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Zusammenfassung Eltern und Lehrpersonen sind gemeinsam fiir die Schulbil-
dung von Kindern und Jugendlichen verantwortlich. Dabei gilt es, Aufgaben und
Erwartungen klar abzusprechen und regelmafig aufeinander abzustimmen. Ange-
sichts gesellschafts- und bildungssystemischer Verdnderungen untersucht die qua-
litative Studie das Aufgabenverstindnis von Miittern, ihre Handlungsgriinde sowie
ihre Selbst- und Passungswahrnehmung in der schulischen Kooperation zu Beginn
der Sekundarstufe I. Die Daten basieren auf fiinf halbstandardisierten Fokusgrup-
peninterviews (N=25) in Baden-Wiirttemberg. Die Analysen nach der Grounded
Theory zeigen, dass die Miitter in den fiinf Gruppen ein allgemeines Verstindnis
teilen, welche konkreten Aufgaben die Familie und/oder die Lehrpersonen iiber-
nehmen miissen, um die kindliche Schulbildung zu unterstiitzen. Auch sind sich
die Miitter einig, aufgrund von schulischen Strukturméngeln die individuelle Forde-
rung iibernehmen zu miissen. Neben strukturellen Kontextmerkmalen begriinden ihre
Rolleniiberzeugung, Norm- und Zielorientierungen, Aufforderungen der Lehrperso-
nen, der Unterstiitzungsbedarf des Kindes, Routinen sowie frithere Erfahrungen der
Miitter ihre Handlungsentscheidungen. Wechselbeziehungen zwischen miitterlicher
Selbst- und Passungswahrnehmung verweisen auf die Schliisselrolle der Lehrperso-
nen im Umgang mit der eigenen Belastungswahrnehmung als Mutter.
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Family-school-cooperation at the beginning of lower secondary
education: mothers’ understanding of their tasks and the importance of
their perception of fitting

Abstract Parent-teacher-cooperation has been identified as an important prerequisite
to support students’ learning and achievement at all grade levels. Yet, in order
to establish a beneficial cooperation, expectations and tasks need to be clarified.
Given the changes in society and the educational system, this qualitative study
examines mothers’ understanding of their tasks, their reasons for acting as well
as their self-perception and perception of school fitting at the beginning of lower
secondary education. The data are based on semi-standardized interviews in five
focus groups (N=25) in Baden-Wiirttemberg. The grounded theory analyses show
that the mothers in all groups share a general understanding of what specific tasks
the family and/or teachers would have to take on in order to support the child’s
schooling. The mothers also agree on the need to provide individual support due to
structural deficiencies at school. In addition to contextual conditions, mothers’ role
beliefs, norm and goal orientations, teacher prompts, child support needs, routines,
and previous experiences explain their decisions for acting. Interrelations between
maternal self-perception and their perception of school fitting point to the key role
of teachers in coping with own perceptions of maternal role strain.

Keywords Education - Parents - School - Cooperation - Focus groups

1 Einleitung

In modernen, leistungsorientierten Gesellschaften sind Schulbildung und Qualifi-
kationen entscheidend fiir den Zugang zum Arbeitsmarkt, der iiber das personliche
Einkommen und iiber wohlfahrtsstaatliche Anrechte entscheidet (Becker und Hadjar
2017). Je groBer die soziale Ungleichheit im Land ist, umso mehr scheinen Eltern
ihre Kinder ,,intensiv*“ zu fordern (Doepke und Zilibotti 2019). Jedoch ist schu-
lische Elternbeteiligung abhéngig davon, wie ,,gut Eltern die Rollenerwartungen
erfiillen konnen (Lépez 2001). Die meisten Eltern beabsichtigen, den Schulerfolg
ihrer Kinder im hiduslichen Umfeld, z.B. bei Hausaufgaben, zu unterstiitzen (vgl.
Hillmayr et al. 2021). Gleichzeitig fiihlen sich Eltern von gesellschaftlichen Leit-
bildern (Schneider et al. 2015) und Anforderungen unter Druck gesetzt (Merkle
und Wippermann 2008). Sie erleben hohen Zeitdruck und zunehmenden Bildungs-
sowie Finanzdruck (Walper und Kreyenfeld 2022). Die Kooperationsbeziehung zu
den Lehrpersonen ist fiir die kindliche Forderung essentiell, um héusliche Unter-
stitzungsformen abzusprechen (Wild und Lorenz 2010). Angesichts der Ganztags-
schulentwicklung und der Erwerbstitigkeit beider Elternteile gilt es Rollen in der
Eltern-Schul-Kooperation neu zu klidren (Richter et al. 2020).

Vor diesem Hintergrund stellte sich die Frage nach den aktuellen Aufgaben von
Eltern und ihren Handlungsgriinden in der Familien-Schul-Kooperation. Zudem gilt
es die Selbst- und Passungswahrnehmung von Eltern im ,,Arbeitsbiindnis* mit der
Schule zu erforschen (Oevermann 2001), um das Forderpotenzial der Kooperation
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zugunsten des Kindes auszuschopfen. Wir fokussierten auf Miitter, da sie meis-
tens die schulbezogene Unterstiitzung iibernahmen (Gerber und Wild 2009), sowie
auf den Beginn der Sekundarstufe I, da der Schulwechsel neue, fiir die einzelnen
Beteiligten oft unbekannte Rollenerwartungen mit sich bringt (Opp 1972).

2 Theorie, Forschungslage und Fragestellungen

Internationale Forschungsmodelle und (Meta-)Studien zeigten den Einfluss der El-
tern auf die kindliche Schullaufbahn (Baumert et al. 2003, 2006; Boudon 1974; Fan
und Chen 2001; Karbach et al. 2013; Maaz et al. 2006; Nunez et al. 2023; Wil-
der 2014). Da Kinder in ihrer Familie eine Vielfalt an schulrelevanten Fahigkeiten
(u.a. Sprachkompetenz, Konformitit, Lernfreude) erwerben, spielen Eltern als Er-
ziehende und als Bildungsakteur:innen in Kooperation mit der Schule eine zentrale
Rolle (Epstein 1987; Grundmann et al. 1994; Wild und Lorenz 2010). Durch ihr
Verhalten iibernehmen sie eine soziale Rolle, in der sie sich an Normen sowie insti-
tutionellen Vorgaben orientieren (Parsons 1991). Entspricht das von auf3en erwartete
Rollenverhalten den eigenen Ansichten und Wiinschen, konnten Eltern ihre Rolle als
ungezwungen erleben. Erfolgt ihr Verhalten aber zwanghaft, kimen Rollenkonflikte
ins Spiel (Dahrendorf 2006). Es ist anzunehmen, dass Eltern sich milieuspezifisch
in ihrem Rollenverstdndnis, Rollenverhalten und in ihren Erwartungen an die Schule
unterscheiden, wobei kulturelle, konomische und soziale Kapitalien zum Tragen
kommen (Bourdieu 1983, 1987).

Psychologische Forschungsmodelle legen nahe, dass familidre Kapitalien in kom-
plexer Weise untereinander und mit verschiedenen Uberzeugungen und Verhaltens-
weisen zusammenhingen (Eccles 2007). Nach Hoover-Dempsey und Sandler (1997)
sind u.a. Uberzeugungen und Motivationen von Eltern, wahrgenommene Einladun-
gen durch die Schule und das Kind sowie personliche Ressourcen (z. B. Zeit, Wissen)
entscheidend fiir ihre schulbezogene Unterstiitzung und fiir Kontakte mit Lehrperso-
nen. Ireson und Rushforth (2014) zeigten das Zusammenspiel von personlichen und
kontextuellen Faktoren bei der Organisation privater Nachhilfe; zwar hatten Eltern
diese Unterstiitzungsform in ihrem Rollenverstindnis verankert, den Bedarf wogen
sie aber mit ihren Kapitalien im Familiensystem ab. Fiir eine effektive Elternbe-
teiligung war auch ihre wahrgenommene Wertschédtzung durch die Schule wichtig
(Eccles und Harold 1993). Weiter konnte die Kommunikation mit den Lehrpersonen,
wenn sie von den Eltern als hilfreich und positiv erlebt wird, das elterliche Selbst-
konzept in ihrer Rolle als Lernbegleitende stirken (Ulrich und Hachfeld 2022).

Représentative Befragungen in Deutschland zeigten eine hohe Bereitschaft von
Eltern, ihre Kinder schulisch zu unterstiitzen (Jako-o GmbH 2017; Killus und Pa-
seka 2016), wobei in hoheren Klassenstufen die Inanspruchnahme von Nachhilfe
zunahm (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020). Bei der Beurteilung der
Elternbeteiligung sind die Unterstiitzungsqualitit und die kindliche Wahrnehmung
zu beriicksichtigen: Erleben die Kinder Kontrolle und Autonomieverlust durch das
Eingreifen ihrer Eltern, sind keine positiven Lerneffekte zu erwarten, sondern es
kann zu Leistungsabfall und Motivationsverlust kommen (Dumont et al. 2014; Lu-
plow und Smidt 2019; Ng et al. 2004; Nunez et al. 2015, 2017). Kinder mit di-

@ Springer



806 M. Ulrich, A. Hachfeld

agnostizierter Lernschwiche erhielten sogar dann starke Unterstiitzung durch ihre
Eltern, wenn diese ihr eigenes Handeln als unzureichend erlebten (Brandenburg und
Huschka 2021).

Ein Grofiteil deutscher Eltern stellte fest, vieles leisten zu miissen, was eigent-
lich Aufgabe der Schule wire (Jako-o GmbH 2017); sie bezeichneten sich als
,Partnerlnnen und als ,,Zulieferer* von Schule, womit v.a. an (nicht-gymnasia-
len) Sekundarschulen eine Unzufriedenheit einherging (Killus und Paseka 2016).
Auf welche konkreten ,,Leistungen‘ Eltern ihre Zulieferer-Rolle bezogen, blieb of-
fen. Aus systemtheoretischer Perspektive sind vielfiltige strukturelle Kopplungen
zwischen Schule und Familie zu erwarten (Epstein 1987; Tyrell und Vanderstrae-
ten 2007). Auch miissten diverse Griinde fiir die zusitzliche Aufgabeniibernahme
und das spezifische Rollenhandeln erfasst werden, um elterliche Unzufriedenheit und
Druckerleben aufzukldren. Da zwischen Familien und Schulen — immer zwanglaufig
aufgrund der Schulpflicht — ein ,,Arbeitsbiindnis* in gemeinsamer Verantwortung fiir
das Kind besteht, gilt es, das natiirliche Spannungsverhéltnis auszuhandeln und eine
harmonische ,,Passung* anzustreben (Busse und Helsper 2007; Oevermann 2001).

Die vorliegende Studie untersuchte in einem offenen, qualitativen Datengewin-
nungs- und Analyseprozess die Rolle von Miittern, ihre Handlungsgriinde und Wahr-
nehmungen in der Kooperationsbeziehung mit den Sekundarschullehrpersonen. Fol-
gende Forschungsfragen standen im Fokus:

1. Was fiir ein Aufgaben- und Rollenverstindnis haben Miitter in der schulischen
Kooperation zu Beginn der Sekundarstufe I?

2. Was fiir Handlungsgriinde und selbstbezogene Wahrnehmungen beschreiben Miit-
ter in Bezug auf ihre Aufgabeniibernahme?

3. Was fiir eine Bedeutung hat die Passungswahrnehmung der Miitter im Hinblick
auf die Aufgabeniibernahme und ihre Selbstwahrnehmung in der schulischen Ko-
operation?

3 Methode
3.1 Stichprobe

Um eine Varianz miitterlicher Lebenskontexte und Erfahrungen in der Stichprobe
zu erhalten und der heterogenen Gesellschaftsgruppe der Miitter gerecht zu werden,
kooperierten wir bei der Rekrutierung mit einem unabhéngigen Marktforschungsin-
stitut. Dieses Vorgehen war vorteilhaft, um das Gefiihl der Anonymitit zu bewahren;
denn die Miitter kannten sich untereinander nicht. Geplant waren vier Fokusgruppen
a sechs Miitter, die derzeit ein Kind am Ende der fiinften Klasse in unterschiedlichen
Regionen Baden-Wiirttembergs hatten und sich hinsichtlich ihres Schulabschlusses
sowie ihrer Herkunft unterschieden. Kontextvariablen wie Bildungs- und Herkunfts-
hintergrund, Wohnort, Beruf, Schulform, Leistungseinschitzung des eigenen Kindes
etc. wurden im telefonischen Screening bei der Rekrutierung erfasst.

Aufgrund spontaner Ausfille fanden fiinf Interviews a drei bis sechs Miitter (N=
25) statt. In Gruppe 1 waren Miitter deutscher Herkunft und mit Abitur, in Gruppe 2
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Miitter deutscher Herkunft und mit Mittlerer Reife. Die geplante Gruppe mit Miit-
tern, die einen Hauptschul- oder keinen Schulabschluss hatten, konnte nicht realisiert
werden, da ihre Entscheidung zur Teilnahme bei der Rekrutierung negativ ausfiel. In
Gruppe 3 waren Miitter nicht-deutscher Herkunft mit verschiedenen Schulabschliis-
sen. Die Gruppen 4 und 5 waren Mix-Gruppen hinsichtlich des Schulabschlusses
und der Herkunft. Mit einer Ausnahme waren alle Miitter in Voll- oder Teilzeit
erwerbstitig. Die Kinder besuchten allgemeinbildende Halb- und Ganztagsschulen,
darunter Gymnasien, (Werk-)Realschulen, Gemeinschafts- bzw. Gesamtschulen. Die
meisten Kinder waren am Ende der fiinften Klasse; Kinder von Miittern mit Abi-
tur waren meist an Gymnasien. In Tab. 1 (sieche Anhang) ist die Stichprobe mit
Ausnahmen dargestellt.

3.2 Durchfiihrung

Im Juni 2021 fanden die Fokusgruppeninterviews (a 120 min) online iiber ein Video-
konferenz-Tool statt. Aus forschungsokonomischen Griinden priferierten wir Grup-
pen- gegeniiber Einzelinterviews. Fokusgruppen erlaubten es, in kiirzerer Zeit etwa
die gleiche Datenmenge zu gewinnen. Zudem bot die Gruppensituation die Moglich-
keit, langsam ins Interview hineinzukommen, und die Miitter erlebten sich gegeniiber
der Moderation in einer Gruppe. Zudem waren in Gruppeninterviews Dynamiken
zu erwarten, die die Miitter noch wihrend der Diskussion zur (Selbst-)Reflexion
anregen konnten (Morgan 1997).

Alle Miitter erklirten sich freiwillig zur Teilnahme bereit; sie stimmten der Video-
Audioaufzeichnung und der beobachtenden Anwesenheit (ohne Bild, Kommentar)
einer der AutorInnen zu. Informationen zum Datenschutz und zum Interviewthema
erhielten sie vorab. Zudem klérte die Moderation iiber die anonyme Datenverarbei-
tung zu Beginn des Interviews auf. Aufgrund der Corona-Pandemie betonten wir,
dass es um schulbezogene Aufgaben geht, die die Miitter grundsitzlich {ibernah-
men und der Elternrolle im Schulkontext zuschrieben. Falls sie sich auf die Zeit
des Corona-bedingten Distanzunterrichts bezogen, sollten sie dies explizit sagen
oder ein aufgemaltes ,,C* in die Kamera halten. Der Interviewleitfaden hatte nach
dem Prinzip der Offenheit (Helfferich 2011) eine orientierende Funktion, sodass die
Miitter den Gesprichsverlauf durch Relevanzsetzungen mitbestimmten. Nach dem
Prinzip der Reflexivitdit (ebd.) folgte nach jedem Interview ein Austausch zwischen
der Moderation und der BeobachterIn.

Zum Einstieg stellten die Miitter sich, den ,,Schultyp* ihres Kindes und aktuelle
Herausforderungen vor. Dabei sprachen sie bereits familidre Kontexte und Erfah-
rungen mit Lehrpersonen an. Es folgten Fragen zum ,,aktuellen Bild von Schule*
und zu Bedingungen, die ,.fiir eine erfolgreiche Schulbildung in der fiinften Klasse
entscheidend” seien. Den Hauptteil bildete ein Arbeitsauftrag zu der Frage, ,,welche
konkreten Aufgaben sie selbst (bzw. das Elternhaus) und die Lehrpersonen aktuell
ibernehmen, um die kindliche Schulbildung zu unterstiitzen*. Hierzu zeichnete jede
Mutter eine horizontale Linie ,,Elternhaus versus Schule” auf ein Blatt Papier und
ordnete zuerst still, fiir sich Aufgabenbereiche und Titigkeiten zu. Nach wenigen
Minuten sammelten wir die Ideen auf einer geteilten PowerPoint-Folie und diskutier-
ten in der Gruppe die aktuelle sowie eine wiinschenswerte Aufgabenverteilung. Teils
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stellten wir direkte Nachfragen zu den Aufgabeniibernahmen und Handlungsgriinden
der Miitter, um konkrete Aussagen zu erhalten und Meinungsunterschiede abzukli-
ren. Eine Reflexionsrunde mit Blick auf den gesamten Gesprichsverlauf rundete das
Interview ab. Obwohl unsere Fragen auf sachbezogener Ebene der Aufgabenvertei-
lung zwischen Eltern und Lehrpersonen lagen, diskutierten alle Gruppen auch iiber
ihre personliche Beziehung zu den Lehrpersonen und zu gesellschaftssystemischen
Erwartungen.

3.3 Datenanalyse

Die Video-/Audioaufnahmen wurden vollstindig transkribiert (Dresing und Pehl
2018) und relevante Mimik wurde ergénzt. Die qualitativen Analysen erfolgten mit-
hilfe der Software f4analyse (dr. dresing & pehl GmbH 2017) und einer dreischritti-
gen, zirkuldren Codierung nach der Grounded Theory (Corbin und Strauss 1990; vgl.
Kuckartz 2010). Beim offenen Codieren (Schritt 1) erstellten wir fiir das gesamte Da-
tenmaterial erste Codes und Konzepte. Dabei richteten wir spezifische Fragen an den
Text, die sich an der Struktur menschlichen Handelns orientierten (Boehm 1994). Er-
ganzend zu den Transkripten dienten die fiinf PowerPoint-Grafiken der vergleichen-
den Materialbetrachtung und der Auswahl relevanter ,,In-vivo-Codes®. Beim axialen
Codieren (Schritt 2) verdichteten wir das Material zu Kern- und Subkategorien, um
das Aufgabenverstidndnis der Miitter abzubilden. Dieses spiegelte sich in Aussagen
zu konkreten bildungsbezogenen Verhaltensweisen von Eltern und von Lehrpersonen
wider. Um Frage 2 zu beantworten und diverse Handlungsgriinde der Miitter zu ver-
stehen, nutzten wir das Codierparadigma von Corbin und Strauss (1990), wodurch
wir primire ,,Ursachen®, ,, Kontexte®, ,,Handlungsstrategien® sowie ,,Konsequenzen*
zu einzelnen Aufgabeniibernahmen aus miitterlicher Perspektive identifizierten. Wei-
ter setzten wir fokusgruppeniibergreifende Kategorien miteinander und mit anderen
relevanten, hidufig genannten Konzepten in Beziehung, um Gewichtungen vorzuneh-
men und argumentative Zusammenhinge, Mittel-Zweck- sowie Ursache-Wirkungs-
Beziehungen zu erkennen. Anhand der theoretischen Memos reflektierten wir in
Vorbereitung auf das selektive Codieren (Schritt 3) das verdichtete Datenmaterial
und fokussierten dann auf die miitterliche Selbst- und Passungswahrnehmung. Dies-
beziiglich betrachteten wir mithilfe einer zweidimensionalen grafischen Darstellung
kontrastierende Auspriagungen und deren Wechselbeziehungen (vgl. Boehm 1994).
AbschlieBend griffen wir auf die rollentheoretischen Grundannahmen zuriick, um
eine vorldufige datenbasierte Theorie zu begriinden, und betrachteten einzelne Kon-
textmerkmale der Miitter. Zwischen- und Endergebnisse der Analyseschritte 2 und 3
reflektierten wir mit projektunabhéngigen, interdisziplindren ForscherInnen.

4 Ergebnisse
Die folgenden drei Teilkapitel erldutern zentrale Kern- und Subkategorien, die sich
fokusgruppeniibergreifend zeigten, anhand von ,,In-vivo-codes® und Beispielaussa-

gen. Bei der Benennung der Teilnehmerinnen (TN) steht die erste Ziffer fiir die
Gruppe (1 bis 5), die zweite Ziffer fiir die Person/Mutter (1 bis 6) innerhalb der Fo-
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kusgruppe. Einzelaussagen sind damit gekennzeichnet. Relevante Schlagworte, die
bei mehreren Personen und in unterschiedlichen Gruppen codiert wurden, stehen
ohne TN-Nummer.

4.1 Aufgaben- und Rollenverstindnis der Miitter (Frage 1)

In Bezug auf die Frage, was fiir ein Aufgaben- und Rollenverstindnis Miitter in
der schulischen Kooperation zu Beginn der Sekundarstufe I haben, identifizierten
wir sieben zentrale Aufgaben- und Handlungsbereiche. Wertevermittlung galt als
Kernaufgabe der Eltern, da das Kind in primdren Erziehungs- und Sozialisations-
prozessen soziale und selbstbezogene Fihigkeiten erwerbe, die zur Bewiltigung des
Schulalltags und fiir den Schulerfolg entscheidend seien. Hier nannten die Miitter
gesellschaftlich erwiinschte Verhaltensweisen wie ,,Respekt®, , Hoflichkeit*, ,,Piinkt-
lichkeit* und ,,Disziplin“. Zudem ging es um Selbstkompetenzen wie ,,Selbststin-
digkeit®”, ,,Selbstvertrauen®, ,,Pflichtbewusstsein“ und ,,Achtsamkeit im Umgang
mit sich selbst. Lehrpersonen sollten diese und weitere Fahigkeiten, wie ,,Konflikt-
16segespriche’ unterstiitzen.

Alltagsintegrierte Wissensvermittlung verstanden die Miitter als elterlichen Auf-
gabenbereich, in dem es um die Foérderung von sachbezogenem und kulturellem
.Basiswissen* bzw. ,,Grundkompetenzen* (Lesen, Rechnen, Sprache/n) ging. Zu-
dem griffen sie Unterrichtsthemen auf und nutzten spielerische-interaktive Lern-
methoden; ,,Gesellschaftsspiele oder wenn ich ihn zum Bécker schicke oder beim
Einkaufen® (TN24), ,,Horbiicher oder Biicher auf Englisch* (TN12), ,,Filme, dass ich
es auf Englisch anschauen lasse* (TN16) oder ,,wenn man durch den Wald spazieren
geht und sagt, schau mal, was ist denn das fiir ein Blatt, kann es eine Eiche sein
oder ist es eher eine Linde?* (TN33). Auch Lerninhalte und Praxisbeziige, die in der
Schule zu kurz kidmen, vermittelten sie im Familienalltag; ,,wie sédt man, wie erntet
man‘ (TN26), Gesundheitswissen, ,,Umgang mit Geld* und ,,digitale Medien®.

Schulaufgabenbetreuung bezog sich in erster Linie auf Hausaufgaben, die die
Kinder teils zuhause, teils in der Schule erledigten. Unabhiingig davon wiirden die
Miitter ,,auf Vollstindigkeit und Fehler kontrollieren* sowie bei Verstindnisfragen
helfen. Miitter mit padagogischem Beruf betonten, die Lehrperson miisse die Haus-
aufgaben so vorbereiten, dass die Kinder diese selbststindig erledigen konnen. Ins-
gesamt waren einige Kinder noch nicht so selbststiindig, wie eigentlich zu erwarten
wire, sodass Miitter durch verbale Aufforderungen und kontrollierendes Verhalten
eingriffen oder ein Hausaufgabenheft einfiihrten, um das Kind strukturell zu unter-
stiitzen. Bei ,,Projektarbeiten® und ,,Recherchen® sei es wichtig, Interesse zu zeigen
und den kindlichen Arbeitsprozess zu begleiten, wobei die Idee der Kontrolle nicht
mehr thematisiert wurde. Eine weitere Aufgabe lag in der Unterrichtsvorbereitung,
»ich sage, mach’ nochmal durch, was du heute gelernt hast, weil morgen wird da-
rauf aufgebaut. Damit sie mental vorbereitet ist“ (TN16). Obwohl die Miitter in
diesem Bereich eine Vielfalt an Aufgaben iibernahmen, wire ihr Wunsch: ,,eine
klare Trennung®, eine ,,School-Family-Life-Balance* (TN16), ,,dass die Schule die
letzte Stunde als Hausaufgabenstunde nimmt [...], weil der Stress, der Druck, das
wiirde dann wegfallen, [...] dass am Nachmittag noch Zeit ist fiir das Kind selber,
dass die sich frei entfalten konnen“ (TN12).
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Im Bereich Leistungskontrolle ging es um Klassenarbeiten, Tests und Notenge-
bung durch die Lehrpersonen. Aufgabe der Eltern waren das ,,Abfragen mithilfe
von Lernzetteln® (TN43) und das Erstellen von ,,Quizfragen zum Uben® (TN55).
Es sei auch ,.entscheidend zu gucken, wie lernt mein Kind [...] Gibt es Moglichkei-
ten, dass man besser oder einfacher lernen kann* (TN53). Miitter konnten so ,,den
Stand* ihres Kindes sehen und einschitzen, ob es bereit fiir die Priifung ist. Bei
Leistungsdefiziten sei das ,LiickenschlieBen® eine weitere Aufgabe der Eltern. Da-
bei organisierten die Miitter private Lernzeiten mit dem Kind und unter Umsténden
bezahlte Nachhilfe, obwohl es wiinschenswert wire, dass Lehrpersonen oder Men-
toren in der Schule die individuelle Forderung iibernehmen. Eltern kénnten nicht
das ganze Fachwissen haben, miissten die zusétzliche Lernzeit oft am Wochenende
einplanen und die Finanzierung der Nachhilfe konnte zu Belastung fiihren.

Motivationsforderung sahen die Miitter als Aufgabenbereich von Eltern und Lehr-
personen. In ,,Tiefphasen” und in der Pubertit sei die motivationale Unterstiitzung
besonders wichtig, wobei ,,dieses Stirken, die Motivation® (TN24) in der Schule zu
kurz kidme. Zuhause wiirden die Miitter mit ihrem Kind iiber das Schulleben ,,im
Gesprich bleiben®, seine Arbeiten ,,Joben* und Freizeitaktivititen organisieren, um
fiir den ,,Ausgleich® von kognitiver Belastung zu sorgen. Lehrpersonen sollten die
Personlichkeit der Kinder wahrnehmen, deren Interessen fordern und die natiirliche
.Neugierde” bzw. ,Lernfreude” erhalten, denn ,,die haben mehr Bediirfnisse, als nur
gute Noten zu bekommen* (TN54). Zudem seien ,,Riickhalt und Feedback* durch
die Lehrpersonen genauso wichtig, wie durch die Eltern; ,,das pusht und motiviert
die Kinder, weiterzumachen* (TN51). Im Ganztag miisste die Schule fiir ein ,,gesun-
des* Mittagessen und einen ,,abwechslungsreichen Stundenplan mit ,,Bewegung*
sorgen, um die Konzentration der Kinder aufrechtzuhalten.

Ein weiterer Aufgabenbereich war die Materielle Ausstattung. ,,Schulbiicher be-
kommt sie von der Schule, aber ansonsten ist alles von uns“ (TN12). In Einzelfillen
zahlten die Miitter ,,das Geld, und es wird an die Schiiler verteilt. Hefte, Biicher,
alles Mogliche. Wir holen nur Stifte, Méappchen, Schulranzen* (TN14). Wiinschens-
wert wire, ,,dass die Kinder das (Material) von der Schule bekommen. In anderen
Léndern ist das so, die Eltern miissen da nichts kaufen® (TN31). Das wire finanziell
entlastend, stressfreier und es gibe keinen ,,Konkurrenzkampf* unter den Kindern.
AuBerdem sollten die Eltern sich um digitale Gerite und eine qualitétsvolle In-
ternetverbindung fiir das Lernen kiimmern, aber genauso miissten Schulen besser
ausgestattet werden.

Im Aufgabenbereich Kooperation ging es um direkte Eltern-Lehrpersonen-Kon-
takte zur Unterstiitzung der kindlichen Schulbildung. Im Vergleich zur Kontakthéu-
figkeit mit den Lehrpersonen in der Grundschule stellten die Miitter fest, ,,da ist nicht
mehr viel“ (Gruppe 1), die Kinder miissten in der fiinften, sechsten Klasse selbst
mehr Verantwortung iibernehmen. Dennoch sollten die Lehrpersonen begleitend in-
dividuelle Elterngespriche anbieten, damit die Miitter sich iiber den Leistungsstand
ihres Kindes informieren konnen und bei wahrgenommenen Lernschwierigkeiten
im héuslichen Umfeld Beratung erhalten. Grundsitzlich sei es wichtig, ,,die Ver-
antwortungen klarzustellen, [...] das wird von euch Eltern erwartet und das wird
von euch Lehrern erwartet” (TNS5), damit es weniger Missverstidndnisse zwischen
Eltern, Kindern und Lehrpersonen gébe.
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4.2 Handlungsgriinde und Selbstwahrnehmung (Frage 2)

In Bezug auf die Frage, was fiir Handlungsgriinde und selbstbezogene Wahrneh-
mungen Miitter in Bezug auf ihre Aufgabeniibernahme beschreiben, identifizierten
wir neun zentrale Griinde fiir die Ubernahme ihrer Aufgaben. Dabei spiegelten sich
kontrastierende Merkmale ihrer Selbstwahrnehmung wider (vgl. Tab. 2, Anhang).
Als erster Handlungsgrund zeigte sich die miitterliche Rolleniiberzeugung. Sie
seien gemeinsam mit den Lehrpersonen fiir die Schulbildung ihres Kindes verant-
wortlich und wiirden ,,immer bestmdglich® unterstiitzen. Es sei ,,ganz klar und au-
tomatisch, dass eine Mama, ein Papa reagieren, wenn man merkt, man kann helfen*
(TN43). Weiter zeigte sich die Normorientierung der Miitter als entscheidend fiir
eine Aufgabeniibernahme. Hier riickte die eigene Uberzeugung in den Hintergrund
und das Pflichtgefiihl, eine Aufgabe als Mutter eines Schulkindes tibernehmen zu
,,miissen®, explizit in den Vordergrund. Weiter begriindeten friihere Erfahrungen der
Miitter ihre Aufgabeniibernahme, wobei sie sich u.a. am Verhalten der eigenen El-
tern orientierten, ,,wie es friiher gehandhabt wurde, was man selbst erfahren hat“
(TN26). Gleichzeitig stellten sie fest, ,,was meine Mama gemacht hat, war ein klei-
ner Teil, wie das, was ich jetzt mache* (TN14). AuBBerdem waren Erfahrungen mit
dlteren Kindern in der Familie handlungsleitend sowie Erfahrungen aus der Grund-
schulzeit des Kindes. Vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen verénderten die Miitter
ihr Verhalten zum Teil; ,,seit ich [...] auf dieser weiterfiihrenden Schule von IHM
die Sachen einfach erwarte und nicht von mir als Elternteil, ist mehr Ruhe einge-
kehrt* (TN24). Andere wendeten bewihrte Handlungsstrategien wieder an, woraus
Routinen entstanden, die eine automatische Aufgabeniibernahme begriindeten; z. B.
,.beim Abendessen fragt man kurz in die Runde, was war heute schwierig, gibt es
noch irgendwas zu 16sen, zu regeln, seid ihr auf dem aktuellen Stand* (TN43) oder
,~wenn wir beim Einkaufen sind oder in die Stadt spazieren oder so was, dann reden
wir dariiber [...] und das liegt an MIR, dass ich die Schulsachen [...] mit einbinde in
allem anderen® (TN54). Diese alltagsintegrierte schulbezogene Eltern-Kind-Kom-
munikation erschien als ressourcenschonend, da die Miitter trotz Berufstitigkeit und
weiterer Kinder im Haushalt weder Belastung noch Unzufriedenheit duferten.
Zielorientierungen waren ein weiterer Grund fiir die Aufgabeniibernahme, wobei
sich ein Unterschied zwischen Leistungsorientierung und Lernorientierung zeigte.
Einerseits wiirden Miitter die Schulbildung ihres Kindes begleiten, damit es ,,gute
Noten* bekommt und keine Wissensliicken entstehen; ,,man muss sich als Eltern
schon reinhdngen und nach den Leistungen gucken, ob die Hausaufgaben wirklich
gemacht worden sind und WIE sie gemacht worden sind usw.* (TN53). Andererseits
standen bei Lernzielorientierung die ,,Personlichkeitsbildung®, das Lernen durch Er-
fahrungen und die Entwicklung von Selbststindigkeit sowie Eigenverantwortung
beim Lernen im Vordergrund mit dem Ziel, die Kinder auf das Leben und den Be-
ruf vorzubereiten. Des Weiteren begriindeten wahrgenommene Aufforderungen der
Lehrpersonen (z.B. an Elternabenden, im Elterngesprich) die miitterliche Aufga-
beniibernahme, wobei es letztlich darauf ankam, ,,was wir dann draus machen. [...]
Ich kann meinen Sohn nicht (zum Uben) zwingen“ (TN24). AuBerdem war der
von den Miittern wahrgenommene Unterstiitzungsbedarf ihres Kindes, den sie an
seinem Verhalten festmachten, fiir die Aufgabeniibernahme entscheidend. Zum Teil
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wiirden sie ,,ein bisschen hinterherlaufen, weil [...] er etwas hintendran hingt. Ich
will es aber trotzdem vermeiden, 100 % fiir ihn mitzudenken und mitzugestalten*
(TN33). Hierzu zéhlten auch explizite Aufforderungen des Kindes an die Mutter,
z.B. inhaltliche Fragen bei Hausaufgaben.

Als strukturelle Kontextmerkmale begriindeten familiensystemische Kapitalien
und bildungssystemische Qualitdtsmdéngel die miitterliche Aufgabeniibernahme. In
Bezug auf eigene kulturelle, 6konomische und soziale Kapitalien waren Fach- und
Sachkompetenzen, Zeitressourcen, finanzielle Mittel sowie die Unterstiitzung durch
Familienangehorige und das soziale Umfeld handlungsrelevant bzw. entscheidend,
wenn Miitter Aufgaben bewusst an den Partner, édltere Geschwister, die Grofleltern
oder Bekannte abgaben. In Bezug auf schulische Struktur- und Organisationsmerk-
male begriindeten fehlende Ganztagsschulen in lindlichen Regionen die Aufgaben-
iibernahme. Dariiber hinaus nannten die Miitter das Fehlen ,,individueller Forderung
im Unterricht®, ,,zu groBe Klassen®, ,,Lehrpersonenmangel®, ,,Unterrichtsausfall®,
lebensferne und veraltete Lehrplaninhalte* sowie die fehlende Finanzierung von
Nachhilfestunden und Materialien (Hefte, Stifte, Lektiiren etc.) durch die Schule als
Handlungsgriinde. Auflerdem organisierten sie Hobbies, wenn die Schul-AGs nicht
den kindlichen Interessen entsprachen, oder sie betreuten die Hausaufgaben, wenn
das Kind diese trotz schulischer Betreuungszeit zuhause vervollstindigte.

In Bezug auf die miitterliche Selbstwahrnehmung bei ihrer Aufgabeniibernahme
beschrieben sich einige eher als ausgeglichen, andere als belastet; dabei zeigten sich
aufgabenbezogene intrapersonelle Unterschiede. Ausgeglichenheit ging mit einem
positiven Selbstkonzept und erlebter Selbstwirksamkeit der Miitter einher; z. B. wenn
sie bei den Hausaufgaben direkt ,,helfen” konnten und schulische Probleme ,,immer
losbar* waren. Stellte eine Aufgabeniibernahme z.B. aufgrund fehlender Fach- und
Sprachkenntnisse sowie zeitlicher Ressourcenméngel durch die miitterliche Berufs-
tatigkeit jedoch eine ,,Herausforderung* dar, die die Miitter belastete, beschrieben sie
sich als ,,unsicher®, ,,gestresst” und ,,unter Druck*. Insgesamt nahmen Miitter in allen
Fokusgruppen Belastung bei einzelnen Aufgabeniibernahmen wahr. Dabei fiel zum
einen auf, dass sich diejenigen mit nicht-deutscher Muttersprache und Unsicherheit
bei den Deutsch-Hausaufgaben in ihrer Selbstwahrnehmung nicht von deutschspra-
chigen Miittern unterschieden, die z. B. in Mathe an ihre Grenzen kamen. Auflerdem
betonten die Miitter die Bedeutung des Familienklimas fiir die Schulbildung; ,,wenn
es nicht stindig Krach zuhause gibt, dann kann ein Kind auch gut lernen und be-
kommt die (fachbezogene) Unterstiitzung vielleicht von den Geschwistern oder von
der Freundin oder den Nachbarn® (TN54). Doch wihrend einige Miitter auf ihre
kulturellen, sozialen und 6konomischen Kapitalien zuriickgriffen (z.B. Hilfe durch
Bekannte, Finanzierung von Nachhilfe), beschrieben andere keine Strategien zur ei-
genen Entlastung. Gleichzeitig zeigten sich einzelne Miitter als belastet, wenn sie
ihre Aufgabe an andere, z.B. die GroBeltern, abgaben. Dariiber hinaus fiel auf, dass
Miitter im Ganztagsschulsystem nicht grundsétzlich weniger Aufgaben iibernahmen
als diejenigen im Halbtagssystem und genauso ,,Druck® erlebten; ,,dein Kind geht
bis 15.30 Uhr in die Schule, kommt um 16.30 Uhr nach Hause. Dann soll er gesund
essen, Sport machen zum Ausgleich, dann soll man mit ihm lernen* (TN24).
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Aufgabeniibernahme | Familien-Schul-Verhaltnis

ausgeglichen 1 =] harmonisch

Selbstwahrnehmung

(V5]

belastet 4 \ distanziert

Abb. 1 Wechselbeziehungen zwischen kontrastierenden Auspridgungen der miitterlichen Selbst- und Pas-
sungswahrnehmung. (Gesicht=zwanglose Aufgabeniibernahme, Blitz=zwanghafte Aufgabeniibernahme)

4.3 Miitterliche Passungswahrnehmung (Frage 3)

In Bezug auf die Frage, was fiir eine Bedeutung die Passungswahrnehmung der
Miitter im Hinblick auf die Aufgabeniibernahme und ihre Selbstwahrnehmung in
der schulischen Kooperation hat, betrachteten wir zunédchst Merkmale ihres Fami-
lien-Schul-Verhiltnisses und fokussierten dann auf kontrastierende Auspriagungen
ihrer Passungswahrnehmung (vgl. Tab. 3, Anhang). Bei harmonischer Passung be-
schrieben die Miitter bedarfsgerechte Schulstrukturen und positive Erfahrungen mit
den Lehrpersonen. Die Kontakte zeichneten sich durch eine unterstiitzende Kommu-
nikation und eine Offenheit der Lehrpersonen gegeniiber Mutter und Kind aus. Bei
distanzierter Passung kritisierten die Miitter die schulischen Rahmenbedingungen
und nahmen das Verhiltnis zu den Lehrpersonen als hierarchisch, antagonistisch
und konflikthaft wahr. Einige waren skeptisch und verunsichert im direkten Kontakt
zu ihrer Schule, andere fiihlten sich von den Lehrpersonen delegiert und teils diskri-
miniert. Aulerdem vermuteten einzelne Miitter ein Desinteresse der Lehrpersonen
an den kindlichen Personlichkeiten. Gespriche, in denen gegenseitige Erwartun-
gen und Konflikte gemeinsam ausgehandelt wurden, thematisierten die Miitter nur
vereinzelt.

Um die Bedeutung der miitterlichen Passungswahrnehmung in Bezug auf ihre
Rolle bei einzelnen Aufgabeniibernahmen niher zu untersuchen, betrachteten wir
Wechselbeziehungen zwischen den identifizierten kontrastierenden Auspriagungen
ihrer Selbst- und Passungswahrnehmung im zweidimensionalen Raum (vgl. Abb. 1).
Dabei zeigte sich, unter welchen Umsténden Miitter in unserer Stichprobe eine Auf-
gabeniibernahme als zwanglos bzw. als zwanghaft wahrnahmen und welche Rolle
die Lehrpersonen im Umgang mit wahrgenommener Rollenbelastung spielten.

Weg 1 zeigte sich als eine theoretische Ausgangssituation, die fiir das eigene
Rollenerleben der Miitter bei ihrer Aufgabeniibernahme in der Familien-Schul-Ko-
operation als giinstig erschien. IThr Handeln zur Unterstiitzung der kindlichen Schul-
bildung erfolgte zwanglos, aus eigener Uberzeugung und Motivation, wobei sie sich
selbst als kompetent und ausgeglichen beschrieben. Gleichzeitig nahmen die Miit-
ter die Passung zu den Lehrpersonen bzw. zur Schule als harmonisch wahr und
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zeigten sich als kontaktbereit. Bei Weg 2 hatten die Miitter ebenfalls eine positi-
ve, ausgeglichene Selbstwahrnehmung bei ihrer Aufgabeniibernahme, die Passung
zur Schule bzw. zu den Lehrpersonen nahmen sie aber als distanziert wahr. Die-
se Distanziertheit ging mit inneren Konflikten bei der Aufgabeniibernahme, einem
Mangel an Vertrauen und Offenheit gegeniiber den Lehrpersonen sowie fehlenden
personlichen Kontakten einher. Damit erschien diese Situation als schwierig fiir eine
lernforderliche Familien-Schul-Kooperation, da die Miitter als Einzelakteure handel-
ten, ohne sich mit den Lehrpersonen iiber ihre kindbezogenen Wahrnehmungen und
Unterstiitzungsformen auszutauschen. Weg 3 spiegelte das Potenzial einer harmoni-
schen Passungswahrnehmung wider. Hier nahmen belastete Miitter ihren Kontakt zu
den Lehrpersonen — per Email, Telefon sowie vor Ort im Beratungsgespriach — als
hilfreich und entlastend wahr; z.B. trafen sie Absprachen tiber aulerschulische For-
dermoglichkeiten und erhielten bei eigener Uberforderung mit den Hausaufgaben
professionelle Unterstiitzung. Weg 4 zeigte sich als eine theoretische Ausgangssi-
tuation, die fiir das eigene Rollenerleben der Miitter bei ihrer Aufgabeniibernahme
in der Familien-Schul-Kooperation als besonders ungiinstig erschien. IThr Handeln
zur Unterstiitzung der kindlichen Schulbildung erfolgte zwanghaft aufgrund duferer
Erwartungen, Verpflichtungsgefiihlen und hohen Selbstanspriichen. Sie erlebten sich
als belastet, erwihnten keine bewihrten Handlungsstrategien und nahmen gleichzei-
tig die Passung zur Schule bzw. zu den Lehrpersonen als distanziert wahr, sodass
das Potenzial einer entlastenden Kooperation mit den Lehrpersonen ausblieb (vgl.
Tab. 4, Anhang).

Insgesamt bestitigte sich die rollentheoretische Annahme, dass die Miitter Auf-
gaben aufgrund von dufleren Erwartungen und Systembedingungen tibernahmen, um
die Schulbildung ihres Kindes bestmdglich zu unterstiitzen und bildungssystemische
Mingel zu kompensieren. Aussagen zur miitterlichen Selbstwahrnehmung verdeut-
lichten, dass nicht alle die Aufgabeniibernahme als zwanghaft erlebten. Einige Miit-
ter hatten diese so in ihr Rollenkonzept integriert und nahmen sich nicht als belastet
wabhr, dass das Handeln als zwanglos erschien. Gleichzeitig spiegelten sich in allen
Fokusgruppen Rollenkonflikte wider, da die Miitter durch ihre Aufgabeniibernahme
bildungssystemische Qualitidtsméngel kompensieren wollten. Zum Teil grenzten sie
diese Unzufriedenheit aber klar von den Lehrpersonen ab, da die Verantwortung
,.viel weiter oben” ldge. Eine Kumulation miitterlicher Belastung, z. B. Empfinden
von Druck, Unsicherheit und Diskriminierungserfahrungen (,,Schubladen-Denken*
der Lehrpersonen), zeigte sich bei einzelnen in herausfordernden Familiensituatio-
nen (z.B. alleinerziehend, niedriger Schulabschluss). Des Weiteren fiel auf, dass in
Fokusgruppe 2 (deutschsprachige Miitter ohne Abitur) die Diskrepanz zwischen dem
allgemeinen Aufgabenverstindnis und der aktuellen Aufgabeniibernahme bzw. der
idealen Aufgabenverteilung am stdrksten war. Resiimierend stellten sie fest: ,,Mo-
mentan liegt ja das meiste bei uns Eltern* (TN21), ,,ich weil} jetzt auf jeden Fall,
warum ich abends immer so fertig bin“ (TN22).

@ Springer



Familien-Schul-Kooperation zu Beginn der Sekundarstufe I: zum Aufgabenverstindnis von... 815

5 Diskussion
5.1 Zusammenfassung

Die Fokusgruppenstudie untersuchte das Aufgaben- und Rollenverstindnis von Miit-
tern zu Beginn der Sekundarstufe I. Die Analysen nach der Grounded Theory fiihrten
zu sieben zentralen Aufgabenbereichen, die die Miitter zur Unterstiitzung der kind-
lichen Schulbildung iibernahmen: Wertevermittlung, alltagsintegrierte Wissensver-
mittlung, Schulaufgabenbetreuung, Leistungskontrolle, Motivationsforderung, ma-
terielle Ausstattung, Kooperation. Damit spiegelten sich fokusgruppeniibergreifend
dhnliche Vorstellungen einer idealen Aufgabenverteilung mit den Lehrpersonen wi-
der, wobei die einzelnen Handlungsbereiche eine starke Kopplung des Familien- und
Schulsystems aufwiesen (Tyrell und Vanderstraeten 2007). Die ,,Sphiren‘ von Fami-
lie und Schule scheinen sich in vielerlei Hinsicht zu iiberlappen (Epstein 1987). Alle
Fokusgruppen betonten die Relevanz schulrelevanter Fahigkeiten wie die Selbst-
stindigkeit des Kindes, Lernfreude und Sprachkompetenz (Grundmann et al. 1994).
Interpersonelle Unterschiede zeigten sich in den Begriindungen der miitterlichen
Aufgabeniibernahme und in ihren Handlungsweisen. Insgesamt identifizierten wir
neun Handlungsgriinde: Rolleniiberzeugung und Normorientierung der Miitter, ihre
fritheren Erfahrungen, Routinen, ihre Zielorientierung, wahrgenommene Aufforde-
rungen der Lehrpersonen sowie Unterstiitzungsbedarf des Kindes. Auffallend war,
dass viele Miitter direkt eingreifen wiirden, wenn sie Unterstiitzungsbedarf wahr-
nahmen; Aushandlungen mit ihrem Kind kamen nicht zur Sprache. Andere Miitter
beschrieben ihr Kind als lernfreudig und selbststiandig; sie sahen keinen Handlungs-
bedarf. Weiter begriindeten bildungssystemische Qualitdtsmidngel und familiensys-
temische Kapitalien die Aufgabeniibernahme. Das Vorhandensein sowie das Wissen
tiber schulische und eigene Ressourcen galt als wichtig, aber es kam auf die miitter-
liche Entscheidung an, potenzielle Entlastungsquellen zu nutzen. Dieses Abwigen
zeigte sich bereits bei Nachhilfe (Ireson und Rushforth 2014). Wie erwartet, spiegel-
ten sich insgesamt komplexe Entstehungszusammenhiénge und Mittel-Zweck-Bezie-
hungen zwischen personlichen und kontextuellen Handlungsgriinden wider (Eccles
2007). Dabei kamen in den kontrastierenden Ausprigungen, ausgeglichen versus be-
lastet, unterschiedliche Merkmale der miitterlichen Selbstwahrnehmung (z. B. Kom-
petenzerleben, Selbstwirksamkeit, Unsicherheit, Uberforderung) zum Ausdruck, die
bislang noch nicht in dieser Weise erforscht wurden. Im Einklang mit fritherer For-
schung erlebten sich die Miitter aufgrund von Berufstitigkeit und gesellschaftlichen
Erwartungen unter Druck (z.B. Walper und Kreyenfeld 2022).

Ubereinstimmend mit der Rollentheorie, dass Gesellschaft das Rollenverstindnis
und Rollenhandeln leitet (Dahrendorf 2006; Parsons 1991), und mit fritheren quan-
titativen Studien (Jako-o GmbH 2017; Killus und Paseka 2016) zeigten alle Miitter
ein hohes Verantwortungsbewusstsein fiir die Schulbildung ihres Kindes; sie iiber-
nahmen aus eigener Uberzeugung und aufgrund von #uBeren Rollenerwartungen
durch die Schule und die Gesellschaft eine Vielfalt an Aufgaben. Die ,,zwanghaf-
te Ubernahme von Aufgaben, die die Miitter eigentlich bei der Schule bzw. den
Lehrpersonen sahen, zeigte sich teils als Belastung fiir die miitterliche Selbstwahr-
nehmung und das Familienklima. Zudem zeigte sich die Problematik, dass Miitter
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aller Gruppen (mit und ohne Abitur) trotz eigener fachlicher und sprachlicher Unsi-
cherheit bei wahrgenommenem Unterstiitzungsbedarf ihres Kindes eingreifen (Bran-
denburg und Huschka 2021), ohne mit den Lehrpersonen in Kontakt zu treten, um
die Unterstiitzung abzusprechen. Wenige Miitter berichteten von wahrgenommener
Entlastung durch ihre Kontaktaufnahme zu Lehrpersonen. Dabei handelte es sich
um Miitter in herausfordernden Situationen (alleinerziehend, nicht-deutsche Mut-
tersprache, geringe Kompetenzeinschitzung bei lernmethodischen und fachlichen
Fragen), die ein positives Bild von den Lehrpersonen duBlerten. Damit zeigte sich
die Bedeutung einer harmonischen Passungswahrnehmung. Denn bei distanzierter
Passungswahrnehmung und Unzufriedenheit mit dem Schulsystem waren die Miit-
ter auch skeptisch gegeniiber den Lehrpersonen, es fehlte eine Vertrauensbasis in
der Kooperation, sodass die Miitter trotz selbstwahrgenommener Belastung keinen
Kontakt suchten.

Ein weiterer Punkt, der ersichtlich wurde, aber nicht den Schwerpunkt der Da-
tenanalysen bildete, waren sprachliche Abgrenzungen, Formen von othering und
Verallgemeinerungen z.B. durch ,man“ oder ,,wir” (die Gesellschaftsgruppe der
Miitter bzw. Eltern). Insgesamt fiel diese Abgrenzung von ,,anderen* Familien und
Eltern bzw. Miittern auf, wenn es um die begrenzte Verfiigbarkeit von Kapitalien
ging (Bourdieu 1983, 1987). Kosten fiir Lektiiren konnten ,,manche* Eltern belasten.
Gleichzeitig stellten die Miitter fiir sich fest, ,,es ldppert sich® (TN33). Auflerdem
sei der Bildungshintergrund entscheidend, um die Kinder schulisch unterstiitzen zu
konnen. ,,Irgendwann ist bei manchen Eltern [...] vorbei und dann konnen sie nicht
mehr abfragen* (TN42). Dabei zeigte sich die Sensibilitdt der Miitter fiir soziale
Unterschiede, wobei sich einzelne Miitter, die alleinerziehend waren, eine andere
Muttersprache und/oder kein Abitur hatten (TN42, TN52, TN31), selbst als benach-
teiligt sahen, was sich wiederum nachteilig auf das eigene Kind auswirken wiirde,
da sie nicht erwartungsgemal helfen konnten (vgl. Lépez 2001). In diesem Kontext
fiel der Wunsch nach Chancengerechtigkeit, wofiir die Bildungspolitik gegeniiber
allen Kindern Verantwortung iibernehmen miisste.

5.2 Limitationen

Als Limitation dieser Studie ist die eingegrenzte Stichprobe zu nennen (Baden-
Wiirttemberg, N=25). Zudem ist der ,,participation bias* (D6ring 2023) hinsichtlich
soziodkonomischer Diversitit zu beriicksichtigen. Es ist anzunehmen, dass der Drop-
out der Miitter mit Hauptschulabschluss oder ohne Schulabschluss nicht zufillig ist,
sondern sich hier eine Art Abwendung oder Unsicherheit gegeniiber dem Bildungs-
system, sei es das Thema Schule oder Wissenschaft, manifestiert. Grundsitzlich ist
die Freiwilligkeit der Teilnahme forschungsethisch geboten, jedoch erfahren wir in
dieser Stichprobe nichts iiber Miitter mit Hauptschul- und ohne Schulabschluss, die
ein distanziertes Verhiltnis zu Schule als Institution haben konnten. Gleichzeitig ist
anzunehmen, dass sich Miitter, die eine Teilnahme ablehnten, von denjenigen, die
teilnahmen, in einer Weise unterscheiden, die nicht mit den Stichprobenkriterien
zusammenhéngt (vgl. Robinson 2014).

Dartiber hinaus beschrinkt sich die Studie auf die Perspektive von Miittern und
auf ihre Wahrnehmungen zum Zeitpunkt der Befragung. Um der Komplexitit schu-
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lischer Erziehungs- und Bildungskooperationen auf der Mikroebene, dem Zusam-
menspiel zwischen Mutter, Kind und Lehrperson, gerecht zu werden, fehlen hier
die Perspektiven des Kindes und der Lehrperson. Wahrnehmungsdisparititen und
Konfliktpotenziale, aber auch potenzielle Ressourcen wie gemeinsame Zielentwick-
lung und soziale Unterstiitzung konnen dadurch nur einseitig analysiert werden.
Folgestudien sind notwendig, um die Stichprobe zu erweitern, Herkunftsunterschie-
de systematisch zu erfassen und z. B. auch Viter, Kinder, Lehrpersonen zu befragen,
da unterschiedliche Rollenerwartungen, Kooperationsverstindnisse und Handlungs-
strategien denkbar sind.

Eine weitere Limitation ist der Befragungszeitpunkt wihrend der Corona-Pan-
demie und wenige Monate nach den bundesweiten SchulschlieBungen. Durch das
beschriebene Vorgehen konnten wir zwar Aussagen beim Codieren abgrenzen, die
sich explizit auf den Distanzunterricht bezogen, jedoch ist nicht auszuschlieen,
dass die Miitter diesen Kontext unbewusst mitgedacht haben. Als methodische Li-
mitation von Gruppeninterviews ist zu beriicksichtigen, dass sich die Teilnehmenden
gegenseitig beeinflussen. Hier zeigte sich in der Studie gleichzeitig die Chance der
miitterlichen Selbstreflexion und gegenseitigen Anregung.

5.3 Implikationen

Im Kontext gesellschaftlicher Heterogenitéit und Leistungsorientierung konnte die
Untersuchung von Einzelfillen in narrativen Interviews zum tieferen Verstidndnis
von individuellen Rollenkonzepten und -konflikten sowie familidren Erziehungs-
und Bildungspraktiken dienen. Da die Miitter ihr Handeln teils mit dem Verhal-
ten ihrer eigenen Eltern erklédrten und trotz verdnderter Rahmenbedingungen (u.a.
Ganztagsschule, miitterliche Berufstétigkeit) Vergleiche mit ihrer eigenen Schul-
zeit anstellten, wiren biografisch-narrative Interviews aufschlussreich. Durch diese
konnten elterliche Rolleniiberzeugungen und Selbstwahrnehmungen retrospektiv er-
forscht werden. Auch multiperspektivische Fokusgruppenstudien in Realgruppen
wiren gewinnbringend, um Perspektiven von Eltern und Lehrpersonen vergleichen
zu konnen.

Mit Blick auf frithere quantitative Elternbefragungen und die festgestellte Dis-
krepanz zwischen dem Rollenverstindnis und tatsdchlichen Aufgabeniibernahmen
(Jako-o GmbH 2017; Killus und Paseka 2016) ergiinzt die vorliegende Studie den
Forschungsstand. Die qualitativen Befunde liefern neue Denkansitze, indem sie
konkrete Handlungsweisen und Handlungsgriinde sowie Merkmale der miitterlichen
Selbst- und Passungswahrnehmung zu Beginn der Sekundarstufe I aufzeigten. In
Anlehnung an die Erkenntnisse sollten neben den bislang fokussierten schul- und fa-
miliensystemischen Kontextvariablen in quantitativen Studien zukiinftig auch Hand-
lungsgriinde, Handlungsstrategien und Routinen von Eltern sowie ihre Selbst- und
Passungswahrnehmung stérker beriicksichtigt werden, wenn es um die Gestaltung ef-
fektiver Familien-Schul-Kooperationen geht. In den Modellen von Hoover-Dempsey
und Sandler (1997) sowie von Eccles (2007) finden sich einige dieser Aspekte be-
reits als Einflussfaktoren auf das elterliche Unterstiitzungsverhalten wider, die einen
Einfluss auf die kindliche Schulleistung und Lernmotivation haben konnen. Eltern-
bezogene Faktoren wie ihre Selbst- und Passungswahrnehmung in der schulischen
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Kooperation wurden bislang weniger in den Blick genommen. In Anlehnung an die
vorliegenden qualitativen Befunde sollten die psychologischen Forschungsmodellen
zur schulbezogenen Elternbeteiligung durch die Aspekte familiensystemischer Rou-
tinen, fritherer Erfahrungen von Eltern sowie ihre Passungswahrnehmung erginzt
werden. Denn bewihrte Handlungsstrategien und offene Gespriache mit der Lehr-
person zeigten sich zum Teil als ressourcenschonend fiir die Miitter und als effektiv
fiir die Lernunterstiitzung im héuslichen Umfeld.

Die Bedeutung der Kommunikation und bedarfsgerechte Kommunikationsstruk-
turen gilt es in quantitativen Studien differenzierter zu untersuchen. Daraus kénnten
schlieflich Empfehlungen fiir die schulische Praxis und die Gestaltung lernforder-
licher Kooperation abgeleitet werden. Neben der schulsystemischen Qualitéitsent-
wicklung konnte die universitidre Lehrpersonenausbildung von der Forschung pro-
fitieren. Hier sollten Inhalte einer effektiven Kommunikationsgestaltung und das
Thema der Familien-Schul-Kooperation stirker verankert werden. Trotz zunehmen-
der Selbststindigkeit der Kinder nach der Grundschulzeit erscheint die Initiative der
Lehrpersonen beim Ubergang in den Sekundarschulbereich vor dem Hintergrund
der dargestellten Befunde als essentiell, um z.B. frithere negative Kooperationser-
fahrungen, die die miitterliche Distanziertheit zur Schule bzw. zu den Lehrpersonen
begriinden konnen, abzubauen und von Anfang an ,passende®, bedarfsorientier-
te Kommunikationsstrukturen abzusprechen. Zudem sollten Lehrpersonen auch bei
wahrgenommener Ausgeglichenheit von Eltern Kommunikationsstrukturen etablie-
ren, um Aufgabeniibernahmen abzusprechen und die hiusliche Unterstiitzungsqua-
litdt beurteilen zu konnen. Dies erschien mit Blick auf Routinen der Miitter (z.B.
Hausaufgabenkontrolle) und von den eigenen Eltern tibernommene Verhaltenswei-
sen als wichtig. Auflerdem konnen eine Vertrauensbasis und Wertschitzung in der
Familien-Schul-Kooperation ohne direkte Kontakte kaum aufgebaut werden. Da-
riiber hinaus ist festzustellen, dass bedarfsgerechte Schulstrukturen zwar die Pas-
sungswahrnehmung der Miitter positiv beeinflussen konnen, die Beziehungsqualitit
zu den Lehrpersonen aber als gewichtiger erscheint. Denn sie sind erste Ansprech-
partner*innen des Kindes im Schulalltag und kénnen bei selbstwahrgenommener
Rollenbelastung von Miittern direkt unterstiitzend wirken.

Resiimierend ist festzuhalten, dass Miitter trotz Berufstitigkeit und Ganztags-
schulentwicklung nach wie vor eine Vielfalt an Aufgaben iibernehmen, um die
Schulbildung ihrer Kinder zu unterstiitzen. Dies erscheint ihnen nicht nur aus Uber-
zeugung, sondern auch aufgrund von duflerem Druck und schulischen Struktur-
mingeln als notwendig. Damit sich der Druck im Kontext der leistungsorientierten
Gesellschaft nicht negativ auf die miitterliche Selbstwahrnehmung und die kindliche
Lernentwicklung auswirkt, gilt es im Rahmen der Familien-Schul-Kooperation eine
offene Gesprichskultur und effektive Kommunikationsstrukturen zu etablieren. Vor
dem Hintergrund der rasanten bildungs- und gesellschaftssystemischen Verinderun-
gen sowie der zunehmenden sozialen Disparitidten und kulturellen Vielfalt erschei-
nen individuell gestaltete Familien-Schul-Kooperationen und klare Absprachen iiber
Aufgaben und Rollen umso dringlicher.

6 Anhang
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Tab. 3 Beschreibungen der kontrastierenden Auspriagungen zur Kategorie Passungswahrnehmung mit

Beispielaussagen

Kategorie Beschreibungen, Beispielaussagen

mit Aus-

prigungen

Passungswahrnehmung

Harmonisch  Das Verhiltnis zur Schule bzw. zu den Lehrpersonen zeichnet sich durch bedarfsgerechte
Angebote und eine offene Kommunikation aus.
TN25: ,,Also bei uns ist die Schule sehr hinterher, was den Kontakt von Eltern mit Leh-
rern betrifft. Man kann jederzeit das Gespridch suchen, wenn man meint, es gibt Probleme
mit dem eigenen Kind oder in allgemeinen Situationen.” (Absatz 14)

Distanziert Das Verhiltnis zur Schule bzw. zu den Lehrpersonen zeichnet sich durch gegensitzliche

Erwartungshaltungen und hierarchische Denkmuster aus.

TN35: ,Natiirlich erwarten wir nicht, dass die Lehrer irgendwelche Erziehungsaufgaben
iibernehmen, aber ich erlebe immer wieder, dass die Lehrer das machen und versuchen,
den Eltern Vorgaben oder Vorschriften zu machen und sich gar nicht mehr um ihren Bil-
dungsplan kiimmern. Also da konnte ich nicht mit den Lehrern an einem Strang ziehen.*
(Absatz 65)
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