstiitzend, entspannt
und hilfreich als Eltern mit Kindern in hoheren Klassenstufen, f=-.14, SE=.04,
p <.001. Zudem schitzten sie sowohl ihr Selbstkonzept (f=-.13, SE=.04, p <.001)
als auch ihre Rollenbelastung (f=-.16, SE=.03, p <.001) hoher ein als Eltern mit
Kindern in hoheren Klassenstufen. In Bezug auf die elterliche Unterstiitzung bei
Schulaufgaben zeigte sich, dass Eltern mit Kindern in den unteren Klassenstu-
fen deutlich stirker unterstiitzten als Eltern der hoheren Klassenstufen, =-.60,
SE=.03, p<.001. Der kindliche Notenstand in Deutsch bzw. Mathematik hing
nicht signifikant mit dem elterlichen Kommunikationsempfinden zusammen (fiir
Deutsch: f=-.10, SE=.08, p=.190; fiir Mathematik f=-.05, SE=.08, p=.527).
Auch in Bezug auf das elterliche Selbstkonzept waren die Zusammenhinge mit dem
Notenstand eher klein und nur fiir das Fach Deutsch signifikant (f=-.16, SE=.08,
p=.045; fiir Mathematik f=-.10, SE=.08, p=.128). In Bezug auf die elterliche
Rollenbelastung zeigte sich, dass sich Eltern, deren Kind (sehr) gute Noten hatte,
weniger gestresst, iiberfordert und gereizt erlebten (fiir Deutsch: f=.20, SE=.07,
p=.004; fiir Mathematik: f=.27, SE=.07, p<.001) als Eltern mit einem leistungs-
schwicheren Kind. In Bezug auf die Unterstiitzung bei Schulaufgaben beteiligten
sich Eltern mit einem leistungsschwicheren Kind deutlich stérker als Eltern, deren
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Kind (sehr) gute Noten hatte (fiir Deutsch: f=.59, SE=.08, p <.001; fiir Mathema-
tik: B=.42, SE=.07, p<.001).

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell zu den Fragestellungen 1-3

Anmerkungen. Aus Griinden der Uberschaubarkeit sind fiir die Kontrollvariablen nur signifikante Werte auf
dem.001-und.01-Niveaueingezeichnet.Zusammenhéingezwischenden Konstruktensindschwarzdargestellt,
Zusammenhingediesermitden Kontrollvariablensindgraudargestellt. Bil_El = BildungsabschlussdesEltern-
teils; Klasse = Klassenstufe des Kindes; DeN = Deutschnote; MaN = Mathenote; Kom_ El-Lk = Kommunikati-
onsempfinden; SK_El = Selbstkonzept; RB_El = Rollenbelastung; aUST_El = aufgabenbezogene Unterstiit-
zung. N=990. 0 =ohne Abitur, 1 =mind. mit Abitur. >0 =sehr gut/gut, 1 =befriedigend oder schlechter.
‘p<.05."p<.01. "p<.001.

Tabelle 2: Standardisierte f-Koeffizienten (mit SE) der Konstrukte und Kontrollvariab-
len im latenten Strukturgleichungsmodell

1 2 3 4

1 Kom_EI-Lk - - - -

2 SK_El .32 (.04) - - -

3 RB_EI -.29""(.04) -.73""(.03) - -

4 aUST_El -.12" (.04) -10 (.06) .30 (.05) .
Bil_EI* -.07 (.07) 417(.08) —-.08 (.08) —-.00 (.08)
Klasse -.14"(.04) -.13"(.04) —-.16""(.03) —.60""(.03)
DeNP -.10 (.08) —-.16" (.08) .20 (.07) .59 (.08)
MaNP -.05 (.08) -.13 (.08) 277(.07) 427(.07)

Anmerkungen. Kom_El-Lk =Kommunikationsempfinden; SK_El = Selbstkonzept; RB_El=Rollenbe-
lastung; aUST_El = aufgabenbezogene Unterstiitzung; Bil El = Bildungsabschluss des Elternteils; Klas-
se = Klassenstufe des Kindes; DeN = Deutschnote; MaN = Mathenote. N=990. * 0 =ohne Abitur, 1 =mind.
mit Abitur. ® 0 =sehr gut/gut, 1 =befriedigend oder schlechter.

‘p<.05."p<.01.""p<.001.
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6. Diskussion
6.1 Zusammenfassung

Die vorliegende Forschungsarbeit untersuchte die Perspektive von Eltern in
Baden-Wiirttemberg in Bezug auf ihre Kommunikation mit den Lehrkriften und
ihre Rolle als Lernunterstiitzende zu Beginn der ersten SchulschlieBung in Deutsch-
land. Dazu wurden das elterliche Kommunikationsempfinden, ihr Selbstkonzept, el-
terliche Rollenbelastung und ihre Unterstiitzung bei Schulaufgaben in einem Ge-
samtzusammenhang miteinander in Beziehung gesetzt. Zudem wurden mogliche
Einfliisse des elterlichen Bildungsabschlusses, der Klassenstufe des Kindes sowie
des kindlichen Notenstandes in den Fachern Deutsch und Mathematik beriicksich-
tigt. Der Beitrag dieser Studie zum derzeitigen Forschungsstand liegt in der Uber-
priifung von Zusammenhingen zwischen Konstrukten im Kontext Eltern-Schul-
Kooperation, die vor der Pandemie zum Teil nur unzureichend erforscht oder nicht
in einem Gesamtzusammenhang betrachtet wurden. In der wissenschaftlichen Dis-
kussion wird auf die Notwendigkeit qualitdtsvoller Familien-Schul-Kooperationen
und individuell gestalteter Kommunikationsprozesse zugunsten kindlicher Lern-
entwicklungen hingewiesen (Rubach & Lazarides, 2020). Durch den Distanzunter-
richt kam digitalen Kommunikationsstrukturen, durch die nicht nur die Lernenden,
sondern auch ihre Eltern unterstiitzt werden sollten, eine besondere Bedeutung zu
(Bastian & Prasse, 2021; Koller et al., 2020).

Unsere Ergebnisse zeigen hypothesenkonform, dass Eltern, die die Kommunika-
tion mit den Lehrkraften eher positiv empfanden, ihr eigenes Selbstkonzept in der
Rolle als Lernunterstiitzende hoher (Hypothese 1a) bzw. ihre Rollenbelastung ge-
ringer einschitzten als Eltern mit negativem Kommunikationsempfinden (Hypothe-
se 1b). Zudem schitzten Eltern mit stirker erlebter Rollenbelastung ihr Selbstkon-
zept eher geringer ein (Hypothese 1c). Die vorliegenden Befunde sind im Einklang
mit anderen Studienergebnissen zur Zeit der SchulschlieBung. In diesen zeigte sich,
dass sowohl von der eigenen Kompetenzeinschitzung der Eltern als auch von der
erlebten Unterstiitzung durch die Schule abhingig sein kann, inwieweit sich Eltern
im Distanzunterricht beansprucht fiihlten (Killus & Paseka, 2021).

Ebenfalls hypothesenkonform zeigen unsere Ergebnisse, dass Eltern, die die
Kommunikation mit den Lehrkriften eher negativ empfanden, ihr Kind stirker bei
Schulaufgaben unterstiitzten bzw. einen gréBeren kindlichen Unterstiitzungsbedarf
wahrnahmen als Eltern, die die Kommunikation eher positiv empfanden (Hypothe-
se 2). Ein moglicher Erklarungsgrund konnte die Unterstiitzung durch die Lehr-
krifte im Rahmen einer positiv erlebten Kommunikation sein. Eltern konnten sich
dann weniger verpflichtet fithlen, Unterstiitzung bei den Schulaufgaben zu leisten,
wenn sie die Kommunikation mit den Lehrkriften als hilfreich erleben bzw. eine
stirkere Unterstiitzung bei Schulaufgaben durch die Eltern wire Ausdruck einer
mangelnden Unterstiitzung durch die Lehrkrifte, die die Eltern versuchen, zu kom-
pensieren.
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Weiter zeigt sich im Einklang mit unseren Annahmen, dass Eltern, die sich in
ihrer Rolle als Lernunterstiitzende als eher fachlich und padagogisch kompetent
sowie zuversichtlich und motiviert einschétzten, weniger bei Schulaufgaben unter-
stiitzten (Hypothese 3a). Eltern, die sich in ihrer Rolle als Lernunterstiitzende eher
belastet erlebten, unterstiitzten hingegen mehr bei der Erledigung der Schulaufga-
ben (Hypothese 3b).

In den Analysen wurden dariiber hinaus soziostrukturelle Variablen und kind-
liche Leistungsmerkmale als Kontrollvariablen beriicksichtigt. Frithere Studien
weisen darauf hin, dass sich die kindlichen und elterlichen Fahigkeiten (der Bil-
dungshintergrund) auf das Kommunikationsempfinden sowie auf das elterliche
Selbstkonzept, die Rollenbelastung sowie das Unterstiitzungsverhalten auswirken
konnen. Die vorliegenden Befunde zeigen, dass sich Eltern mit Abitur in ihrer Rol-
le als Lernunterstiitzende deutlich kompetenter, zuversichtlicher und motivierter
einschitzten als Eltern mit niedrigeren Bildungsabschliissen. Die Zusammenhinge
mit den anderen Konstrukten (Selbstkonzept, Rollenbelastung, aufgabenbezogene
Unterstiitzung) waren beim elterlichen Bildungsabschluss sehr klein und nicht si-
gnifikant. Bei der Beriicksichtigung der Klassenstufe des Kindes zeigte sich, dass
Eltern die Kommunikation mit den Lehrkréften in den unteren Klassenstufen eher
positiv empfanden und ihr personliches Selbstkonzept wie auch ihre Rollenbelas-
tung hoher einschitzten als Eltern mit Kindern in hoheren Klassenstufen. Zudem
unterstiitzten die Eltern in den unteren Klassenstufen deutlich stiarker bei Schulauf-
gaben. Vermutlich ist hier die kindliche Selbststdndigkeit mit zunehmendem Alter
ausschlaggebend. Auch bei der Beriicksichtigung der Noten des Kindes in Deutsch
und Mathematik zeigten sich starke Zusammenhinge mit der elterlichen Unter-
stiitzung bei Schulaufgaben. Es ist anzunehmen, dass Eltern bei wahrgenommenen
Leistungsschwichen oder bei kindlicher Uberforderung kompensierend unterstiit-
zen mochten. An dieser Stelle sollte die Perspektive des Kindes mitgedacht werden,
da Elternunterstiitzung als erlebte ,Einmischung” oder ,Kontrolle® negative Fol-
gen fiir die Lernmotivation und Leistungsentwicklung haben kann (Brandenburg &
Huschka, 2021; Dumont et al., 2012). In Bezug auf die rollenspezifischen Selbstein-
schitzungen zeigte sich, dass Eltern bei (sehr) gutem Notenstand ihres Kindes (in
Deutsch ebenso wie in Mathematik) ihr Selbstkonzept als Lernunterstiitzende ho-
her einschétzten und ihre Rollenbelastung geringer. Zudem war die Unterstiitzung
bei Schulaufgaben weniger stark ausgeprégt, wenn die Kinder (sehr) gute Noten
hatten. Diese Ergebnisse entsprechen teilweise den bisherigen Befunden aus ande-
ren Studien: Diese zeigten beispielsweise, dass die personliche Kompetenzeinschat-
zung von Eltern mit dem soziookonomischen Status, wozu auch der elterliche Bil-
dungsabschluss zihlt, steigt (Helm et al., 2021) und dass Eltern mit Kindern in den
unteren Klassenstufen zu einer stirkeren Beteiligung bei Schulangaben im hius-
lichen Lernumfeld neigten (z.B. Luplow & Smidt, 2019; Silinskas et al., 2015). Auf
die Problematik dieser Befunde hinsichtlich bestehender Bildungsdisparititen wird
an spiterer Stelle eingegangen.
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6.2 Limitationen und Ausblick

AbschlieBend werden einige Limitationen der vorliegenden Studie dargelegt. Eine
Limitation stellt die fehlende Repriisentativitit der Stichprobe dar. Ahnlich wie in
anderen Befragungen war der Anteil der Miitter, die in der Regel als Hauptbetreu-
ende fungierten, hoch (vgl. Helm et al., 2021). Da es Hinweise auf Geschlechter-
unterschiede im Verhalten der Elternteile beim hauslichen Lernen gibt, Miitter
beispielsweise schulische Leistungen stirker auf Anstrengung attribuierten und da-
her ausdriicklicher von ihren Kindern einforderten als die Viter (Brandenburg &
Huschka, 2021), wéren ausgewogenere Stichproben erstrebenswert. Zudem handelt
es sich bei unseren Daten um Selbstberichte der Eltern zu einem Messzeitpunkt.
In zukiinftigen Arbeiten wiren zum einen Liangsschnittstudiendesigns notwendig.
Zum anderen wiren multiperspektivische Ansétze gewinnbringend. Beispielsweise
zeigten Studien, dass die Einschitzungen von Eltern und Lehrkraften sowohl in Be-
zug auf die Quantitit als auch in Bezug auf die Qualitiat der Kommunikationsgestal-
tung zum Teil ambivalent waren (Killus & Paseka, 2021; Ulrich, Hachfeld & Mohr-
ke, 2022).

Eine weitere Limitation unserer Studie ist, dass hauptsachlich Familien mit vor-
teilhaften Ausgangslagen erreicht wurden. Durch die digitale Rekrutierung kann
von einer Selbstselektion ausgegangen werden, mit einer Unterrepriasentation von
Familien, die moglicherweise am stirksten negativ von den SchulschlieBungen be-
troffen waren (Helm et al., 2021). Um zukiinftig Erkenntnisse zu gewinnen, in-
wiefern die Kommunikation zwischen Lehrkréften und Eltern in belasteten Fami-
liensituationen eine Ressource darstellen kann, sind reprisentative Stichproben
anzustreben. Dieses Ziel erscheint vor allem im Kontext sozialer Ungleichheiten
und Bildungsdisparititen wichtig. Denn Eltern mit niedrigem sozio6konomischem
Hintergrund fiihlten sich in ihrer Rolle als Lernunterstiitzende belasteter (z. B. Vo-
dafone Stiftung Deutschland, 2020), wodurch wiederum Nachteile fiir das Kind in
hauslichen Lernsituationen entstehen konnen.

Vor dem Hintergrund der Studienergebnisse im Distanzunterricht erscheint es
umso wichtiger, dass die professionelle Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte star-
ker auf den Erwerb von Kommunikationskompetenzen ausgerichtet wird (vgl. Gart-
meier et al., 2016). Dazu gehort auch die Nutzung digitaler Technologien (Bastian
& Prasse, 2021), um iiber vielféltige Kommunikationsangebote alle Familien zu er-
reichen und individuell gestaltete Strukturen etablieren zu konnen. Auf lange Sicht
geht es darum, mehr {iber die individuellen Ausgangssituationen und Bedarfe von
Familien zu erfahren und dadurch sowohl die Lernentwicklungen und das Wohlbe-
finden der Kinder und Jugendlichen zu fordern als auch deren Eltern zu unterstiit-
zen. Qualitative Studien konnten an dieser Stelle gewinnbringend sein, um mehr
iiber die Idealvorstellungen sowie Erfahrungen von Eltern in Bezug auf die Kom-
munikation mit den Lehrkraften zu erfahren und auch diejenigen zu erreichen, die
in quantitativen Studien unterreprisentiert sind. Erkenntnisse, was fiir diese El-
tern eine unterstiitzende Kommunikation bedeutet, welche Erwartungen sie an ihre
eigene Rolle haben und wie sie sich als schulische Kommunikationspartner:innen
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fiihlen, konnten aufschlussreich sein. In einer Fokusgruppenstudie, in der Miitter
mit unterschiedlichen soziokulturellen Hintergriinden interviewt wurden, spiegel-
ten sich idealtypische Vorstellungen einer arbeitsteiligen, aufeinander abgestimm-
ten Bildungsverantwortung mit den Lehrkriften wider. Die tatsdchliche Koopera-
tionsgestaltung und die Zufriedenheit der Miitter mit der Rollenverteilung scheinen
in engem Zusammenhang mit ihren eigenen Rollenerwartungen sowie den (explizit
kommunizierten) Rollenerwartungen der Lehrkrifte zu stehen (Ulrich & Hachfeld,
in Druck).

Im Zuge der Pandemie wurden Bildungsungleichheiten aufs Neue sichtbar und
verstirkt; dies spiegelte sich auch in Bezug auf die Kooperation mit den Eltern als
schulisches Qualitdtsmerkmal wider (Huber, 2021). Wie Eltern und Lernende in
den unterschiedlichen Familiensystemen dort abgeholt werden konnen, wo sie sind,
und welche Bedeutung elterliche Rollenmerkmale fiir die Gestaltung lernforderli-
cher Familien-Schul-Kooperationen haben, gilt es {iber die SchulschlieBungen hin-
aus zu untersuchen.
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Anhang
Tabelle Al:  Haufigkeiten und giiltige Prozente der baden-wiirttembergischen Teilstichpro-
be (N=1006)
n Auspragung Haufigkeit %
Eltern- und Familienmerkmale
Geschlecht 1003 Weiblich 886 88.3
Mannlich 117 11.7
Schulabschluss? 1005  Abitur u. hoher 730 72.6
Mittlere Reife u. niedriger 275 27.4
Alleinerziehend 1003 Nein 830 82.8
Uberwiegend bzw. teilweise 58 5.8
Ja 115 11.5
Weitere Kinder im Haushalt 1005  Vorschulalter u. jiinger 296 29.5
Grundschulalter 363 36.1
Sekundarschulalter 413 41.1
in Ausbildung 126 12.5
Arbeitsstatus 993  Selbststindig 122 12.3
Teilzeit angestellt 524 52.8
Vollzeit angestellt 214 21.6
Minijob 36 2.6
Aus-/Weiterbildung 16 1.6
Weiteres” 81 8.1
Arbeitsstunden (wenn 623  Weniger als sonst 334 53.6
Homeoffice) Etwa wie sonst 200 32.1
Mehr als sonst 89 14.3
Homeoffice 902 Ja 400 44.3
Teilweise 150 14.9
Nein 352 39.0
Bewertung der eigenen 1000 Bequem leben 494 49.4
finanziellen Situation der Zurecht kommen 426 42.6
Familie Schwer zurecht kommen 61 6.1
Sehr schwer zurechtkommen 19 1.9
Hauptbetreuung fiir das 824  Ich selbst 470 57.0
Kind (normalerweise) Mein/e Partner/in 42 5.1
Wir zusammen 307 30.5
Sonstige Person(en) 5 0.6
Wohnsituation 1001  GroBziigig® 603 60.3
Beengt* 115 11.4
Weder noch 283 28.3
Vorhandene technische Aus- 1006 Computer 964 95.8
stattung in der Familie Internet 998 99.2
Drucker 900 89.5
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Fortsetzung Tabelle A1
n Auspragung Haufigkeit %
Kindmerkmale
Geburtsjahr 943  2005/2006 173 18.3
2007/2008 342 36.3
2009/2010 224 23.8
2011 u. jiinger 204 21.7
Geschlecht 1004 Junge 487 48.5
Miédchen 514 51.1
Divers 3 0.3
Schultyp 1004  Grundschule 307 30.6
Gymnasium 431 42.9
Realschule 75 7.5
Gesamt- oder Gemeinschaftsschule 163 16.2
Haupt- oder Werkrealschule 3 0.3
Weitere! 25 2.5
Klassenstufe 1001 1-4 326 32.6
5-7 478 47.8
8-13 197 19.7
Nachmittagsbetreuung (nor- 1005 Nein 567 56.4
malerweise) 1-3 Tage/Woche 252 25.1
4-5 Tage/Woche 186 18.5
Nachmittagsaktivitdten 1005 Nein 98 9.8
(normalerweise) 1 Tag/Woche 191 19.0
2-3 Tage/Woche 596 59.2
Mind. 4 Tage/Woche 120 11.9
Forderbedarf 1006 Ja 46 4.6
Nein 960 95.4
Note Deutsch 995 1-2 595 59.8
3-4 398 40.0
5-6 2 0.2
Note Mathematik 9296 1-2 641 64.4
3-4 344 34.5
5-6 11 1.1

Anmerkungen. * Differenziertere Antwortitems im Fragebogen (,kein Schulabschluss®, ,Volks- bzw.
Hauptschulabschluss®, ,Mittlere Reife“, ,Hochschulreife bzw. Abitur, ,Hochschulabschluss®). > Die Ant-
wortitems ,,in Rente, ,arbeitssuchend/nicht erwerbstétig®, ,,in Erziehungsurlaub® wurden hier zusammen-
gefasst. © Die Antwortitems ,sehr groBziigig“ und ,eher groBziigig“ bzw. ,sehr beengt“ und ,eher beengt*
wurden hier zusammengefasst in ,groBziigig“ bzw. ,beengt“. ¢ Die Antwortitems ,,Berufsschule®, ,,Schule
mit Forderschwerpunkt, ,,Sonstige — z. B. Montessori, Waldorf* wurden hier zusammengenommen.
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Tabelle A2:  Skalenbeschreibungen mit Mittelwerten (M) und Standardabweichungen (SD)

Skalen/Items M SD
Kommunikationsempfinden (a=.91) 4.01 0.32

Wie empfinden Sie die Kommunikation mit den Lehrkréften?
(1-5 mit Mittelpol teils/teils = 3)

a) 1 =negativ, 5 =positiv 412  1.07
b) 1 =stressig, 5=entspannt 4.14 097
¢) 1 =fordernd, 5= unterstiitzend 4.01 1.06
d) 1 =nicht hilfreich, 5 = hilfreich 3.77 1.14
Selbstkonzept (a=.71) 2.88 0.58

In meiner Rolle als Hilfslehrer*in fiihle ich mich ...
(1 =stimme tiberhaupt nicht zu, 4 = stimme voll und ganz zu)

a) ... fachlich kompetent. 3.04 0.78
b) ... padagogisch kompetent. 2,72  0.87
¢) ... zuversichtlich. 2.94 0.74
d) ... motiviert. 2.83 0.76
Rollenbelastung (a=.88) 2.26 0.77

In meiner Rolle als Hilfslehrer*in fiihle ich mich ...
(1 =stimme iiberhaupt nicht zu, 4 = stimme voll und ganz zu)

a) ... emotional erschopft. 2.17  1.03
b) ... iberfordert. 1.96 0.92
c) ... gestresst. 2.45 0.94
d) ... entspannt. (umgepolt) 2,57  0.86
e) ... gereizt. 214 091
Aufgabenbezogene Unterstiitzung (a=.69) 232 0.73

Inwieweit treffen die Aussagen auf Ihre Familie und Ihr Kind zu?
(1 =trifft nicht zu, 4 = trifft zu)

a) Vor der SchulschlieBung habe ich mein Kind mehrmals in der Woche bei den Haus- 2.28 0.86
aufgaben unterstiitzt.

b) Ich unterstiitze mein Kind stark bei der Bearbeitung der Schulaufgaben. 2,60 094
¢) Mein Kind erledigt seine Schulaufgaben selbststindig. (umgepolt) 2.07 092

116 | JERO, Vol. 14, No. 2 (2022)



