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Zusammenfassung: Das Oberstufen-Kolleg wurde, wie auch andere Schulen in
Deutschland, zu Beginn des Jahres 2020 von den SchulschlieBungen aufgrund der
Corona-Pandemie und dem damit zusammenhéngenden Wechsel von Présenz-
auf Distanzunterricht {iberrascht. Um die Perspektive der Kollegiat*innen auf das
Lernen wihrend der SchulschlieBungen und des Distanzunterrichts darzustellen,
wurden im Rahmen der regelméBig stattfindenden Erhebungen der Verlaufs- und
Absolventenstudie des Oberstufen-Kollegs (VAmOS) Kollegiat*innen zu ihren
Erfahrungen wéhrend der coronabedingten SchulschlieBungen in der Eingangs-
phase 2019/20 befragt. Dieser Beitrag fokussiert dabei die Frage, wie Kollegiat*in-
nen den Distanzunterricht erlebt haben. Dazu wird zunichst auf der Grundlage von
deskriptiven Daten ein Uberblick iiber die Situation der Kollegiat*innen wihrend
der Zeit der SchulschlieBungen sowie deren Erleben gegeben. Mittels multipler li-
nearer Regressionen wird genauer betrachtet, welche Faktoren fiir die Lernqualitét
und das Belastungsempfinden der Kollegiat*innen im Distanzunterricht eine Rolle
spielten. Des Weiteren werden Ergebnisse zu positiven Aspekten wéhrend der Zeit
der SchulschlieBungen aus der kategorienbasierten Auswertung der offenen Ant-
worten der Kollegiat*innen dargestellt. Zu diesem sehr ausfiihrlichen Beitrag liegt
ein Supplement vor, in dem die grundlegenden Befunde kurz zusammengefasst
sind.
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English Information

Title: The OS at Distance: How Did Students in the Introductory Phase Experi-
ence Learning under Corona Conditions?

Abstract: The Oberstufen-Kolleg, like other schools in Germany, was surprised
at the beginning of 2020 by the school closures due to the Corona pandemic and
the associated change from classroom to distance learning. In order to provide the
students’ perspectives on learning during the school closures and distance learning,
students were questioned about their experiences during the Corona-related school
closures in the introductory phase of the school year 2019/20, as part of the regular
surveys of the course and graduate study (VAmOS). This article focuses on the
question of how the students experienced the distance learning. For this purpose,
first, an overview of the situation of the students during the time of the school
closures and their experience is given on the basis of descriptive data. By using
multiple linear regressions, we then take a closer look at which factors played a
role in the learning quality and students’ perception of stress during distance learn-
ing. Furthermore, results on positive aspects during the time of the school closures
from the category-based analysis of the open answers of the students are presented.
A supplement to this extensive paper, in which the basic findings are briefly sum-
marised, is provided as supplement.

Keywords: course and graduate study, distance learning, Corona pandemic

1 Einleitung und Fragestellung

Deutschland wurde wie auch der Rest der Welt zu Beginn des Jahres 2020 von der
Corona-Pandemie und ihren Folgen fiir die gesamte Bevolkerung iiberrascht. Im Rah-
men eines bundesweiten Lockdowns wurden ab Mitte Mérz auch die Schulen fiir ca.
zwel Monate geschlossen, und der Unterricht fand fiir die Schiiler*innen nur noch auf
Distanz statt. Auch nach den zwei Monaten konnte noch nicht wieder vollstindig auf
Préasenzunterricht umgestellt werden, sondern Schiiler*innen und Lehrer*innen waren
groftenteils mit verschiedenen neueren Unterrichtsvarianten konfrontiert, die — u.a. in
Abhéngigkeit von der Jahrgangsstufe — sowohl Elemente des Distanz- als auch des
Prasenzunterrichts enthielten. Diese unvorhersehbaren SchulschlieBungen sowie die
spateren Hybridvarianten aus Prisenz- und Distanzunterricht stellten insbesondere die
Schulen vor immense Herausforderungen, da diese in der Regel nicht gut auf Distanzun-
terricht vorbereitet waren (Huber et al., 2020). Insbesondere der Einsatz von digitalen
Lernressourcen gehorte im Unterricht an deutschen Schulen zu dem Zeitpunkt noch nicht
zum Standardrepertoire (Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch, 2019). Die
Schulen waren grofitenteils nicht auf die Herausforderungen und die technischen Rah-
menbedingungen vorbereitet (Eickelmann, Gerick, Labusch & Vennemann, 2019) und
waren gefordert, sich innerhalb kiirzester Zeit — teilweise auch ganz neu — auszuriisten
sowie Lernplattformen zu reaktivieren bzw. teilweise erstmalig zu aktivieren. Lehrende
mussten sich den Herausforderungen stellen und sich teilweise ganz neu in die Materie
eines Unterrichts mit digitaler Unterstiitzung und die Umsetzung fiir ihren eigenen Un-
terricht einarbeiten (livari, Sharma & Ventd-Olkkonen, 2020).

Unter den Bedingungen der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Notwen-
digkeit der Umstellung vom Présenzunterricht auf Digital-Unterricht, bei dem eine sonst
iibliche Fremdregulation durch Lehrpersonen bzw. Schule allgemein weitestgehend zu-
riickgefahren ist, stehen Schiiler*innen mehr als sonst vor der Herausforderung, ihre
Lernprozesse selbst zu planen und zu kontrollieren (Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster,
2020; Pelikan, Liiftenegger, Holzer, Korlat, Spiel & Schober, 2021). Es werden von den
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Schiiler*innen demnach in besonderem Malle hohe Selbstregulationsfihigkeiten gefor-
dert (Koller, Fleckenstein, Guill & Meyer, 2020). Allerdings verfiigen Schiiler*innen in
der Regel (noch) nicht {iber die dafiir notwendigen Féhigkeiten (Fischer et al., 2020).

Im Zusammenhang mit den neuen Lernbedingungen wurde vielfach die Frage thema-
tisiert, inwieweit soziookonomische Bedingungen Unterschiede in den Bildungschancen
von Schiiler*innen provozieren (Dietrich, Patzina & Lerche, 2021; Korlat et al., 2021).
Erste Befunde dazu liegen bereits vor (z.B. Huber & Helm, 2020; Helm, Huber & Loi-
singer, 2021; Eickelmann & Drossel, 2020; Ziichner & Jikel, 2021; fiir einen Uberblick
vgl. Fickermann & Edelstein, 2020, 2021a, 2021b); allerdings fokussieren bisherige Stu-
dien zum Lernen im Distanzunterricht wiahrend der Corona-Pandemie primér auf die
Grundschule bzw. die Mittelstufe. Die Befundlage fiir Schiiler*innen der Oberstufe ist
bisher eher diirftig, so dass auch nur wenige Erkenntnisse vorliegen, die die Perspektive
von Oberstufenschiiler*innen beleuchten.

Wie alle anderen Schiiler*innen waren auch die Kollegiat*innen des Oberstufen-Kol-
leg Bielefeld mit den SchulschlieBungen und den damit im Zusammenhang stehenden
verdnderten Lernbedingungen im Distanzunterricht konfrontiert. Im Rahmen der regel-
maBig stattfindenden Erhebungen der Verlaufs- und Absolventenstudie des Oberstufen-
Kollegs (VAmOS) wurden deswegen Kollegiat*innen zu ihren Erfahrungen wéhrend der
coronabedingten SchulschlieBungen in der Eingangsphase befragt, um die Perspektive
von Kollegiat*innen auf ihr Lernen wéhrend der SchulschlieBungen und den Distanzun-
terricht darzustellen. Im Fokus dieses Beitrags stehen dabei folgende Fragen, die den
Distanzunterricht am Oberstufen-Kolleg wéhrend der ersten SchulschlieBung in der
Corona-Pandemie adressieren:

Forschungsfrage 1: Wie haben die Kollegiat*innen den Distanzunterricht erlebt?

Forschungsfrage 2: Durch welche Faktoren wird die Lernqualitét der Kollegiat*in-
nen im Distanzunterricht beeinflusst?

Forschungsfrage 3: Durch welche Faktoren wird das Belastungserleben der Kolle-
giat*innen im Distanzunterricht beeinflusst?

Bisherige Forschung zu Lehren und Lernen wéhrend der SchulschlieBungen lésst sich
am ehesten mit den Begriffen der Situations- und Problemanalyse beschreiben (vgl.
Helm et al., 2021). Im Vordergrund stehen Fragen nach Gelingensbedingungen von Dis-
tanzunterricht sowie Fragen zu Auswirkungen der SchulschlieBungen auf schulisches
Lehren und Lernen und das Wohl- oder Belastungsempfinden der beteiligten Akteur*in-
nen (Lehrkréfte, Schiiler*innen, Eltern) (vgl. Helm et al., 2021) oder Herausforderungen,
die mit den SchulschlieBungen im Rahmen der Corona-Pandemie verbunden waren (z.B.
Pelikan et al., 2021). Implizit wird damit eine eher problemorientierte Perspektive auf
die Zeit der SchulschlieBungen eingenommen. Im Projekt VAmOS wurde demgegen-
iiber versucht, eine ressourcenorientierte Perspektive einzubringen, indem auch positive
Aspekte der SchulschlieBungen in den Blick genommen wurden. Mit diesem Ansatz soll
schlielich die folgende Forschungsfrage beantwortet werden:

Forschungsfrage 4: Welche positiven Aspekte haben Kollegiat*innen in der Zeit der
SchulschlieBungen erlebt?

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber den Forschungsstand zum schulischen
Lehren und Lernen unter Pandemie-Bedingungen gegeben, wobei gingige Theoriemo-
delle zu Lehr-Lern-Prozessen wihrend der SchulschlieBungen sowie ausgewihlte empi-
rische Befunde vorgestellt werden. AnschlieBend wird die methodische Vorgehensweise
der eigenen Untersuchung dargelegt inklusive der Instrumentierung und Auswertungs-
verfahren. Die Ergebnisse der Untersuchung werden entlang der vier Forschungsfragen
dargestellt. Der Beitrag schlieit mit einer Diskussion der Ergebnisse, in deren Rahmen
auch die Limitationen der Studie aufgezeigt werden.
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2 Forschungsstand zu schulischem Lehren und Lernen unter
Pandemie-Bedingungen

Nachdem im Friihjahr 2020 aufgrund der Corona-Pandemie deutschlandweit die Schulen
geschlossen worden waren, wurden relativ zeitnah erste Studien zu Auswirkungen der
Schulschliefungen und zur Umsetzung des Distanzunterrichts realisiert (z.B. Huber &
Helm, 2020; Eickelmann & Drossel, 2020; Knauf, 2021; Heller & Ziigel, 2020; fiir einen
Uberblick vgl. Fickermann & Edelstein, 2020, 2021a, 2021b).

Waihrend sich in den ersten Studien aufgrund ihres deskriptiven Charakters kaum oder
nur abstrakte theoretische Grundlagen finden lassen (Helm et al., 2021), werden in neu-
eren Studien elaborierte theoretische Beziige ausgewiesen, auf die auch in diesem Bei-
trag rekurriert wird. Diese werden im Folgenden dargestellt, bevor anschlieBend ausge-
wihlte empirische Befunde referiert werden.

2.1 Theoretische Modelle zu Lehr-Lern-Prozessen wihrend der
SchulschlieBungen

In ihrem systematischen Review zum Forschungsstand in Bezug auf Auswirkungen der
Corona-Pandemie auf schulisches Lernen und Lehren schlagen Helm et al. (2021) ein
integratives Modell zu Lehr-Lern-Prozessen wéhrend der SchulschlieBungen vor, das
auf den Modellen zur Hausaufgabenpraxis (Trautwein, Liidtke, Schnyder & Niggli,
2006; Kohler, 2011) basiert, die ihrerseits starke Ahnlichkeiten zum Angebots-Nut-
zungs-Modell von Helmke (2012) aufweisen, und erginzen diese um Theorien zur
Distance bzw. Online Education (Picciano, 2017; Aparicio, Bacao & Oliveira, 2016).
Sie argumentieren, dass Modelle zur Distance bzw. Online Education im Hinblick auf
die nicht vorhandenen Alternativen sowie die Verantwortung fiir die Gestaltung des Bil-
dungsangebotes (6ffentlich vs. privat) am ehesten auf die Situation der Schulschlieun-
gen Ubertragbar seien und sie auerdem die besondere Rolle der medialen Vermittlung
von Lerninhalten beriicksichtigten. Helm et al. (2021) zufolge bieten die Modelle der
Distance Education Anhaltspunkte fiir relevante Qualitdtselemente von Fernunterricht,
da sie neben den Merkmalen der Lernenden (Selbststéindigkeit, Motivation, Alter) und
ihren Lernaktivititen auch Merkmale der Lehrpersonen und der Lernumgebung (Tech-
nologieeinsatz und Methoden) beriicksichtigen. Aufgrund ihres Ursprungs in der Er-
wachsenenbildung wurden allerdings Merkmale der hduslichen Lernumgebung und der
familidren Situation (z.B. Elternunterstiitzung, technische Ausstattung) nur unzurei-
chend beriicksichtigt. Hier eignen sich den Autor*innen zufolge insbesondere Modelle
zur Hausaufgabenpraxis, da sie diese Merkmale aufgreifen.

Das von Helm et al. (2021) vorgeschlagene integrative Distance-Education-Modell
integriert diese Theoriebeziige und enthilt damit die aus ihrer Sicht wesentlichen Fakto-
ren fiir den Fern- bzw. Distanzunterricht: Merkmale der Lehrperson, Merkmale des Fern-
unterrichts (Quantitdt und Qualitit, Aufgabenpraxis sowie Autonomie und Empathie),
Merkmale der Schiiler*innen (Demographie sowie Vorwissen und Personlichkeit) und
die hduslichen Lernressourcen (technische Ausstattung und familidre Unterstiitzung).
Diese Faktoren sind dem Modell zufolge zentral fiir die Lernmotivation, die Selbststeu-
erung sowie die Lernqualitit und -quantitit der Schiiler*innen im Fernunterricht und
beeinflussen schlussendlich den Lernerfolg (Wirkungen). Des Weiteren werden auch die
im Fernunterricht eingesetzten Technologien beriicksichtigt.

Ahnliche theoretische Beziige weist das Modell von Ziichner und Jikel (2021) auf.
Die theoretische Basis stellt das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2012) dar, das
um Faktoren aus Theoriemodellen zur Distance Education erweitert wird. Auch sie ar-
gumentieren hier mit den Parallelen von Distance Education und der Situation wahrend
der SchulschlieBungen und der damit einhergehenden Schwerpunktverlagerung vom
lehrer*innenzentrierten, interaktiven Unterrichtsgeschehen hin zum selbststindigen
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bzw. selbstgesteuerten Lernen sowie mit der besonderen Bedeutung (digitaler) Medien
im Lehr-Lern-Prozess im Rahmen von Fernunterricht. Das Modell von Helmke (2012)
wird auf mehreren Ebenen ergénzt bzw. ausdifferenziert. Hierzu zéhlen u.a. die IT-Kom-
petenz und die Haltung zum digitalen Lehren der Lehrpersonen, die digitale Infrastruktur
der Schule (schulischer Kontext), die hduslichen Lernbedingungen und -ressourcen (Fa-
milie), die Medienkompetenz und Fahigkeiten zum Selbst- und Zeitmanagement der
Schiiler*innen (individuelles Lernpotenzial), ihre Lernaktivititen in Form von Lernzeit,
Austausch mit Lehrkriften und Mitschiiler*innen und Nutzung auBerschulischer Lern-
ressourcen sowie Merkmale des Unterrichts in Form von z.B. Instruktions- und Ange-
botsqualitit, Lernmaterialen und Riickmeldungen.

2.2 Ausgewihlte Befunde

Der systematische Uberblick iiber die bis dato vorliegenden deskriptiven Studien zum
Lehren und Lernen wahrend der SchulschlieBungen von Helm et al. (2021) zeigt eine
uneinheitliche Forschungslage, was auf die unterschiedlichen Befragungspopulationen
(bezogen auf die Region, die Schulformen bzw. -typen und Schulstufen sowie Rekrutie-
rungsstrategien), die unterschiedlichen Befragungsinstrumente und die unterschiedli-
chen Erkenntnisziele zuriickzufiihren ist. Zudem unterscheiden sich die Befunde je nach
befragter Zielgruppe (Schiiler*innen, Lehrkrifte, Eltern) mitunter erheblich, was auf
eine unterschiedliche Wahrnehmung der schulischen Situation unter Corona-Bedingun-
gen hinweist. Abgesehen von groBleren Unterschieden nach Schulform/-typ und Alter
bzw. Jahrgangsstufe geben einige Studien Hinweise auf Unterschiede in Bezug auf die
soziokulturelle Herkunft der Schiiler*innen und zwar zuungunsten der soziodkonomisch
schlechter gestellten Schiiler*innen, z.B. im Hinblick auf den Lernerfolg bzw. Lern-
schwierigkeiten, die Lernmotivation, selbstgesteuertes Lernen, Inanspruchnahme von el-
terlicher Lernunterstiitzung, technische Ausstattung, regelméfige Teilnahme am Online-
Unterricht sowie Feedback durch Lehrkrifte (Helm et al., 2021).

In einer frithen Studie untersuchen Huber & Helm (2020) anhand der Daten aus dem
Schulbarometer (Huber et al., 2020) die Rolle familidrer Merkmale fiir das Lernen von
Schiiler*innen. In Anlehnung an das ,,Homework-Modell*“ von Trautwein et al. (2006)
werden fiir das Analysemodell Merkmale der Lernumgebung (hier: Qualitét des digita-
len Unterrichts in Bezug auf Quantitét, Feedback/Kontrolle, Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Kontakt und Lehrer*innenkompetenz im digitalen Unterricht), der Schiiler*innen
(Selbststiandigkeit und Alter) sowie des Elternhauses (hier in Form héuslicher Ressour-
cen wie Lernunterstiitzung, technische Ausstattung, elterlicher Umgang mit der Krise
und die Erledigung von Aufgaben fiir die Eltern) als Priadiktoren der Schiiler*innenleis-
tung (Outcomes in Form von selbsteingeschitztem Lernerfolg, Lernaufwand sowie po-
sitive und negative Emotionen) angenommen (Huber & Helm, 2020). Die Autoren zei-
gen, dass die Outcomes Lernerfolg und Lernaufwand am stirksten durch positive
Emotionen, Feedback und Kontrolle durch die Lehrkréifte sowie die Selbststindigkeit
der Schiiler*innen vorhergesagt werden. Positive Emotionen beziiglich des Fernunter-
richts werden durch die Qualitit des Lehrer*innen-Schiiler*innen-Kontaktes sowie die
Selbststandigkeit der Schiiler*innen positiv beeinflusst. Hiusliche Ressourcen iiben nur
schwache Effekte auf die o.g. abhidngigen Variablen aus, hdngen aber deutlich stirker
mit negativen Emotionen in Bezug auf den Fernunterricht zusammen (vgl. Huber &
Helm, 2020). In weiteren Analysen wurde untersucht, inwiefern Unterschiede zwischen
benachteiligten und nicht-benachteiligten Schiiler*innengruppen bestehen, wobei die
beiden Vergleichsgruppen auf der Basis der Variablen zu hduslichen Ressourcen (El-
ternunterstiitzung und technische Ausstattung) ermittelt wurden. Schiiler*innen mit ge-
ringeren hiuslichen Ressourcen waren im Vergleich zu Schiiler*innen mit hheren héus-
lichen Ressourcen stirker von negativen Emotionen betroffen, und das Ausmal ihrer
Selbststandigkeit hatte geringere (positive) Auswirkungen auf den selbsteingeschitzten
Lernerfolg. Gleiches gilt fiir die Wirkung der Dimensionen Feedback und Kontrolle. Die

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 743 https://doi.org/10.11576/we_0s-4943


https://doi.org/10.11576/we_os-4943

Stiller, Lojewski & Kuhnen 12

Autor*innen sehen darin einen Hinweis darauf, dass diese Schiiler*innengruppe poten-
ziell iiber geringere Selbststeuerungs- und Selbstorganisationsfahigkeiten verfiigt, was
sie auf die fehlenden Entwicklungsmdglichkeiten in benachteiligten Familien zuriick-
fiihren (Huber & Helm, 2020).

Ziichner & Jikel (2021) analysieren entlang des um Aspekte des E-Learnings bzw.
der Distance Education ergénzten Rahmenmodells zum schulischen Unterricht (Ange-
bot-Nutzungs-Modell von Helmke, 2012) die Gelingensbedingungen der ,,Fernbeschu-
lung*. Im Vordergrund dieser Studie steht dabei unter besonderer Beriicksichtigung der
digitalen Medien die Untersuchung der Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen be-
ziiglich des Erfolgs der Fernbeschulung und der Faktoren, die diesen beeinflussen (Ziich-
ner & Jékel, 2021). Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass das Gelingen der Aufga-
benbearbeitung zuhause durch regelméBige digitale Riickmeldungen der Lehrkréfte,
durch das Lernpotenzial der Schiiler*innen in Form von individuellen Fahigkeiten im
Umgang mit digitalen Medien und genereller schulischer Leistungsfihigkeit (anhand der
Noten in den Fachern Deutsch, Mathe, Englisch) positiv beeinflusst wird. Kaum bzw.
nur schwache positive Effekte weisen ein regelmiBiger Unterricht per Videokonferenz
(Ebene: Unterricht) und der Austausch unter den Schiiler*innen (Ebene: Lernaktivitét)
auf, ebenso wenig wie der elterliche Bildungshintergrund (Ebene: Kontext und familié-
rer Hintergrund). Negative Effekte ergeben sich im Zusammenhang mit der téglichen
Lernzeit und der Unterstiitzung durch Eltern (Ebene: Lernaktivitéit) sowie einer nicht-
deutschen Familiensprache und der Verfiigbarkeit einer schuleigenen Lernplattform
(Ebene: Kontext und familidrer Hintergrund). Dariiber hinaus identifizieren die Au-
tor*innen indirekte Effekte der familidren Herkunft (elterlicher Bildungsgrad und Fami-
liensprache) insofern, als dass diese sich vermittelt {iber die Verfligbarkeit von Laptop/
Computer auf die Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien auswirken, die wiede-
rum einen positiven Effekt auf die hdusliche Aufgabenbewiéltigung aufweisen (Ziichner
& Jikel, 2021). In Ubereinstimmung mit der Studie von Huber & Helm (2020) folgern
die Autor*innen, dass individuelle Computerféahigkeiten und individuelle Riickmeldun-
gen der Lehrkrifte sowie die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen bedeutsame Fakto-
ren einer erfolgreichen Fernbeschulung darstellen. Unklar bleibt an dieser Stelle, auf
welcher Basis die Autor*innen den Zusammenhang mit selbstregulativen Féhigkeiten
herstellen, da in ihrem Analysemodell kein entsprechendes Konstrukt beriicksichtigt
wurde.

Wihrend die meisten Studien vorwiegend die Primar- und Sekundarstufe I fokussie-
ren, sind Studien zur Sekundarstufe II kaum zu finden. Eine der wenigen Ausnahmen
stellen die Studien von Anger et al. (2020, 2021) dar, die auf Befragungen von Oberstu-
fenschiiler*innen und Abiturient*innen an Gymnasien und Gesamtschulen im Frithjahr
und Herbst 2020 basieren. Anger et al. (2020) gehen davon aus, dass die negativen
Auswirkungen der SchulschlieBungen bei Oberstufenschiiler*innen im Vergleich zu
niedrigeren Klassenstufen bei gleichzeitig geringerer elterlicher Lernunterstiitzung noch
zusétzlich durch die bevorstehenden Abschlusspriifungen und die damit verbundene Un-
sicherheit verschérft werden. So zeigen sie in Bezug auf Zukunftssorgen und psychische
Belastungen von Abiturient*innen fiir den Abiturjahrgang 2021 einen deutlichen An-
stieg gegeniiber der Erstbefragung im Friihjahr 2020, wobei sich Abiturient*innen aus
nicht-akademischen Elternhdusern und Abiturient*innen mit Migrationshintergrund
deutlich haufiger belastet fithlen (Anger et al., 2021). Damit liefern die Autor*innen erste
Hinweise darauf, wie sich SchulschlieBungen auf Schiiler*innen der Sekundarstufe 11
auswirken, sowie auf den bereits in den Studien fiir die Primar- und Sekundarstufe 1
festgestellten Einfluss der sozialen Herkunft bzw. des soziodkonomischen Status der
Schiiler*innen auf die Bewaltigung der besonderen Anforderungen wéhrend der Schul-
schlieBungen.

Eine weitere Studie legen Dietrich et al. (2021) vor. Darin widmen sie sich der Frage,
inwieweit SchulschlieBungen herkunftsbedingte Ungleichheiten der Bildungschancen in
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der Oberstufe verstirken und welche Mechanismen hierbei eine Rolle spielen. Sie gehen
von der Annahme aus, dass Lernaktivititen der Schiiler*innen wihrend Schulschliefun-
gen mafBgeblich von dem soziodkonomischen Status der Herkunftsfamilie (gemessen am
beruflichen Bildungsabschluss des Vaters), der {iber mehrere Mechanismen vermittelt
wird, beeinflusst sind. Zu diesen Mechanismen zéhlen nach Dietrich et al. (2021) 1) die
hiusliche Lernumgebung/-ressourcen (Verfiigbarkeit eines ruhigen Raumes, Verfiigbar-
keit von Notebook, Tablet oder PC und Zugang zum Internet), 2) die elterliche Lernun-
terstiitzung und die Unterstiitzung durch andere soziale Netzwerke (z.B. die Peers),
3) die Kosten-Nutzen-Erwégungen in Bezug auf Bildungsentscheidungen sowie 4) die
Lernunterstiitzung durch die Lehrkréfte (genutzte Kanéle zur Bereitstellung von Lern-
materialien). Zunéchst zeigt sich erwartungsgemaf, dass Schiiler*innen mit hohem fa-
milidren soziodkonomischen Status ca. 72 Prozent mehr Zeit in héusliche Lernaktivita-
ten (Lernzeit) investieren als diejenigen mit niedrigem soziookonomischen Status (vgl.
Dietrich et al., 2021). Des Weiteren verringern geringe hausliche Ressourcen, wenig
Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen und das Kosten-Bewusstsein beziiglich eines
Studiums die Lernzeit, wahrend die Intensitit der Lehrendenunterstiitzung sowie das Be-
nefit-Bewusstsein der Bildungswahl im Hinblick auf Aufstiegsmdglichkeiten diese er-
hohen. Die elterliche Lernunterstiitzung erweist sich als potenzieller Einflussfaktor auf
die Lernzeit dahingegen nicht als bedeutsam, was die entsprechende Annahme von An-
ger et al. (2020) stiitzt. Betrachtet man alle Einflussfaktoren gemeinsam, zeigt sich, dass
die einbezogenen Mechanismen den Einfluss des sozio6konomischen Status auf die
Lernzeit nicht verringern, was auf weitere nicht beriicksichtigte Einflussfaktoren der so-
zialen Herkunft (z.B. familidre Bildungsnormen) hinweisen konnte, wie die Autor*innen
vermuten (Dietrich et al., 2021). Davon abgesehen gehen die Autor*innen davon aus,
dass der Einfluss der sozialen Herkunft in gymnasialen Oberstufen generell geringer aus-
fallen diirfte als in vorangegangen Bildungsstufen, da die Oberstufenschiiler*innen un-
geachtet der familidren Sozialisationsbedingungen bereits den GroBteil ihrer schulischen
Laufbahn erfolgreich bewiltigt haben (vgl. Dietrich et al., 2021).

Zusammenfassend konnen auf der Grundlage des bisherigen Forschungsstandes fol-
gende relevante Einflussgroflen fiir die erfolgreiche Bewiltigung der Anforderungen im
Zusammenhang mit dem Distanzunterricht wihrend der SchulschlieBungen identifiziert
werden:

e soziokultureller Hintergrund der Eltern (Bildung, Migration);

e hiusliche Ressourcen (vor allem Lernbedingungen) und Lernunterstiitzung im
Umfeld (insbesondere die der Mitschiiler*innen);

o Seclbststindigkeit, Selbstregulationsfihigkeiten und Medienkompetenzen der
Schiiler*innen;

e Qualitdt des Distanzunterrichts (in Bezug auf Unterrichtszeit, Struktur, Klarheit
und Passung der Lernaufgaben, Lernunterstiitzung und individuelles Feedback
durch Lehrkréfte, regelméBige Bereitstellung von Lernmaterialien).

Insgesamt ist die Befundlage fiir Schiiler*innen der Oberstufe weiterhin diirftig. Ob und
wie sich die o.g. Einflussgrofen auf die Qualitdt des hiuslichen Lernens bzw. das sub-
jektive Erleben der Schiiler*innen auswirken, ist noch zu klaren.
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3 Methode

3.1 Stichprobe

Im Rahmen der regelméBig stattfindenden VAmOS-Erhebung bearbeiteten Kollegi-
at*innen der Jahrgangsstufe 12, die wihrend der SchulschlieBungen die Eingangsphase
am Oberstufen-Kolleg besucht hatten (Schuljahr 2019/20), einen Fragebogen, mit dem
sie zusétzlich zu den Fragen, die standardméBig zu diesem Messzeitpunkt gestellt wer-
den, auch zu ihren Erfahrungen wéhrend der coronabedingten SchulschlieBungen befragt
wurden. Die Erhebung fand zu Beginn des Schuljahres 2020/21 im September 2020 statt.

Insgesamt konnten mit der Befragung 164 von 195 der Kollegiat*innen in der Jahr-
gangsstufe 12 erreicht werden, was einer Ausschopfungsquote von 84,1 Prozent ent-
spricht. Von diesen 164 Kollegiat*innen wurden alle Félle ausgeschlossen, die angaben,
Quereinsteiger*innen (n = 17) bzw. Wiederholer*innen der Jahrgangsstufe 12 (n = 12)
zu sein, oder die in dem Teil zu den SchulschlieBungen keine Angaben gemacht hatten
(n=8). Damit bilden die restlichen 127 Personen die Grundlage der folgenden Darstel-
lung.

3.2 Instrumente

In Anlehnung an das Modell von Ziichner & Jékel (2021) lassen sich die in dieser Un-
tersuchung eingesetzten Fragebogenskalen einzelnen Dimensionen und den darin ent-
haltenen Aspekten zuordnen (vgl. Abb. 1). Im Gegensatz zu dem Modell von Ziichner
& Jékel (2021) sind nicht alle Dimensionen und Aspekte enthalten, da nur diejenigen
aufgefiihrt sind, die in dieser Untersuchung erhoben wurden. Dariiber hinaus wurden
einige der Dimensionen umbenannt (individuelle Lernvoraussetzungen statt Lernpoten-
zial), um die enthaltenen Aspekte und deren Operationalisierungen addquat abzubilden.

Unterricht hiusliche Lernbedingungen
= Instruktionen »| = Strukturelle Merkmale
< Haufigkeiten: Distanzunterricht in der Kursgruppe <-Akademischer Bildungshintergrund der Eltern
= Anforderungen: Umfang der Arbeitsauftrage = Migrationshintergrund
< Kontaktwege zu Kurslehrenden = Digitale Infrastruktur zuhause:
= Lernmaterialien: = Technische Ausstattung
< Arten von Lernmaterialien und Bewertung < Schwierigkeiten mit Technik
= Riickmeldungen: Lernbegleitung durch Lehrende = Ang Arbeitsplatz/ Arbeitsatmosphiare
= Angebotsqualitat: Qualitat des Distanzunterrichts < Schwierigkeiten mit Lernbedingungen zuhause:
Nichtvorhandensein eines ruhiges Raumes, viele
andere Aufgaben
Lernaktivitdten 1
= Lernzeiten: Lernzeit pro Tag
b = Unterstiitzung beim Lernen zuhause:

< durch Eltern individuelle Lernvoraussetzungen

= durch Mitschiilerinnen * Lernmotivation:

= Metakognition: Selbstdisziplinierung

'y = Externale Motivation (Seidel et al., 2003)

= Medienkompetenz: computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung (basale
Fahigkeiten) (Fraillon et al., 2020)

= Selbstmanagement: Fahigkeit zur Selbst-
standigkeit (Selbstkonzept) (Grob & Maag
Merki, 2001)

v

A 4

Wirkungen
= Wahrgenommene Lernqualitat beim Lernen zuhause
= Belastung
= Positive Aspekte der Zeit der SchulschlieRungen

A

Abbildung 1: Ubersicht iiber die eingesetzten Messinstrumente, adaptiert nach Ziichner
& Jékel (2021). Grau dargestellt sind die Aspekte, die zwar erhoben wur-
den, aber aufgrund des hohen Drop-outs nicht berichtet werden (eigene
Darstellung).
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3.2.1 Héusliche Lernbedingungen

Fiir die Dimension ,,Hausliche Lernbedingungen (Familie)* wurden Daten zur digitalen
Infrastruktur und zur Angemessenheit des Arbeitsplatzes erhoben.

Um die ,,Digitale Infrastruktur zuhause* abbilden zu konnen, wurden die Kolle-
giat*innen nach der hduslichen Ausstattung mit technischen Geréten und dem Auftreten
von Schwierigkeiten, die in der technischen Ausstattung begriindet sind, gefragt. Dazu
wurden sie zum einen darum gebeten, anzugeben, welche technischen Geréte (Desktop-
Computer/PC, Tablet/iPad, Laptop/Notebook) ihnen wihrend der SchulschlieBungen zur
Verfligung standen (technische Ausstattung). Zum anderen wurden sie gefragt, ob ihnen
technische Rahmenbedingungen (Nichtvorhandensein eines Smartphones, eines Lap-
tops/PCs, Nichtfunktionieren von Programmen, schlechte/keine Internetverbindung)
Schwierigkeiten im Distanzunterricht bereitet haben (Schwierigkeiten mit Technik, Bei-
spielitem: ,,Meine Internetverbindung war oft schlecht.).

Die Angemessenheit des Arbeitsplatzes zuhause und die Arbeitsatmosphire wurden
mit zwei Items erfragt, bei denen die Kollegiat*innen angeben sollten, ob sie das Fehlen
eines ruhigen Raumes bzw. zu viele andere Aufgaben als Schwierigkeiten beim Dis-
tanzunterricht wihrend der Corona-Pandemie wahrgenommen haben (Schwierigkeiten
mit Lernbedingungen zuhause; Items: ,,Ich hatte keinen ruhigen Raum.*; , Ich hatte viele
andere Aufgaben zu erledigen.*).

Strukturelle Merkmale wurden zwar als akademischer Bildungshintergrund der Eltern
und Migrationshintergrund im Rahmen der VAmOS-Studie bereits vor dieser Erhebung
wiahrend der Bewerbungsphase am Oberstufen-Kolleg erhoben, konnten allerdings in
dieser Studie aufgrund der hohen Drop-out Rate in den betreffenden Variablen (44,9 %
bzw. 31,5 %) nicht beriicksichtigt werden.

3.2.2 Individuelle Lernvoraussetzungen

Die Dimension ,Individuelle Lernvoraussetzungen wurde in dieser Untersuchung
durch die drei Aspekte Lernmotivation, Medienkompetenz und Selbstmanagement ab-
gedeckt.

Der Aspekt der Lernmotivation wurde mit der selbstentwickelten Skala Selbstdiszipli-
nierung sowie mit der Skala external der Skalen zur Qualitit der Lernmotivation aus
dem Fragebogen von Seidel, Rimmele & Dalehefte (2003) erhoben. Sowohl die Items
zur Selbstdisziplinierung als auch die Items zur externalen Lernmotivation bezogen sich
dabei auf das gesamte Schuljahr 2019/20 und nicht spezifisch auf die Zeit der Schul-
schlieBungen. Die Kollegiat*innen bewerteten alle Items auf einer Skala von 1 ,trifft gar
nicht zu“ bis 6 ,.trifft voll und ganz zu“. Die Skala Selbstdisziplinierung als personale
Kompetenz erfasst mit fiinf Items Metakognitionen zum selbststdndigen Lernen wéhrend
der Durchfiihrung individualisierter Formen der Leistungserbringung. Die Items bein-
halten Aussagen dazu, inwieweit es gelungen ist, sich auf die Schulaufgaben zu konzent-
rieren und sich nicht durch andere Dinge ablenken zu lassen (Beispielitem: ,,Wéhrend
ich am OS selbststéindig ein Referat vorbereitet, eine Hausarbeit geschrieben oder einen
anderen individualisierten Leistungsnachweis erstellt habe, habe ich diszipliniert daran
gearbeitet.). Die Durchfithrung einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptachsenana-
lyse) zeigt eine Einfaktorenstruktur (erkldrte Gesamtvarianz: 57,7 %; Faktorladungen
A>.69). Die Reliabilitdt der Skala in der Stichprobe ist mit einem Cronbachs-o-Wert
von .87 als gut zu bewerten. Zur Erhebung der Qualitit der Lernmotivation wurden drei
Items der Subskala ,,Amotiviert/External“ aus dem Fragebogenteil zur Qualitét der Lern-
motivation von Seidel et al. (2003) eingesetzt, die sich auf die Items zur externalen Mo-
tivation beziehen (external: Cronbachs o =.65). Eine explorative Faktorenanalyse
(Hauptachsenanalyse) deutet auf eine Einfaktorenstruktur hin (erklarte Gesamtvarianz:
41,8 %; Faktorladungen A > .42).
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Um Aussagen zur Medienkompetenz der Kollegiat*innen treffen zu konnen, wurden die
ins Deutsche iibersetzten Items der Skala Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung (basale Fihigkeiten) (,,self-efficacy regarding the use of general applications®;
Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Duckworth, 2020) eingesetzt. Diese Skala ldsst
zwar keine direkten Schliisse auf die Medienkompetenz der Kollegiat*innen zu, gibt al-
lerdings iiber eine Selbsteinschitzung Auskunft dariiber, wie Schiiler*innen ihre Kom-
petenzen beim Umgang mit digitalen Medien wahrnehmen. Den Befragten wurden acht
Items zu basalen Computerfahigkeiten préasentiert, die sie anhand der drei Antwortkate-
gorien ,,Ich weill, wie man das macht.“, ,,Ich habe das noch nie gemacht, konnte aber
herausfinden, wie man das macht.“ und ,,Ich denke nicht, dass ich das kann.“ bewerten
sollten. Basale Computerfahigkeiten waren dabei z.B. die Bearbeitung eines Fotos oder
eines Bildes, die Erstellung einer Multimediaprdsentation oder die Installation einer
App bzw. eines Programms. Fiir die weitere Analyse wurde den Antwortkategorien ein
Score von 1 (,,Ich denke nicht, ...*), 2 (,,Ich habe das noch nie gemacht, ...*) und 3 (,,Ich
weil, ...“) zugeordnet, um einen Summenscore (Min: 8, Max: 24) bilden zu konnen (Ge-
rick, Massek, Eickelmann & Laubusch, 2019). Auf Grundlage des Summenscores wur-
den die Kollegiat*innen nach ihrer computerbezogenen Selbstwirksamkeit eingeteilt.
Dazu wurden Kollegiat*innen mit einem Summenscore von mindestens 17 der Gruppe
mit hoher computerbezogenen Selbstwirksamkeit zugeordnet und Kollegiat*innen mit
einem Summenscore unter 17 der Gruppe mit niedriger computerbezogener Selbstwirk-
samkeit (vgl. Gerick et al., 2019).

Im Bereich des Selbstmanagements wurde mit der Skala Fahigkeit zur Selbststindig-
keit erfasst, wie gut die Befragten generell dazu in der Lage sind, selbststindig zu arbei-
ten. Die fiir diese Studie eingesetzte Skala enthélt zwei der drei Items der endgiiltigen
Skala ,,Fahigkeit zur Selbststandigkeit von Grob & Maag Merki (2001) sowie ein posi-
tiv gepoltes Item aus der provisorischen Skala von Grob & Maag Merki (2001). Die
Priifung auf Eindimensionalitit der Skala mit einer explorativen Faktorenanalyse
(Hauptachsenanalyse) konnte eine Einfaktorenstruktur der Skala belegen (erklarte Ge-
samtvarianz: 69.6 %; Faktorladungen A > .76). Die Reliabilitdt (Cronbachs o = .87) liegt
in einem guten Bereich.

3.2.3 Unterricht

Die Dimension ,,Unterricht” wurde iiber die Aspekte Instruktionen, Lernmaterialien,
Riickmeldungen und Angebotsqualitit abgedeckt.

Der Aspekt Instruktionen wurde mit Fragen zur Hdufigkeit von Distanzunterricht in
der Kursgruppe (bspw. liber Zoom, Jitsi oder anderen Plattformen) erfasst. Die Kolle-
giat*innen gaben dazu an, ob ihnen ,,regelmafBig (wochentlich oder 6fter)”, ,,unregelma-
Big™, ,,selten* oder ,,gar nicht*“ Distanzunterricht in Studienfach- und Grundkursen ange-
boten wurde. Des Weiteren wurden die Anforderungen, die an die Kollegiat*innen
wihrend der SchulschlieBungen gestellt wurden, {iber zwei Items zum Umfang der Ar-
beitsaufirdge erfasst. Die Kollegiat*innen wurden gebeten auf einer Skala von 1 ,,stimme
gar nicht zu“ bis 6 ,,stimme voll und ganz zu* anzugeben, inwieweit sie den jeweiligen
Aussagen zustimmen. SchlieBlich wurde erfragt, iiber welche Wege die Kollegiat*innen
mit ihren Lehrenden kommunizieren (z.B. E-Mail, Videokonferenz, Telefon etc.) (Kon-
takt zu den Kurslehrenden) sowie welche Arten von Lernmaterialien zur Verfiigung ge-
stellt wurden (9 Items, z.B. Tages- oder Wochenpline, Erklérvideos, Lern-Apps).

Um den Aspekt Lernmaterialien zu erheben, wurden Fragen dazu gestellt, welche Ar-
ten von Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt wurden (9 Items, z.B. Tages- oder Wo-
chenpline, Erkldrvideos, Lern-Apps). AuBlerdem wurden die Kollegiat*innen gebeten,
fiir die verwendeten Lernmaterialien einzuschétzen, wie hilfreich sie diese auf einer
Skala von 1 ,,gar nicht hilfreich® bis 6 ,,sehr hilfreich® bewerten (Bewertung der Lern-
materialien).
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Der Aspekt Riickmeldungen wurde mit der Skala Lernbegleitung durch Lehrende erho-
ben. Die Kollegiat*innen wurden gebeten, drei Aussagen, die die Erreichbarkeit der Leh-
renden, regelméfiges Feedback und die Unterstiitzung durch die Lehrenden thematisier-
ten (Beispielaussage ,,Ich habe regelmifBig Feedback von meinen Lehrenden erhalten.*),
zu beurteilen (Antwortskala: 1 ,,stimme gar nicht zu* bis 6 ,,stimme voll zu*). Mit einer
explorativen Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) lieB sich die Eindimensionalitét der
Skala zeigen (erkldrte Gesamtvarianz: 53.6 %; Faktorladungen A > .55). Die Skala wies
eine gute Reliabilitdt auf (Cronbachs o = .75).

Die Angebotsqualitit wurde iiber die Skala Qualitit des Distanzunterrichts operatio-
nalisiert. Die Kollegiat*innen bewerteten vier Aussagen zur Verstindlichkeit der Ar-
beitsauftrige und zum Nutzen des Distanzunterrichts (Beispielaussage ,,Der Distanzun-
terricht hat mir geholfen, die Inhalte zu verstehen.”) auf einer Skala von 1 ,,stimme gar
nicht zu* bis 6 ,,stimme voll zu®. Die explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse)
weist auf eine Einfaktorenstruktur (erklarte Gesamtvarianz: 61,2 %; Faktorladungen
A >.63) hin. Mit einem Cronbachs-a-Wert von .86 erreicht die Skala eine gute Reliabi-
litat.

3.2.4 Lernaktivititen

Um die Dimension ,,Lernaktivitidten“ abbilden zu konnen, wurden die Lernzeit sowie die
Unterstiitzung bei Schulaufgaben durch Mitschiiler*innen und Eltern erhoben. Um Aus-
sagen Uber die Lernzeit pro Tag treffen zu konnen, wurden die Kollegiat*innen gebeten
anzugeben, wie viele Stunden sie wihrend der SchulschlieBung ungefihr am Tag mit
Schularbeiten verbracht haben. Fiir die Unterstiitzung beim Lernen zuhause wurden die
Kollegiat*innen gebeten anzugeben, wie hdufig Eltern sowie Mitschiiler*innen wéhrend
der SchulschlieBungen beim Lernen zuhause bzw. beim Erledigen der Schulaufgaben
geholfen haben. Die Antworten konnten auf einer fiinfstufigen Skala (1 ,,nie®, 2 ,,selten”,
3 ,,manchmal®, 4 ,,hdufig®, 5 ,,(fast) immer*) abgestuft werden. Die Unterstiitzung beim
Lernen zuhause wurde als situationsgebundene, konkrete Lernunterstiitzung im Rahmen
von Lernaktivitidten der Kollegiat*innen operationalisiert und nicht als allgemeine Un-
terstiitzungsbereitschaft bzw. -moglichkeit. Aus diesem Grund wurde diese der Dimen-
sion ,,Lernaktivititen* zugeordnet und nicht, wie man vielleicht auf den ersten Blick
erwarten wiirde, der Dimension ,,H&usliche Lernbedingungen®.

3.2.5 Wirkungen

Die Dimension ,,Wirkung® ist nicht explizit an den Zielkriterien von Helmke (2012,
S. 38ff.) orientiert, sondern umfasst auf iibergeordneter Ebene, wie gut die Kollegiat*in-
nen mit dem Lernen zuhause wihrend der SchulschlieBungen zurechtgekommen sind.
Als Anhaltspunkte dafiir sollen die von den Kollegiat*innen wahrgenommene Lernqua-
litdt wahrend der SchulschlieBungen sowie ihr Belastungsempfinden in dieser Zeit die-
nen.

Um die wahrgenommene Lernqualitiit zuhause wahrend der SchulschlieBungen zu er-
fassen, wurden den Kollegiat*innen fiinf Aussagen prasentiert, die sich auf verschiedene
Aspekte des Lernens zuhause beziehen (Beispielsaussage: ,,Ich konnte mir meine Zeit
beim Arbeiten zuhause gut einteilen). Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptach-
senanalyse) deutet auf eine Einfaktorenstruktur (erkldrte Gesamtvarianz: 53,5 %; Fak-
torladungen A > .63). Mit einem Cronbachs-a-Wert von .85 erreicht die Skala eine gute
Reliabilitdt. AuBerdem wurde mit einem weiteren Item das Ausmal der Belastung (,,Die
Zeit der SchulschlieBung war fiir mich personlich eine groBBe Belastung™) erfragt. Die
Kollegiat*innen konnten jede Aussage auf einer sechsstufigen Skala (1 “trifft gar nicht
zu“ bis 6 “trifft voll zu“) bewerten.
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Wie bereits erwdhnt, wurde mit der Frage nach positiven Aspekten der Schulschliefsun-
gen eine ressourcen-orientierte Perspektive adressiert. Diese Frage wurde offen gestellt,
so dass die Befragten ihre Antworten frei formulieren konnten.

3.3 Auswertungsmethoden

Fiir einen ersten Uberblick, wie am OS der Distanzunterricht von den Kollegiat*innen
wahrgenommen wurde (Forschungsfrage 1), erfolgt eine Darstellung der deskriptiven
Befunde zu den erhobenen Konstrukten.

Analog zu Dietrich et al. (2021) wurde ein regressionsanalytisches Vorgehen gewdhlt,
bei dem verschiedene Modelle mit potenziellen Einflussfaktoren auf die abhingige Va-
riable berechnet werden. Zur tiefergehenden Analyse wurde mittels multipler linearer
Regressionen untersucht, inwieweit die drei Dimensionen (hédusliche Lernbedingungen,
individuelle Lernressourcen, Unterricht und Lernaktivititen) einen Einfluss auf die
wahrgenommene Lernqualitit zuhause (Forschungsfrage 2) und die Belastung (For-
schungsfrage 3) der Kollegiat*innen haben. Aufgrund der geringen Stichprobe konnten
allerdings nicht alle Einflussfaktoren in den einzelnen Dimensionen beriicksichtigt wer-
den, so dass eine Auswahl aufgrund theoretischer Uberlegungen in Bezug auf die Rele-
vanz der Variablen und methodischer Aspekte (z.B. Varianz in der Variable, Messniveau
der Variable) stattgefunden hat. In die Regressionsanalysen gingen fiir die Dimension
héusliche Lernbedingungen die beiden Variablen kein ruhiger Raum (1.) und Vorhan-
densein weiterer Aufgaben (2.) fiir den Aspekt der Angemessenheit des Arbeitsplatzes
in die Regressionen ein, fiir die individuellen Lernressourcen Lernmotivation (3. Selbst-
disziplinierung, 4. externale Motivation) sowie Selbstmanagement (5. Selbstkonzept zur
Féhigkeit zur Selbststindigkeit), fiir den Unterricht Angebotsqualitét (6. Qualitit des
Distanzunterrichts) und Riickmeldungen (7. Lernbegleitung durch die Lehrenden) und
fiir Lernaktivitdten die Lernzeit pro Tag (8.). Aufgrund fehlender Angaben in den unab-
hingigen und/oder abhidngigen Variablen konnten fiir die Regressionsanalysen nicht alle
Félle eingeschlossen werden, so dass sich die Stichprobe auf ein » =107 (Kriterium:
wahrgenommene Lernqualitit zuhause) bzw. n = 106 (Kriterium: Belastung) reduziert
hat. Zunichst wurde eine Regression mit dem Basismodel (hdusliche Lernbedingungen)
durchgefiihrt. AnschlieBend wurden einzelne Modelle berechnet, in denen zum Basis-
modell jeweils nur die Variablen einer weiteren Dimension hinzugenommen wurden
(Basismodel + Modell 1: individuelle Lernressourcen; + Modell 2: Unterricht; + Modell
3: Lernaktivitdten). Das endgiiltige Modell beinhaltete alle vier Dimensionen mit den
insgesamt acht Variablen. Als eine Variante der stufenweisen multiplen Regression er-
moglicht es dieses Vorgehen, eine Verdnderung einzelner Regressionskoeffizienten bei
Hinzunahme weiterer Pradiktoren zu erkennen (Urban & Mayerl, 2018).

Die Antworten der Kollegiat*innen auf die Frage nach positiven Aspekten wéhrend
der SchulschlieBungen (Forschungsfrage 4) wurden kategorienbasiert ausgewertet (Ku-
ckartz, Ebert, Radiker & Stefer, 2009, S. 76-87). Dazu wurden zunéchst die Antworten
gesichtet und induktiv aus dem Material erste Codes gebildet, die dann in einem zweiten
Schritt zu neun Kategorien zusammengefasst wurden. Daraus wurde dann ein Katego-
riensystem erstellt, das eine Definition der Kategorien beinhaltete. Dieses Kategorien-
system wurde dann von einem*einer zweiten Kodierer*in auf die Daten angewendet,
Abweichungen in der Kodierung wurden diskutiert und in der Diskussion weitere nicht
ganz trennscharfe Kategorien zusammengefasst, so dass ein Kategoriensystem mit sie-
ben Kategorien resultierte.
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4  Ergebnisse

4.1 Forschungsfrage 1: Lernen unter Corona-Bedingungen (Deskriptive
Befunde)

Im Folgenden wird ein deskriptiver Uberblick iiber die erfassten Konstrukte und Vari-
ablen gegeben.

4.1.1 Héusliche Lernbedingungen

In Bezug auf die digitale Infrastruktur ist zunéchst festzuhalten, dass die technische Aus-
stattung der Kollegiat*innen weitgehend unproblematisch ist. Der tiberwiegende Teil der
Kollegiat*innen gab an, iiber einen PC, Laptop oder ein Tablet zu verfiigen. Nur 6,3
Prozent (n = 8) gaben an, keines dieser Geréte zur Verfligung zu haben (0. Abb.). Ergén-
zend dazu wurden die Kollegiat*innen nach duBleren Umstinden gefragt, die ihnen
Schwierigkeiten beim Distanzunterricht bereitet haben (vgl. Tab. 1). Hier zeigt sich, dass
Schwierigkeiten mit der Technik weniger aufgrund der fehlenden technischen Ausstat-
tung (mit PC/Laptop oder Internet bzw. WLAN) berichtet werden, sondern eher auf-
grund von Problemen bei der Benutzung selbiger. So hat rund ein Viertel der Befragten
angegeben, dass Programme nicht funktioniert haben, und ein Drittel der Kollegiat*in-
nen berichtet von einer zu schlechten Internetverbindung.

Tabelle 1: Héusliche Lernbedingungen

Hiufigkeit in Hiufigkeit
Prozent absolut

Schwierigkeiten mit der Technik
Ich hatte kein Smartphone. 0,8 |
Ich hatte keinen Laptop/PC. 9,4 12
Ich hatte keinen Drucker. 17,3 22
Ich kein Internet (WLAN) zuhause. 1,6 2
Meine Internetverbindung war oft schlecht. 29.9 38
Programme haben nicht funktioniert. 23,6 30
Schwierigkeiten mit Lernbedingungen zuhause
Ich hatte keinen ruhigen Raum. 17,3 22
Ich hatte viele andere Aufgaben zu erledigen. 54,3 69
Sonstiges 17,3 22

Bezogen auf potenzielle Schwierigkeiten mit Lernbedingungen zuhause beméngelte ein
Fiinftel der Kollegiat*innen, keinen ruhigen Raum fiir den Distanzunterricht gehabt zu
haben, und mehr als die Hélfte der Befragten gab an, dass die Vereinbarkeit mit anderen
Aufgaben problematisch war. Auf was genau sich in diesem Zusammenhang die ,,ande-
ren Aufgaben® aus der Frage beziehen, bleibt jedoch unklar. Es ldsst sich allerdings auf-
grund der Angaben unter ,,Sonstiges*, die personliche und familidre Aspekte ansprechen,
annehmen, dass diese anderen Aufgaben grofitenteils mit auBBerschulischen Aktivititen
zusammenhingen. Daneben wurden hier insbesondere Motivationsprobleme und Ablen-
kungen im hiuslichen Umfeld als problematisch fiir den Distanzunterricht genannt.
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4.1.2 Individuelle Lernvoraussetzungen

In Tabelle 2 werden die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die individuellen
Lernvoraussetzungen berichtet. Bezogen auf ihre Lernmotivation zeigt sich anhand der
Mittelwerte fiir die Skalen Selbstdisziplinierung und externale Motivation, dass die Kol-
legiat*innen in der Selbstwahrnehmung eher nicht auf externe Anreize angewiesen und
in der Lage waren, diszipliniert zu arbeiten. Den Aspekt des Selbstmanagements betref-
fend scheint die Fahigkeit zur Selbststindigkeit in der Selbstwahrnehmung der Kolle-
giat*innen insgesamt hoch ausgeprigt gewesen zu sein.

Tabelle 2: Lernmotivation, Selbststdndigkeit und computerbezogene Selbstwirksamkeit

M SD n
Selbstdisziplinierung' 3,73 1,09 118
Externale Motivation! 2,76 1,06 116
Fihigkeit zur Selbststindigkeit! 4,86 1,04 116
Computerbezogene Selbstwirksamkeit? 21,71 3,35 109

Anmerkungen: ! sechsstufige Antwortskala (1-6); > Summenscore (Min: 8, Max: 24).

Fiir die computerbezogne Selbstwirksamkeit zeigt sich, dass sich ein sehr hoher Anteil
der Kollegiat*innen als kompetent im Umgang mit digitalen Medien einschétzte, was an
dem hohen Mittelwert deutlich wird. Entsprechend lassen sich 92,7 Prozent der be-
fragten Kollegiat*innen der Gruppe mit hoher computerbezogener Selbstwirksamkeit
zuordnen.

4.1.3 Unterricht

Bezogen auf die Haufigkeit von Distanzunterricht in der Kursgruppe berichteten 79 Pro-
zent der Kollegiat*innen, dass in den Studienfachkursen (regelmifig oder unregelma-
ig) in den Kursgruppen Distanzunterricht per Videokonferenzen stattgefunden hat; fiir
die Grundkurse trifft das nur auf 42 Prozent der Kollegiat*innen zu. Etwa jede*r Zehnte
(11,1 %) berichtete, keinen Distanzunterricht per Videokonferenzen in Studienfachkur-
sen gehabt zu haben, und etwa jede*r Sechste (16,8 %) gab dies fiir die Grundkurse an.

Im Hinblick auf die Kontaktwege wéihrend der Schulschlieffungen berichteten nahezu
alle befragten Kollegiat*innen (96,9 %), dass sie per E-Mail mit den Lehrenden in Kon-
takt standen. Die Moodle-Lernplattform (65,4 %) und Messenger-Dienste (52,8 %)
wurden ebenfalls von mehr als der Hélfte der Befragten zur Kommunikation mit ihren
Lehrenden genutzt, wihrend postalische und telefonische Kontakte eher seltener zur
Kommunikation eingesetzt wurden (24,4 % bzw. 11,0 %).

Im Hinblick auf die angebotenen Lernmaterialien und ihre Bewertung (s. Tab. 3 auf
der folgenden Seite) wird deutlich, dass von den Lehrenden am OS fiir die Kollegiat*in-
nen verschiedene Arten von Lern- und Unterstiitzungsangeboten eingesetzt und diese
von den Kollegiat*innen positiv bewertet wurden. Allen Lern- und Unterstiitzungsange-
boten ist gemein, dass sie auf der Bewertungsskala im positiven Bereich, deutlich tiber
dem theoretischen Mittel von 3,5, bewertet wurden. Dies spricht insgesamt fiir die Qua-
litdt der eingesetzten Materialien, wobei insbesondere diejenigen Materialien positiv be-
wertet wurden, die durch die Lehrenden selbst erstellt wurden.
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Tabelle 3: Eingesetzte Lernmaterialien und ihre Bewertung (n = 119)

Hiiufigkeit Bewertung

in % M! SD
Links zu Tutorials u.4. 73,1 4,41 1,15
Eigens erstelle Arbeitsblatter 72,3 4,51 1,19
Schriftliche Erlauterungen 69,7 4,15 1,11
Links zu Lernseiten 43,7 427 1,16
Digitale Lernquizze/Lernspiele 37,0 3,93 1,40
Wochenpléne 37,0 4,19 1,48
Erkléarvideos der Lehrenden 24.4 4,64 1,28
Lernprogramme/Lern-Apps 19,3 4,26 1,57
Tagesplane 9,2 4,09 1,92

Anmerkung: ' sechsstufige Antwortskala (1-6).

Uber die Bewertung des Distanzunterrichts durch die Kollegiat*innen hinsichtlich der
Anforderungen, der Lernbegleitung durch die Lehrenden und der Qualitét gibt Tabelle 4
Auskuntt.

Die Mittelwerte der beiden Items zu Anzahl und Umfang der Arbeitsauftrdge liegen
iiber dem Skalenmittelwert, demnach im Bereich der Zustimmung, und deuten damit auf
eine eher kritische Einschédtzung der Kollegiat*innen zu den Anforderungen im Dis-
tanzunterricht hin. Aus den relativ hohen Standardabweichungen ldsst sich dariiber hin-
aus eine hohe Varianz in der Wahrnehmung von Anzahl und Umfang der Arbeitsauftrage
bei den Kollegiat*innen annehmen.

Tabelle 4: Bewertung des Distanzunterrichtes

M SD n
Anforderungen: zu viele Aufiréige! 3,86 1,34 121
Anforderungen: zu umfangreiche Auftrige! 3,64 1,50 122
Lernbegleitung durch Lehrende! 3,84 1,06 124
Qualitiit des Unterrichtes' 3,51 1,22 123

Anmerkung: ' sechststufige Antwortskala (1-6).

Wihrend die Lernbegleitung durch die Lehrenden, insbesondere die Erreichbarkeit und
die Lernunterstiitzung, iiberwiegend positiv wahrgenommen wurde, zeigt sich in Bezug
auf die Bewertung der Qualitdt des Distanzunterrichts ein ambivalentes Bild. Bei einem
Mittelwert nahe dem theoretischen Mittel weist die Bewertung der einzelnen Items eine
hohe Varianz auf, sodass der Distanzunterricht von den Kollegiat*innen sehr unter-
schiedlich eingeschdtzt wurde. Mit Werten unterhalb des theoretischen Mittels bei
gleichzeitig hohen Standardabweichungen wurden insbesondere die Aussagen ,,Der Dis-
tanzunterricht hat mir geholfen, die Inhalte zu verstehen.” (M = 3,02, SD = 1,43) und
,Der Distanzunterricht hat mir geholfen, die Aufgaben zu bearbeiten.” (M = 3,22,
SD = 1,55) eher kritisch bewertet. Vergleichsweise positiv schnitt die Bewertung zur
Verstindlichkeit der Arbeitsauftrage ab (M = 4,14, SD = 1,33).
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4.1.4 Lernaktivititen

Bezogen auf die tdgliche Lernzeit gaben 51,3 Prozent der Befragten an, ein bis zwei
Stunden tiglich mit Schularbeiten befasst gewesen zu sein; drei bis fiinf Stunden arbei-
tete etwa ein Drittel (31,1%), wiahrend mehr Arbeitsstunden eher die Ausnahme waren.
Im Mittel fiihrt dies insgesamt zu einem Wert von zweieinhalb Stunden Schularbeit pro
Tag (vgl. Tab. 5). Des Weiteren ist zur tdglichen Lernzeit festzuhalten, dass fast 10 Pro-
zent der Kollegiat*innen angaben, wihrend der SchulschlieBung gar keine Zeit fiir
Schularbeiten aufgewendet zu haben.

Tabelle 5: Lernaktivititen wihrend der SchulschlieBungen

M SD n
Lernzeit pro Tag (in Stunden) 2,55 2,12 119
Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen' 2,92 1,28 125
Lernunterstiitzung durch Mutter! 1,98 1,15 124
Lernunterstiitzung durch Vater! 1,72 1,05 124

Anmerkung: ' fiinfstufige Antwortskala (1-5).

Zum Thema Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen gaben 65,6 Prozent der Kolle-
giat*innen an, dass Mitschiiler*innen ihnen ,,manchmal® bis ,,(fast) immer* beim Lernen
zuhause bzw. beim Erledigen der Schulaufgaben wéhrend der SchulschlieBungen gehol-
fen haben. Rund ein Fiinftel (20 %) erledigten ihre Schulaufgaben ganz ohne Hilfe von
Mitschiiler*innen. Elterliche Unterstiitzung beim Lernen und Bearbeiten der Schulauf-
gaben wihrend der SchulschlieBungen kam im Vergleich dazu seltener vor, wie sich an
den niedrigeren Mittelwerten zeigt. So erhielten ein Drittel der Kollegiat*innen (32,8 %)
mindestens ,,manchmal® Unterstiitzung durch die Mutter und etwa ein Viertel (23,4 %)
durch den Vater. 49,6 bzw. 61,3 Prozent gaben an, wiahrend der SchulschlieBungen ,,nie*
bei den Schularbeiten durch Mutter bzw. Vater unterstiitzt worden zu sein.

Insgesamt betrachtet scheint demnach fiir die Kollegiat*innen die Hilfe durch Mit-
schiiler*innen bedeutender zu sein als elterliche Unterstiitzung.

4.1.5 Wirkungen

In Tabelle 6 auf der folgenden Seite sind die Mittelwerte fiir die wahrgenommene Lern-
qualitét zuhause sowie fiir das Belastungsempfinden durch die SchulschlieBungen dar-
gestellt.

Der Mittelwert fiir die wahrgenommene Lernqualitit zuhause liegt nur leicht {iber
dem theoretischen Mittel, und die einzelnen Items weisen hohe Standardabweichungen
auf, d.h., man kann in Bezug auf fast alle Aussagen festhalten, dass die Antworten stark
streuen. Besonders Aussagen, die sich auf Aspekte der Selbstorganisation sowie der
Motivation beziehen, liegen unter dem theoretischen Mittelwert von 3,5; insbesondere
trifft dies auf die Aussage ,,Ich war motiviert, die schulischen Aufgaben zu erledigen.*
(M =2,66, SD = 1,54) zu. Hier wird fiir die Zeit der SchulschlieBung deutlich, dass ver-
mutlich viele Kollegiat*innen der Eingangsphase mit Motivationsproblemen wéhrend
der SchulschlieBungen zu kimpfen hatten. Ahnliche Befunde gibt es auch in Untersu-
chungen mit anderen Populationen (Grundschulen, Realschulen, Gymnasien, Berufliche
Schulen sowie Gemeinschaftsschulen; vgl. Wacker, Unger & Rey, 2020, S. 88). Ergédn-
zend dazu zeigt sich bei den Aussagen zur Selbstorganisation (,,Jch konnte meinen Tag
strukturieren/mir meine Zeit gut einteilen.*) ein gemischtes Bild. Mit Mittelwerten leicht
unterhalb des theoretischen Mittels und einer betrdchtlichen Standardabweichung
(M =3,38,SD = 1,75 bzw. M =3,44, SD = 1,71) kann fiir diese beiden Aspekte festgehal-
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ten werden, dass es sowohl Kollegiat*innen gab, die mit diesen Anforderungen gut zu-
rechtgekommen sind, als auch solche, die hierbei offenbar gréBere Unterstiitzung
brauchten. Vergleichsweise hoch (und damit positiv) fallen die Mittelwerte zu den Fra-
gen aus, ob die Kollegiat*innen ,,selbststindig™ bzw. ,,ungestort™ ihre Arbeiten erledigen
konnten (M =4,27, SD = 1,46 bzw. M =4,30, SD = 1,70).

Tabelle 6: Lernqualitit zuhause und Belastungsempfinden wihrend der Schulschlie-

Bungen
M SD n
Wahrgenommene Lernqualitit zuhause! 3,61 1,29 125
Hohe Belastung durch SchulschlieBung! 3,07 1,69 124

Anmerkung: ' sechsstufige Antwortskala (1-6).

Der Mittelwert fiir das Item zur Belastung deutet an, dass aus Sicht der Kollegiat*innen
die Zeit der SchulschlieBung im Mittel als wenig belastend wahrgenommen wurde. Die
hohe Standardabweichung deutet allerdings darauf hin, dass das Belastungserleben in
der Kollegiat*innenschaft unterschiedlich wahrgenommen wurde. Ein Blick auf die Ver-
teilung der Antworten offenbart, dass 40,3 Prozent der Kollegiat*innen dieser Aussage
,,eher bis ,,stark® zustimmten.

4.2 Forschungsfrage 2: Einfluss auf die wahrgenommene Lernqualitét
zuhause

In Tabelle 7 auf der folgenden Seite sind die Ergebnisse der fiinf linearen Regressions-
modelle fiir die wahrgenommene Lernqualitit zuhause als abhéngige Variable darge-
stellt. Das Basismodell in der ersten Spalte zeigt, dass das Nicht-Vorhandensein eines
ruhigen Raumes Unterschiede in der durch die Kollegiat*innen wahrgenommenen Lern-
qualitdt zuhause vorhersagen konnte. Das Erledigen anderer Aufgaben erwies sich nicht
als signifikanter Pradiktor fiir die wahrgenommene Lernqualitét zuhause. Fiir die indivi-
duellen Lernressourcen zeigt sich, dass nur Selbstdisziplinierung zusétzlich einen signi-
fikanten Pridiktor fiir die wahrgenommene Lernqualitidt zuhause darstellte; externale
Motivation und Féhigkeit zur Selbststandigkeit konnten nicht als signifikante Pri-
diktoren identifiziert werden. Auf Ebene des Unterrichts erwies sich die Qualitét des
Distanzunterrichts als signifikant, nicht aber die Lernbegleitung durch die Lehrenden.
Die Lernzeit pro Tag, nicht aber die Lernunterstiitzung durch die Mitschiiler*innen
stellte im Einzelmodell als Aspekt der Lernaktivitdt einen signifikanten Pradiktor fiir die
wahrgenommene Lernqualitdt zuhause dar. Jedes der Einzelmodelle wies eine hohere
Erkldrungskraft auf als das Basismodell (R?asis = .16 VS. R%uoden 1 = 40, Rvoden2 = .53,
Rvodens = 21).
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Tabelle 7: Regressionsanalyse zur Lernqualitét zuhause
Modell 1 Modell 2 Modell 3
. +indivi- +Unter- +Lernaktiviti-
Basis- . Gesamt-
duelle richts- ten
Modell modell
Lernres- merk-
sourcen male
n 107 107 107 107 107
Korrigierte R’ .16 40 .53 .20 .58
Hiusliche
Lernbedingungen
kein ruhiger Raum B =-36***  [=-35%%*  B=_31%**  f[=_36%** [=_32%¥*
(SE = .33) (SE = .28) (SE = .25) (SE = .33) (SE = .24)
itere Aufeaben =-.17 =-12 B=-.05 B=-.18*% =-.05
wertere AUlgaben — gp — 24)  (SE=.21) (SE =.18) (SE = 23) (SE = .17)
Individuelle
Lernressourcen
Fahigkeit zur B=.15 3=.08
Selbststindigkeit (SE = .11) (SE =.09)
Meta}kqg{lition: _ .4?*** B =.22%*
Selbstdisziplinierung (SE = .11) (SE = .10)
Unterricht
Qualitét des B =.63%** B = 5]%**
Distanzunterrichts (SE =.08) (SE = .08)
Lernbegleitung f=-.02 f=-.10
durch die Lehrenden (SE =.09) (SE =.09)
Lernaktivititen
Lernzeit B=.20%* B3=.05
emze (SE = .06) (SE = .05)
Lernunterstiitzung B=.06 B3=.07
durch Mitschiiler*innen (SE = .10) (SE =.07)

Anmerkungen: [} = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler des Regressionsko-

effizienten; * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich nicht alle signifikanten Pradiktoren aus den Ein-
zelmodellen auch im Gesamtmodell als signifikante Pradiktoren erwiesen haben. Keinen
eigenen Raum zu haben, Selbstdisziplinierung und die Qualitit des Distanzunterrichts
waren auch im Gesamtmodell signifikante Pradiktoren. Die Lernzeit pro Tag war zwar
im Einzelmodell ein signifikanter Préadiktor, erwies sich allerdings im Gesamtmodell als
nicht signifikant. Durch die Hinzunahme der Variablen zu individuellen Lernressourcen
und Unterricht zeigt sich demnach kein Einfluss der Lernzeit mehr. Es lésst sich insge-
samt festhalten, dass Kollegiat*innen eine hohere Lernqualitdt zuhause erlebt haben,
wenn sie einen ruhigen Raum zum Erledigen ihrer schulischen Aufgaben zur Verfiigung
hatten. Des Weiteren ist die Lernqualitdt zuhause hoher, je selbstdisziplinierter sich die
Kollegiat*innen generell wahrnehmen und je besser sie die Qualitit des Distanzunter-
richts einschétzen. Auffallig ist weiterhin, dass sich durch die Zunahme weiterer poten-
zieller Pradiktoren die Erklarungskraft des Gesamtmodells im Vergleich zum Basismo-
dell um 42 Prozent zwar deutlich erhoht hat, der Effekt der Arbeitsplatzbedingungen
(kein ruhiger Raum) durch die anderen Pradiktoren aber nur zu einem geringen Teil re-
duziert wurde (Bgesam: = -.32 VS. Bgasis = -.38). Die Lernqualitét zuhause hing demnach zum
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Teil von héuslichen Lernbedingungen (in Form eines ruhigen Raumes) ab; wesentlich
groBBer war allerdings der Einfluss des Unterrichts (wahrgenommen Qualitit des Dis-
tanzunterrichts). Zusétzlich waren auch individuelle Lernressourcen (Selbstdisziplinie-
rung) fiir die wahrgenommene Lernqualitit zuhause relevant. Die Erklarungskraft des
Gesamtmodells ist mit R? = .58 als gut zu bewerten, d.h., 58 Prozent der Unterschiede in
der wahrgenommenen Lernqualitit zuhause werden durch die aufgenommenen Variab-
len erklért.

4.3 Forschungsfrage 3: Einfluss auf das Belastungserleben

Etwas anders fallen die Befunde fiir die Regressionsanalysen mit Belastung als abhén-
giger Variable aus. In Tabelle 8 auf der folgenden Seite sind die Ergebnisse der fiinf
linearen Regressionsmodelle fiir das Belastungsempfinden als abhéngige Variable dar-
gestellt. Auch hier zeigt sich, dass bei den héuslichen Lernbedingungen nur das Vor-
handensein eines ruhigen Raumes, nicht aber weitere Aufgaben einen signifikanten
Pradiktor darstellten (Basismodell). Im Gegensatz zu den Regressionsanalysen fiir die
Lernqualitét zuhause erwies sich allerdings keine der Variablen der individuellen Lern-
ressourcen (Modell 1) sowie die Lernzeit (Modell 3) als signifikanter Priddiktor, um die
Belastung der Kollegiat*innen zu erkldren (Modell 1). Analog zu den Regressionsana-
lysen fiir die Lernqualitét zuhause lie} sich in Modell 2 die Qualitdt des Distanzunter-
richts als signifikanter Pradiktor identifizieren, nicht aber die Lernbegleitung durch die
Lehrenden. Dariiber hinaus wurde mit Hinzunahme dieser Variablen in das Regressions-
modell der Effekt eines nicht vorhandenen ruhigen Raums reduziert, so dass diese Vari-
able keinen signifikanten Pradiktor darstellte. Demzufolge weist auch lediglich Modell
2 (Unterricht) eine erhdhte Erklirungskraft im Vergleich zum Basismodell auf (R?z,.
sis — .06 vs. RzModg]lz = .16).

Im Gesamtmodell erwies sich in Ubereinstimmung mit den Einzelmodellen lediglich
die Qualitit des Distanzunterrichts als einziger signifikanter Pradiktor, um die Belas-
tungswahrnehmung der Kollegiat*innen zu erkliren. Je besser die Kollegiat*innen den
Dis-tanzunterricht wahrgenommen haben, desto weniger belastet fiihlten sie sich. Mit
einer aufgeklarten Varianz von R? = .16 ist die Erklarungskraft dieses Modells allerdings
als schwach zu bezeichnen, womit angenommen werden kann, dass fiir das individuelle
Belastungsempfinden wihrend der SchulschlieBungen andere Faktoren ausschlaggeben-
der sind als die hier beriicksichtigten.
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Tabelle 8: Regressionsanalyse zum Belastungserleben

+indivi- +Unter-
Basis- duelle richts- +Lernakti- Gesamt-
Modell Lernres- vitidten modell
merkmale
sourcen
n 106 106 106 106 106
Korrigierte R’ 0.06 0.05 0.19 0.06 0.16
Hausliche
Lernbedingungen
kein ruhiger Raum B =.20%* B=.20* B=.18 B=.20* B=.17
(SE=.46) (SE=.46) (SE=.43) (SE = .46) (SE = .43)
B=.16 B=.15 B3=.09 B=.16 3=.09

weitere Aufgaben ¢33y (gp=33)  (SE=31)  (SE=33)  (SE=.32)

Individuelle
Lernressourcen
Fahigkeit zur =-.05 =.01
Selbststiandigkeit SE=.17) (SE =.16)
Metakognition: 3=-.08 f=-.01
Selbstdisziplinierung (SE=.17) (SE=.19)
Unterricht
Qualitdt des [ =-39%%* B = -.40%**
Distanzunterrichts (SE=.13) (SE = .15)
Lernbegleitung 3=.04 3=.05
durch die Lehrenden (SE =.15) (SE = .15)
Lernaktivititen
Lernzeit B=.10 B=.15
(SE =.08) (SE =.09)
Lernunterstiitzung B=-12 B=-.10
durch Mitschiiler*innen (SE = .14) (SE=.13)

Anmerkungen: B = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler des Regressionskoeffizienten;
*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.

4.4 Forschungsfrage 4: Positive Aspekte der SchulschlieBung aus der
Perspektive der Kollegiat*innen

Die Antworten auf die Frage nach positiven Aspekten der SchulschlieBung fallen viel-
faltig aus, wobei sich nicht alle Kollegiat*innen hierzu geduflert haben (n = 71). Die Er-
gebnisse einer ersten Kodierung werden nachfolgend berichtet.

Insgesamt konnten 106 Sinneinheiten kodiert werden, da die Kollegiat*innen in ihren
Antworten teilweise mehrere Aspekte benennen. Eine Ubersicht {iber die Kategorien und
die Anzahl der Nennungen kénnen Tabelle 9 auf der folgenden Seite entnommen wer-
den.
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Tabelle 9: Ubersicht iiber die Kategorien und deren Anzahl der Nennungen der thema-
tischen Kodierung zur Frage nach den positiven Aspekten

Code Kategorie Anzahl
Nennungen

1 Selbstbestimmtes Leben und Lernen 17

2 Verfolgen eigener Bediirfnisse und Interessen 22
Gelegenheit zur Selbstreflexion und zu personlicher

3 § 12
Entwicklung

4 Entlastung/Stressreduktion 28

5 Giinstigere Lern-/Unterrichtsbedingungen 10

6 Sonstiges/unklar 5

7 Keine positiven Aspekte 10

Anhand der Hiufigkeit der Nennungen ist zu erkennen, dass fiir viele Befragte die Zeit
der SchulschlieBungen in erster Linie als Entlastung (Kategorie 4) empfunden wurde.
Hierunter sind Aussagen zu finden, die sich explizit auf Aspekte wie z.B. Stress- und
Druckreduktion, Entspannung, mehr Ruhe oder die Mdglichkeit des Ausschlafens etc.
beziehen. Beispielhaft fiir diese Kategorie sind die folgenden Zitate:

Ich war in der Lage mal ausgeschlafen zu sein, zu Zeiten schlafen zu gehen und aufzustehen,
wo es der eigene Korper will, ist eine Sache, die ich stark vermissen werde, stattdessen muss
ich an Zeiten aufstehen, wo ich mich krank fiihle und stindig erschopft bin. (ID 130)

Mehr Entlastung und weniger psychischen Stress. (ID 139)

Nicht so viel Stress & nicht so spdtestes nachhause kommen wegen langem Unterricht und
Busverbindungen. (ID 163)

Weniger Schlafprobleme und Stress trotz der vielen Aufgaben. (ID 144)

Ahnlich hiufig sind Aussagen, die sich auf die Moglichkeit des Verfolgens eigener Be-
diirfnisse und Interessen (Kategorie 2) beziehen, d.h., neue Dinge anzufangen, neue In-
teressen zu entwickeln oder alte zu beleben und generell mehr Zeit fiir sich selbst zu
haben. Beispielhaft hierfiir sind folgende Zitate:

Ich habe mich viel mit eigenen Projekten beschidftigt, viele Reportagen geguckt und mich
sehr viel aufSerschulisch informiert, das hat mir sehr viel Spaf3 gemacht. In einem Fach habe
ich auch aus Spaf; eine kleine Facharbeit auf Absprache mit dem Lehrenden geschrieben.
(ID 75)

Durch die zahlreiche Freizeit konnte ich mich um das kiimmern, was wirklich wichtig fiir
meinen Gefiihlszustand ist. (ID 11)

Ich hatte mehr Zeit mich mit Hobbys und mir selber zu beschdftigen. (ID 10)

Ich konnte mich meinen Interessen widmen. Das hat mir meinen gewiinschten Berufsweg
besser gezeigt, als jeder Orientierungskurs es je konnte. (ID 49)

Die Kollegiat*innen benennen auch Aspekte der Selbstbestimmung in Bezug auf Tages-
struktur und Lernen (Kategorie 1) als positive Erfahrungen. Hierunter sind Aussagen zu
finden, die sich darauf beziehen, den Tag selbst strukturieren zu konnen, mehr Freiheit
in der Zeitplanung oder Aufgabeneinteilung zu haben, aber auch Aussagen, die sich auf
selbststindiges Lernen beziehen, d.h., im eigenen Tempo bzw. in Eigenregie zu lernen.

Ich war nicht an einen gewissen vordefinierten Tagesrhythmus gebunden und konnte mir
selbst einteilen, wann ich welche Aufgaben erledigte. (ID 31)
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Mehr Freiheit ob der selbstindigen Einteilung des Lernens. (ID 103)
Ich konnte mir meine Zeit selber einteilen. (ID 21)

Ich habe gelernt mir meine Aufgaben alleine gut einzuteilen, sodass ich die meisten recht-
zeitig fertig hatte. (ID 34)

Einigen Kollegiat*innen bot die Zeit der SchulschlieBungen die Gelegenheit zu Selbst-
reflexion und personlicher Entwicklung (Kategorie 3), d.h., sich selbst aus einer anderen
Perspektive wahrzunehmen und eigene Schwierigkeiten und/oder positive Dinge zu er-
kennen oder etwas iiber bzw. fiir sich (neu) zu lernen.

Einmal ins kalte Wasser geworfen zu werden und mitzubekommen, wie schlecht ich im
selbststindigen Arbeiten bin, kann man als positiv werten. (ID 138)

Man konnte viel iiber sich selbst nachdenken und sich reflektieren. (ID 23)
Zu lernen in solchen extremen Situationen Struktur etc. zu behalten. (ID 40)

Nicht zuletzt gingen die SchulschlieBungen fiir einige der Kollegiat*innen auch mit einer
Verbesserung der Lernbedingungen (Kategorie 5) einher, indem ein Lernen ermoglicht
wurde, das weniger abhéngig von duBleren Unterrichtsbedingungen und -stérungen oder
Riicksichtnahme auf leistungsschwichere Mitkollegiat*innen war. Vereinzelt wird auch
die Qualitit der Unterrichtsangebote gelobt.

Ich hatte deutlich mehr Zeit, da ich, wenn ich die Aufgaben fertig hatte, was bei mir meist
schneller als bei den anderen geht, einfach was anderes machen konnte und nicht im Unter-
richt sitzen bleiben musste ohne etwas zu tun zu haben. (ID 165)

Mitschiiler haben mich nicht von meinen Lern- und Denkprozessen abhalten konnen. (1D
161)

Wenig Verschwendung von Zeit durch iiberfliissiges im Unterricht, mehr konzentriertes ler-
nen. (ID 131)

Lehrer bereiteten sich mehr vor. (ID 129)
Kreative und motivierende Aufgaben im Kunstunterricht. (ID 143)

Einige der Kollegiat*innen verneinten die Frage nach positiven Aspekten wihrend der
SchulschlieBungen explizit (Kategorie 7, z.B. ,,Nein®, ,,Nicht wirklich), und einige der
Antworten konnten keiner der Kategorien zugeordnet werden (Kategorie 6).

Einschriankend bleibt zu erwéhnen, dass sich ein groBBer Teil der Kollegiat*innen nicht
zu der Frage geduBert hat, sei es, weil sie die Frage nicht beantworten wollten oder weil
sie keine positiven Erfahrungen benennen konnten, da sie keine gemacht haben.

5 Diskussion

Diese Untersuchung widmete sich der zentralen Frage, wie Kollegiat*innen ihr Lernen
wihrend der SchulschlieBungen und des Distanzunterrichts wahrgenommen haben. Ins-
besondere wurde darauf fokussiert, wie Kollegiat*innen den Distanzunterricht erlebt ha-
ben und welche Faktoren dabei die Lernqualitit und das Belastungserleben wihrend der
Schulschlieungen beeinflusst haben.

5.1 Forschungsfrage 1: Lernen unter Corona-Bedingungen (Deskriptive
Befunde)

Insgesamt weisen die Ergebnisse dieser Untersuchung groBe Ahnlichkeit zu denen ver-
gleichbarer Befragungen von Schiiler*innen zu den coronabedingten SchulschlieBungen
auf (vgl. z.B. Helm et al., 2021; Huber et al., 2020).
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Bezogen auf die Aduslichen Lernbedingungen erwies sich die technische Ausstattung der
Kollegiat*innen prinzipiell fiir die meisten der Kollegiat*innen als wenig problematisch,
auch wenn sicher davon auszugehen ist, dass dieses fiir den*die Einzelne*n durchaus
schwerwiegende Folgen fiir das Lernen zuhause gehabt haben wird. Ein geringer Anteil
der Kollegiat*innen (ca. 6 %) hatte keinen regelmiBigen Zugang zu notwendigen tech-
nischen Arbeitsmitteln wie PC, Laptop oder Tablet, um am Unterricht teilnehmen zu
konnen. Ahnlich geringe Prozentangaben zu dem Punkt lassen sich auch in anderen Stu-
dien finden, in denen Werte um zehn Prozent angegeben werden (Huber et al., 2020;
Helm et al., 2021). Wesentlich bedeutsamer erscheinen in diesem Zusammenhang die
von ca. einem Viertel der Kollegiat*innen berichteten Schwierigkeiten aufgrund einer
schlechten Internetverbindung oder nicht funktionierender Software beim Lernen zu-
hause. Auch das Oberstufen-Kolleg war demnach wie auch andere Schulen (vgl. z.B.
Nusser, Wolter, Attig & Fackler, 2021; Wacker et al., 2020) mit dem Problem konfron-
tiert, dass die technische Ausstattung der Schule (z.B. das Angebot an Software fiir den
Distanzunterricht) nicht in ausreichendem Maf3e vorhanden war, um einen reibungslos
funktionierenden Distanzunterricht zu ermoglichen, so dass an dieser Stelle Optimie-
rungsbedarf besteht, insbesondere wenn davon auszugehen ist, dass pandemiebedingter
Distanzunterricht weiterhin nicht auszuschlieen ist.

Die individuellen Lernvoraussetzungen der Kollegiat*innen scheinen insgesamt giins-
tig ausgepragt gewesen zu sein. Im Bereich der Medienkompetenz weisen die Kolle-
giat*innen giinstige Voraussetzungen auf. Der Grofiteil der Kollegiat*innen schreibt sich
selbst flir basale Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien eine hohe computerbezo-
gene Selbstwirksamkeit zu, wie auch die Schiiler*innen in anderen Studien (vgl. z.B.
Gerick et al., 2019). Des Weiteren nahmen sich die Kollegiat*innen im Schnitt eher
selbstdiszipliniert und mit hoher Fahigkeit zum selbststindigen Lernen sowie wenig ex-
ternal motiviert wahr. Bei den Kollegiat*innen scheinen demnach insgesamt betrachtet
giinstige individuelle Voraussetzungen durchaus gegeben gewesen zu sein. Allerdings
sollte die hohe Varianz in den Antworten nicht vernachlissigt werden, die darauf hin-
weist, dass durchaus einige der Kollegiat*innen Schwierigkeiten mit ihrer Motivation,
der Selbstdisziplinierung und dem selbststéindigen Lernen hatten. Auch andere Studien
weisen darauf hin, dass Schiiler*innen im Distanzunterricht weniger motiviert sind
(Voss & Wittwer, 2020) und dass dariiber hinaus die hoheren Anforderungen, die selbst-
stindiges Lernen unter Pandemiebedingungen an sie stellt, als problematisch wahrge-
nommen werden (Wacker et al., 2020). Des Weiteren scheint die Motivation mit dem
Leistungsniveau der Schiiler*innen zu korrelieren und sich auf den Lernerfolg im Dis-
tanzunterricht unter Pandemiebedingungen auszuwirken (vgl. Huebener & Schmitz,
2020). Bei Kollegiat*innen mit ungiinstigen individuellen Lernvoraussetzungen ist dem-
nach davon auszugehen, dass die Folgen der Corona-Pandemie fiir sie auf Schule und
Lernen bezogen schwierig sind. Die Befunde in dieser Studie zeigen, dass sich Selbst-
disziplinierung auch im Regressionsmodell als ein bedeutsamer Pradiktor fiir giinstiges
Lernen zuhause in der Stichprobe der Kollegiat*innen erwiesen hat. Demnach ist davon
auszugehen, dass Kollegiat*innen, die Schwierigkeiten damit haben, sich nicht durch
andere Dinge ablenken zu lassen und sich voll auf die Schulaufgaben zu konzentrieren,
das Lernen zuhause als wenig gewinnbringend wahrgenommen haben. Eine weitere For-
derung dieser Kompetenzen, auch in Bezug auf Selbststindigkeit, am Oberstufen-Kolleg
erscheint nicht nur im Zusammenhang mit Distanzunterricht sinnvoll, sondern auch ge-
nerell fiir das Lernen am OS (vgl. Hahn et al., 2021). Dazu konnte vermehrt im Unter-
richt darauf fokussiert werden, Schiiler*innen Lernstrategien zu vermitteln und dann de-
ren Nutzung, z.B. im Distanzunterricht, anzuregen (Fischer et al., 2020).

Auf Seiten des Unterrichts ist auffillig, dass am Oberstufen-Kolleg der Kontakt zu
den Kollegiat*innen iiberwiegend per E-Mail, gefolgt von Lernplattformen und Mess-
enger-Diensten, stattgefunden hat. Auch in anderen Studien erfolgte der Kontakt zu den
Schiiler*innen iberwiegend digital, am haufigsten per E-Mail (Anger et al., 2021; Huber
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et al., 2020; Koller et al., 2020; Wacker et al., 2020). Dariiber hinaus wurde von den
Lehrenden am OS Unterricht {iber Videokonferenzen angeboten — fiir die Studienfach-
kurse groBtenteils und fiir die Grundkurse in Teilen. Zum einen deuten diese Befunde
darauf hin, dass es aus schulorganisatorischen und politischen Griinden eine deutliche
Prioritdtensetzung zugunsten von Studienfachkursen gab. Zum anderen wird aber auch
deutlich, dass ein erheblicher Teil der Kollegiat*innen (10 % in den Studienfach- und
15 % in den Grundkursen) iiberhaupt keinen Videounterricht erhielten. Fiir diese Kolle-
giat*innen fiel demnach eine wichtige Interaktionsmdglichkeit, die an den Présenzunter-
richt angelehnt ist, im Distanzunterricht weg. In anderen Studien im Rahmen der Corona-
Situation zeigt sich, dass Unterricht iber Video eher selten stattfindet (Koller et al., 2020;
Huber et al., 2020; Ziichner & Jikel, 2021). Allerdings konnten Ziichner & Jékel (2021)
fiir ihre Stichprobe zeigen, dass die Teilnahme an regelméBigen Videokonferenzen kei-
nen bedeutsamen Effekt auf die Qualitit des Lernens zuhause (Aufgabenbewiltigung)
hatte. Sie vermuten, dass das darin begriindet liegt, dass die durchgefiihrten Videokon-
ferenzen mit den zu erledigenden Aufgaben nur wenig zusammenhingen und/oder die
Videokonferenzen weniger fiir inhaltliche Arbeit, sondern primér fiir organisatorische
Aspekte genutzt wurden. Daraus schlussfolgernd scheint weniger die Haufigkeit von Vi-
deounterricht als vielmehr die inhaltliche Ausgestaltung der Videokonferenzen fiir das
Lernen von Schiiler*innen bedeutsam zu sein. Welche Schwerpunkte im Videounterricht
am OS gesetzt wurden, wurde allerdings auch im Rahmen der VAmOS-Studie nicht un-
tersucht, so dass dazu keine Aussagen getroffen werden konnen. Fiir die Gestaltung des
digitalen Unterrichts am Oberstufen-Kolleg wurden fiir die Eingangsphase Lern- und
Unterstiitzungsmaterialien mit einem Fokus auf , klassische®, aus dem Prisenzunterricht
bekannte Materialien, wie z.B. von den Lehrenden erstellte Arbeitsblitter und schriftli-
che Erlduterungen, sowie niederschwellige Materialien, wie Links zu Tutorials, einge-
setzt. Diese wurden von den Kollegiat*innen durchweg positiv bewertet. Auch in ande-
ren Studien hat sich gezeigt, dass den Schiiler*innen primér Arbeitsblitter fiir das Lernen
zur Verfiigung gestellt wurden, aber auch Erklarvideos (vgl. Huber et al., 2020). Die
deskriptive Auswertung der Daten zeigt, dass die Lernbegleitung durch die Lehrenden,
bezogen auf deren Erreichbarkeit, Unterstiitzung und Feedback, von den Kollegiat*in-
nen iiberwiegend positiv wahrgenommen wurde. Gerade in Zeiten von Distanzunterricht
sind eine konstruktive Unterstiitzung der Lernenden sowie eine zeitnahe und regelma-
Bige Erreichbarkeit von zentraler Bedeutung (Kéller et al., 2020; Voss & Wittwer, 2020).
Im Gegensatz zu anderen Untersuchungen, in denen eine ,,unzureichende Begleitung der
Lernprozesse durch die Lehrkrifte in Form von Riickmeldungen® berichtet wird (vgl.
Voss & Witwer, 2020), scheint dieses den Lehrenden am OS gelungen zu sein. Fiir die
Bewertung der Qualitit des Distanzunterrichts durch die Kollegiat*innen ergibt sich ein
eher uneinheitliches Bild beziiglich der einzelnen Aspekte des Distanzunterrichts. Be-
sonders kritisch war anscheinend fiir die Kollegiat*innen, inwiefern der Distanzunter-
richt beim Bearbeiten der Arbeitsauftridge und beim Verstehen der Unterrichtsinhalte als
Unterstlitzung wahrgenommen wurde. Mdglicherweise verweist dieses auf eine fehlende
Passung der inhaltlichen Ausrichtung des Videounterrichts und kann als Indiz fiir die
von Ziichner und Jikel (2021) vermuteten Probleme im Videounterricht angenommen
werden. Die Kollegiat*innen hatten in ihrer Wahrnehmung wihrend der Zeit der Schul-
schlieBungen fiir das Lernen zuhause zu viele und zu umfangreiche Arbeitsauftrige er-
halten. Die Befunde decken sich zwar mit den Wahrnehmungen von Eltern in anderen
Studien (vgl. z.B. Huber et al., 2020); allerdings sollte dieses dennoch auch unter dem
Aspekt der tatséchlich eher geringen mittleren Lernzeit betrachtet werden, so dass die
Frage aufgeworfen wird, wo die subjektive Wahrnehmung des hohen Arbeitspensums
herkommt, wenn doch eher wenig Zeit fiir die Bearbeitung der Aufgaben genutzt wurde.

Die deskriptiven Befunde zu den Lernaktivititen sind ebenfalls differenziert zu be-
trachten. Die Kollegiat*innen gaben mit 2,55 Stunden eine eher geringe mittlere Lernzeit
an. Nicht zu vernachléssigen sind dariiber hinaus die 10 Prozent der Kollegiat*innen, die
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anscheinend wihrend der SchulschlieBungen keine Zeit in das Lernen investierten bzw.
investieren konnten. Auch andere Studien zeigen, dass die Lernzeit wiahrend der Schul-
schlieBungen unter der Prisenzzeit in der Schule liegt (vgl. z.B. Anger & Pliinnecke,
2021; Helm et al., 2021; Huber et al., 2020; Nusser et al., 2021; Wacker et al., 2020;
Zichner & Jékel, 2021). Relevant erscheint in dem Zusammenhang, dass Schiiler*innen,
die eher viel Zeit fur das Lernen wihrend des Distanzunterrichts aufwendeten, auch {iber
hohe Selbstorganisationsfahigkeiten wie das Einhalten eines geregelten Tagesablaufs
und Planung ihres Tages verfiigten (Huber & Helm, 2020). Des Weiteren zeigen Studien,
dass insbesondere leistungsschwiéchere Schiiler*innen weniger Zeit fiir das Lernen nutz-
ten (vgl. Anger & Pliinnecke, 2021). Es ist demnach davon auszugehen, dass auch am
OS insbesondere Kollegiat*innen, die bereits Schwierigkeiten mit der Schule haben,
weiter ,,abgehingt wurden. Allerdings deuten die Befunde von Ziichner und Jékel
(2021) darauf hin, dass eine hohere Lernzeit nicht unbedingt qualitativ ,,besseres® Lernen
bedeutet, sondern dass diese Schiiler*innen mehr Zeit bendtigen, um die gestellten Auf-
gaben adédquat zu bearbeiten. Umgekehrt geht weder aus unserer Studie noch aus den
Befunden der anderen Studien hervor, inwieweit die Zeit fiir das Erledigen der schuli-
schen Aufgaben moglicherweise vollkommen ausreichend war und die Aufgaben erle-
digt waren, so dass dieses vielleicht als Begriindung fiir die niedrig erscheinenden Lern-
zeiten herangezogen werden kann. Zieht man diese Interpretation in Betracht, wiirde die
vermeintlich geringe Lernzeit eher auf die Unterrichtsgestaltung als auf die Kollegiat*in-
nen zuriickzufiihren sein. Erwartungsgemafl nahmen die Kollegiat*innen eher die Un-
terstiitzung ihrer Mitschiiler*innen in Anspruch, als auf elterliche Unterstiitzung zuriick-
zugreifen. Demnach scheinen fiir schulisches Lernen die Peers fiir die Kollegiat*innen
bedeutsam zu sein, auch wenn sich die Relevanz der Peers auf das schulische Lernen in
dem Regressionsmodell nicht zeigt. Mdglicherweise liegt der Fokus in den Unterstiit-
zungskontakten woanders, insbesondere unter Berlicksichtigung dessen, dass Schule
,nicht nur ein Bildungsort im Sinne der Ausbildung und Vermittlung von Kompetenzen
und Wissen, der Anleitung und Uberpriifung, sondern ein Ort des in-Kontakttretens und
der Auseinandersetzung mit anderen Menschen® ist (vgl. den Beitrag von Fiedler-Ebke,
Matthias, Gold und Vos, S. 55-75 in diesem Heft, hier S. 72f.).

Zusammenfassend lésst sich anhand der deskriptiven Befunde sagen, dass der Dis-
tanzunterricht und die Zeit der SchulschlieBungen von den befragten Kollegiat*innen
sehr unterschiedlich wahrgenommen wurden, was sich an den teilweise hohen Streuun-
gen im Antwortverhalten zeigt. Fiir einen nicht unbetrichtlichen Teil der Kollegiat*in-
nenschaft war die Zeit der SchulschlieBungen belastend; zudem hatten nicht wenige mit
Motivations- und Selbstorganisationsproblemen zu kdmpfen, worunter die Lernqualitét
zuhause litt. Auch die héuslichen Lernbedingungen waren fiir viele Kollegiat*innen
nicht optimal, sei es aufgrund von technischen Problemen oder aufgrund auerschuli-
scher Aufgaben, die sie zu erledigen hatten. Auf der anderen Seite scheinen die indivi-
duellen Voraussetzungen in Bezug auf Selbststindigkeit und Motivation mehrheitlich
glinstig zu sein, so dass sich die Frage stellt, welchen Einfluss die verschiedenen Fakto-
ren und Aspekte im Hinblick auf die Bewiltigung der Anforderungen im Distanzunter-
richt und das personliche Erleben der SchulschlieBungen ausiiben. Dies war Gegenstand
der multivariaten Regressionsanalysen.

5.2 Forschungsfragen 2 und 3: Einfluss auf die wahrgenommene
Lernqualitdt zuhause und das Belastungserleben

In den Regressionsanalysen zeigt sich, dass die wahrgenommene Lernqualitit zuhause
in erster Linie von der wahrgenommenen Qualitét des Distanzunterrichts abhéngt, aber
auch von den héuslichen Lernbedingungen sowie von individuellen Ressourcen der Kol-
legiat*innen. Lernaktivitéten, wie die tdgliche Lernzeit oder der Austausch mit Mitschii-
ler*innen in Form von Lernunterstiitzung, die Lernbegleitung der Lehrenden sowie die
selbsteingeschitzte allgemeine Fahigkeit zur Selbststindigkeit zeigen in dem Modell
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keine signifikanten Beziehungen zur Lernqualitit zuhause. Eine allgemeine Fahigkeit
zur Selbststindigkeit, eher als Bediirfnis nach Selbststindigkeit operationalisiert, hat
demnach keinen Einfluss auf den Lernerfolg der Kollegiat*innen — die Selbstdisziplinie-
rung, die situationsgebunden erfasst, wie gut es Kollegiat*innen gelungen ist, kon-
zentriert und diszipliniert an Aufgaben zu arbeiten, allerdings schon. Huber und Helm
(2020) finden in ihrem Strukturgleichungsmodell dhnliche Zusammenhinge. Wie auch
in unserer Regressionsanalyse zeigt sich hier ein Einfluss des Unterrichts und der Selbst-
standigkeit der Schiiler*innen (im Sinne dessen, wie gut eine selbststindige Planung des
Lernens gelingt) auf den wahrgenommenen Lernerfolg. Weitere Aufgaben haben hier
ebenfalls keinen Einfluss auf den Lernerfolg. Allerdings gibt es bei Huber und Helm
(2020) im Gegensatz zu unserem Modell einen deutlichen Effekt der Lernzeit auf den
Lernerfolg, der sich in dieser Untersuchung lediglich im Einzelmodell zeigt, nicht aber
im Gesamtmodell.

In Bezug auf das individuelle Belastungsempfinden konnten die von uns beriicksich-
tigten Variablen nur wenig zur Aufkldrung der Unterschiede zwischen den Kollegiat*in-
nen beitragen; lediglich die wahrgenommene Qualitét des Distanzunterrichts hatte hier
einen signifikanten Effekt. Kollegiat*innen, die demnach das Gefiihl hatten, ,,guten*
Distanzunterricht zu erleben, fiihlten sich insgesamt beim Lernen zuhause weniger be-
lastet. Alle anderen ins Modell aufgenommenen Pradiktoren (kein ruhiger Raum, weitere
Aufgaben, Fahigkeit zur Selbststidndigkeit, Selbstdisziplinierung, Lernbegleitung durch
die Lehrenden, Lernzeit, Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen), die sich grofiten-
teils auf schulisches Lernen bezichen, stellten allerdings keine signifikanten Pradiktoren
dar. Dementsprechend liegt die Vermutung nahe, dass es eher aullerschulische Faktoren
sind, die das Belastungsempfinden der Kollegiat*innen wéhrend der SchulschlieBungen
beeinflusst haben. Dabei scheinen es weniger die auerschulischen Aufgaben zu sein,
die die Kollegiat*innen zu erledigen hatten, sondern andere, mit den SchulschlieBungen,
oder besser gesagt mit dem Lockdown insgesamt einhergehende Umstinde wie z.B. der
Wegfall sozialer Kontakte, der Freizeitaktivitdten oder einer Tagesstruktur (vgl. den Bei-
trag von Fiedler-Ebke et al., S. 55-75 in diesem Heft), die jedoch in unserem Modell
nicht berticksichtigt sind.

Einschrinkend ist bei den Befunden darauf hinzuweisen, dass die von uns untersuchte
Stichprobe vergleichsweise klein ist und aufgrund hoher fehlender Werte in den relevan-
ten soziodemographischen Variablen keine Angaben zur sozialen Zusammensetzung der
Befragten beriicksichtigt werden konnte. Die bisherige Forschungslage zu Auswirkun-
gen der Corona-Pandemie zeigt diesbeziiglich zum Teil groBBe Unterschiede zuungunsten
von Schiiler*innen aus soziodkonomisch schlechter aufgestellten Familien oder Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund (Helm et al., 2021; Dietrich et al., 2021; Anger et
al., 2021). Da diese und andere moglicherweise relevante Einflussfaktoren — auch auf-
grund der gebotenen Modellsparsamkeit — nicht beriicksichtigt werden konnten, bleiben
daher einige Fragen ungekldrt, etwa die zum Einfluss von Struktur- und Prozessmerk-
malen der sozialen Herkunft oder von psychosozialen Merkmalen der Kollegiat*innen
auf das Erleben wéhrend der SchulschlieBungen.

5.3 Forschungsfrage 4: Positive Aspekte der SchulschlieBungen

In den Antworten der Kollegiat*innen auf die offene Frage nach positiven Aspekten der
SchulschlieBungen deutet ein Grofteil der Antworten darauf hin, dass die Kollegiat*in-
nen mit den SchulschlieBungen Entlastung und Stressreduktion sowie die Moglichkeit,
eigene Bediirfnisse in den Fokus stellen zu konnen, verbinden. Daraus lisst sich umge-
kehrt schlussfolgern, dass Unterricht zu Prasenszeiten fiir die Kollegiat*innen mit erh6h-
tem Stress, wenig Flexibilitdt und deutlichen Einschrankungen verbunden ist. Aspekte,
die sich auf giinstigeres Lernen beziehen, werden zwar auch genannt, allerdings deutlich
weniger. Einen dhnlichen Fokus in den Antworten zur Frage nach positiven Aspekten
des Lernens wahrend der Corona-Zeit findet man in der Studie von Wacker et al. (2020).
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Auch hier behandelt ein GroBteil der Antworten den Aspekt der Flexibilisierung und
Individualisierung im Sinne von selbststdndiger Planung und Einteilung des Tages sowie
der Moglichkeit zum Ausschlafen. Der Aspekt der Stressreduktion scheint allerdings fiir
die befragten Schiiler*innen im Gegensatz zu den Kollegiat*innen weniger relevant zu
sein; moglicherweise liegt dieses in der sehr heterogenen Stichprobenzusammensetzung
(Grundschule, Realschule, Gymnasien, Berufliche Schulen sowie Gemeinschaftsschu-
len, allerdings mit einem deutlichen Fokus auf dltere Schiiler*innen) in der Studie von
Wacker et al. (2020) begriindet.

Einschrankend zu beriicksichtigen ist bei der Analyse der Antworten allerdings auch,
dass keine Angaben dazu vorliegen, wer sich an dieser Stelle geduBert hat bzw. wer sich
nicht gedufert hat. Ein GroBteil der Befragten hat auf die offene Frage gar nicht geant-
wortet. Das konnte daran liegen, dass sich diese Kollegiat*innen zu der Frage nicht
duBern wollten oder generell keine offenen Fragen beantworten wollten, aber vielleicht
auch daran, dass sie mit den SchulschlieBungen keine positiven Aspekte verbinden. Da
analog dazu keine Frage nach negativen Aspekten gestellt wurde, bleibt es offen, welche
negativen Punkte die Kollegiat*innen mit den SchulschlieBungen wahrgenommen haben
und wie sich diese in Bezug zu den positiven Aspekten verhalten.

Insgesamt entsteht in der Analyse der offenen Frage der Eindruck, dass die Kolle-
giat*innen, die sich hier geduflert haben, Schule und Unterricht und die damit einherge-
hende Fremdbestimmung als belastend erleben, so dass die Zeit der Schulschlieungen
fiir sie mit einem Gefiihl der Freiheit und Selbstbestimmung einhergeht. Moglicherweise
wird damit auch die Notwendigkeit deutlich, die Gestaltung von Unterricht und/oder ge-
nerell von Schule zu iiberdenken und den durch die Corona-Pandemie bedingten erzwun-
genen Lernwegen und Unterrichtsgestaltungsmoglichkeiten auch fiir Prasenzzeiten eine
Chance zu geben und sie mitzudenken.

6 Fazit: Implikationen fiir das Oberstufen-Kolleg und die
weitere Forschung

Bei der Bewertung der Ergebnisse dieser Untersuchung sollte die sehr spezifische und
kleine Stichprobe beriicksichtigt werden. Es ist davon auszugehen, dass die Stichprobe
eher positiv selektiert ist. Kollegiat*innen, die die Schule nach der 11. Klasse verlassen
haben, mdglicherweise u.a. auch, weil sie Schwierigkeiten mit dem Lernen unter Co-
rona-Bedingungen hatten, konnten nicht befragt werden, und damit fehlt ihre relevante
Perspektive auf den Distanzunterricht wéhrend der SchulschlieBungen. Eine darauf be-
griindete positive Verzerrung tritt méglicherweise insbesondere in den offenen Angaben
zutage. Des Weiteren stellen die Kollegiat*innen des Oberstufen-Kollegs aufgrund des
im Vergleich zu anderen Schulen positiveren Schulklimas (Kuhnen & Palowski, 2018)
in sich eine ,,besondere™ Stichprobe dar, die eine Generalisierung der daraus gewonne-
nen Befunde fiir Schiiler*innen anderer Schulen nicht zulisst. Eine Ubertragbarkeit auf
den Distanzunterricht bzw. Distanz-Lernen sollte ebenfalls vermieden werden. Distanz-
unterricht unter Pandemiebedingungen ldsst sich aufgrund der Umsténde, dass keine
wirkliche Vorbereitung moglich war und zu dem Zeitpunkt noch keine Routinen vorhan-
den waren, sondern sich die Lehrenden im Unterrichtsalltag erst auf die neue Situation
einstellen und Wege der Umsetzung von Distanzunterricht finden mussten, nicht mit den
etablierten Formen von Distance Education bzw. E-Learning vergleichen (vgl. Helm et
al., 2021). Umso positiver zu bewerten sind die Befunde zum von den Lehrenden umge-
setzten Distanzunterricht am OS. Die Kollegiat*innen scheinen mit dem Distanzunter-
richt insgesamt zufrieden gewesen zu sein.

Besonders hervorzuheben ist die hohe Erkldrungskraft im Regressionsmodell zur
Lernqualitét zuhause wahrend des Distanzunterrichts, was darauf hindeutet, dass Unter-
richt einen erheblichen Einfluss hat und Lehrer*innen demnach in erheblichem Malf3e
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dazu beitragen konnen, dass Lernen zuhause fiir ihre Schiiler*innen positiv und gewinn-
bringend erlebt wird. Welche Merkmale der Unterrichtsqualitét fiir das Lernen unter
Pandemiebedingungen besonders relevant sind und wie Lehrer*innen davon ausgehend
ihren Unterricht gilinstig gestalten konnen, ist allerdings noch wenig erforscht, so dass
dazu noch Erkenntnisse fehlen und es zunichst weiterer Forschung bedarf (Voss &
Wittwer, 2020). Moglicherweise spielt bei dem starken Effekt der Unterrichtsqualitit in
dieser Studie allerdings auch eine Rolle, wie die Konstrukte fiir die Pradiktoren (insb.
Qualitdt des Unterrichts) und die abhéngige Variable (wahrgenommene Lernqualitit zu-
hause) operationalisiert wurden (vgl. Appendix, Tab. 3 und Tab. 4). Fiir den Lern- und
Schulerfolg empirisch belegte Faktoren zum soziodkonomischen Hintergrund der Schii-
ler*innen (vgl. z.B. Huber & Helm, 2020; Dietrich et al., 2021; Anger et al., 2021)
konnten aufgrund hoher fehlender Werte nicht beriicksichtigt werden. Einzig das Vor-
handensein eines ruhigen Raumes zum Lernen kdnnte als ein Hinweis auf die Lebens-
bedingungen der Schiiler*innen, die mit dem soziookonomischen Hintergrund korres-
pondieren, aufgefasst werden. Dadurch werden in unserem Modell potenzielle Einfliisse
von sozidemographischen Bedingungen vernachlissigt, was eventuell zu einer Uber-
schitzung des Einflusses des Unterrichts fiihrt. Die Fokussierung auf den Zusammen-
hang zwischen hduslichen Lernbedingungen und Lernerfolg im Diskurs lenkt allerdings
auch hiufig den Blick weg von der ,,Verantwortung des Bildungssystems, fiir jedes Kind
und jede Lehrkraft forderliche Voraussetzungen fiir das Lehren und Lernen zu ermogli-
chen® hin zu einer Betonung der individuellen Verantwortlichkeit des einzelnen Lernen-
den aufgrund ungiinstiger familidrer Rahmenbedingungen und defizitdrer Unterstiit-
zungspraktiken (Bremm & Racherbdaumer, 2020, S.211-212). Bedeutsamer fiir den
Diskurs iiber weitere Forschung erscheint dahingegen, ,,Beziechungen, Haltungen, die
Qualitdt von Schule und Unterricht sowie eine Reflexion von normativen Zieldimensio-
nen und Steuerungslogiken des Bildungssystems* zu thematisieren (Bremm & Racher-
bdumer, 2020, S. 212).

Zusitzlich drangen sich Fragen zur Plausibilitdt und Aussagekraft von traditionellen
Angebots-Nutzungs-Modellen fiir Lehr-/Lernprozesse unter Pandemiebedingungen,
aber auch dariiber hinaus aus genereller Sicht auf. Wir konnten in beiden Regressions-
modellen zwar — teilweise erhebliche — Einfliisse der betrachteten potenziellen Pra-
diktoren auf die Lernqualitit zuhause sowie das Belastungserleben der Kollegiat*innen
wihrend der SchulschlieBungen zeigen. Emmerich und Hormel (2017) verweisen in die-
sem Zusammenhang auf das immanente ,,Beobachtungsdefizit (S. 103) empirischer
Bildungsforschung, die sich ,,nur innerhalb ihrer eigenen Beobachtungskategorien be-
wegen (S. 107) kann: In Erklarungsmodellen zum schulischen Lernen und Lehren wer-
den ausschlieBlich Faktoren beriicksichtigt und kénnen ausschlieBlich diese berticksich-
tigt werden, die zuvor von Forschenden als relevant ausgewahlt wurden. Weiterhin zu
beachten ist, dass aus derartigen Modellen keine Interpretationen der diesen Zusammen-
hiangen zugrundeliegenden Mechanismen moglich sind (Emmerich & Hommel, 2017).
Es lasst sich z.B. zwar die Aussage treffen, dass in unserer Stichprobe soziodkomische
Bedingungen {iber das Vorhandenseins eines ruhigen Raumes zum Lernen den Lerner-
folg zuhause beeinflussen; allerdings lassen sich daraus keine Erkenntnisse dariiber zie-
hen, wodurch sich dieser ,kausale Zusammenhang begriinden ldsst, inwiefern also
schulische und unterrichtliche Handlungsprozesse zu diesem Phénomen beitragen. In
dieser Hinsicht erscheinen generell die Richtungspfeile, die in derartigen Regressions-
modellen immer nur in eine Richtung gehen (kdnnen), besonders kritisch (Kohler & Wa-
cker, 2013). Dabei bleiben potenzielle Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Fak-
toren, aber auch zwischen Faktoren und Wirkungen unberiicksichtigt. Fiir unser Modell
wire es z.B. auch begriindbar anzunehmen, dass die Lernqualitdt zuhause, wie gut das
Lernen zuhause also bei den Kollegiat*innen funktioniert hat, sich auch wiederum auf
die Selbstdisziplinierung auswirkt. Analog dazu ist auch eine Wechselwirkung zwischen
der wahrgenommenen Belastung und der Selbstdisziplinierung denkbar. Jemand, der
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sich beim Lernen stark belastet fiihlt, wird wahrscheinlich auch wieder umgekehrt we-
niger Selbstdisziplin aufbringen kénnen, so dass sich dadurch iiber die Zeit der Effekt
einer ungiinstigen Fahigkeit zur Selbstdisziplinierung weiter verstirken kann.

Da im Moment ein Ende der Pandemie noch nicht absehbar ist und auch in den Me-
dien Stimmen laut werden, die eher davon ausgehen, dass noch keine vollstdndige Riick-
kehr zum reguldren Schulbetrieb mdglich sein wird, ist davon auszugehen, dass uns das
Thema Schule unter Pandemiebedingungen noch weiter verfolgen wird und damit auch
weitere Forschung zu dem Thema relevant bleibt. Insbesondere Untersuchungen zu psy-
chosozialen Dauerfolgen der Corona-Pandemie bei den Kollegiat*innen und Untersu-
chungen dazu, wie sich moglicherweise Lernen und Unterricht auch dauerhaft in Folge
der ,,zwangsweisen Notwendigkeit zur Umstrukturierung und Umgestaltung von Lern-
angeboten verdndern, wiren sicher gewinnbringend.
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Appendix

Tabelle 1: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,HAusliche
Lernbedingungen (Familie)*

Item(s) Antwortskala
Digitale Infrastruktur zuhause
Technische Ausstattung (1) Desktop-Computer, PC Ja/Nein
(2) Tablet/iPad
(3) Laptop/Notebook
Schwierigkeiten mit Technik (1) Ich hatte kein Smartphone. Ja/Nein
(2) Ich hatte keinen Laptop/PC.

3)

“4)

®)

Programme haben nicht funkti-
oniert.

Meine Internetverbindung war
oft schlecht.

Ich habe kein Internet (W-Lan)
zuhause.

Angemessener Arbeitsplatz/Arbeitsatmosphére

Schwierigkeiten mit )
Lernbedingungen zuhause ?2)

Ich hatte keinen ruhigen Raum. Ja/Nein
Ich hatte viele andere Aufgaben
zu erledigen.
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Tabelle 2: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Individu-
elle Lernvoraussetzungen

Item(s) Antwortskala
Lernmotivation
Metakognition: Wéhrend ich am OS selbststindig ein Referat vorbe-
Selbstdisziplinierung reitet, eine Hausarbeit geschrieben oder einen ande-
(5 Items, ren individualisierten Leistungsnachweis erstellt
Cronbachs o = .87) habe, ...
(1) ... habe ich die Arbeit immer wieder vor mir her- . trifft gar nicht
geschoben. zu‘ bis , trifft voll
(2) ... hat mir oft das Durchhaltevermogen gefehlt. zu“ (6-stufig)
(3) ... fiel es mir schwer, bei der Sache zu bleiben.
(4) ... fiel es mir leicht, konzentriert daran zu arbei-
ten.

externale Motivation

(5) ... habe ich diszipliniert daran gearbeitet.

Im Unterricht der meisten Fdcher ...

(3 Items, (1) ... habe ich nur mitgearbeitet, wenn ich dazu auf- ,.trifft gar nicht
Cronbachs o = .65) gefordert wurde. zu“ bis ,,trifft voll
(2) ... habe ich mich nur beteiligt, wenn es nicht an-  zu* (6-stufig)
ders ging.
(3) ... habe ich nur so viel getan, wie von mir ver-
langt wurde.
Medienkompetenz
Computerbezogene Wie gut kannst Du die folgenden Aufgaben am Com-
Selbstwirksamkeits- puter erledigen?
erwartung (1) Ein Foto oder ein anderes Bild bearbeiten ,.Ich weil3, wie
(basale Fahigkeiten) (2) Einen Text schreiben oder bearbeiten man das macht.“ —
(8 Items) (3) Relevante Informationen fiir ein Projekt im Inter-  ,,Ich habe das
net finden noch nie gemacht,
(4) Eine Multimedia-Prisentation erstellen (mit Ton, konnte aber her-
Bildern oder Videos) ausfinden, wie
(5) Texte, Bilder oder Videos in ein Online-Profil man das macht.” —
hochladen ,,Ich denke nicht,
(6) Ein Bild in ein Dokument oder eine Nachricht dass ich das
einfligen kann.
(7) Ein Programm oder eine App installieren
(8) Die Vertrauenswiirdigkeit von Informationen aus
dem Internet einschitzen
Selbstmanagement
Fahigkeit zur (1) Ich fithle mich wohl, wenn ich selbststindig ar- ,,stimme gar nicht
Selbststindigkeit beite. zu“ bis ,,stimme
(Selbstkonzept) (2) Ich arbeite gerne selbststindig. voll und ganz zu“
(3 Items, (3) In der Regel gelingt es mir gut, selbststindig zu  (6-stufig)

Cronbachs a = .87)

arbeiten.*

Anmerkung: * Item gehort nicht zur Skala ,,Fahigkeit zur Selbststindigkeit“ von Grob und Maag
Merki (2001, S. 387), sondern ist eines der ,,aussortierten* Items.
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Tabelle 3: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Unter-

richt*
Item(s) Antwortskala
Instruktionen
Haufigkeiten: Haben Deine Lehrenden wihrend der Schulschlie- ,Ja, regelméBig
Distanzunterricht in Jpung Distanzunterricht in der Kursgruppe, bspw. (wochentlich oder
der Kursgruppe iiber Zoom, Jitsi oder andere Plattformen, angebo-  oOfter).”, ,Ja, unre-
(2 Items) ten? gelmdBig®, ,.Ja, sel-
(1) In meinen SF[Studienfach]-Kursen ten* oder ,,Nein, gar
(2) In meinen Grundkursen nicht* (4-stufig)
Anforderungen: Wie bewertest Du den Distanzunterricht, den Du ,stimme gar nicht
Umfang der Arbeits- wdhrend der Zeit der Schulschliefungen am OS er-  zu“ bis ,,stimme voll

auftrige (2 Items)

Kontakt zu
Kurslehrenden
(7 Items)

lebt hast?

(1) Wir haben insgesamt zu viele Arbeitsauftriage
erhalten.

(2) Die Arbeitsauftrige waren zu umfangreich.

Wie hast Du wihrend der Zeit der SchulschliefSun-

gen mit Deinen Kurslehrenden in Kontakt gestan-

den?

(1) Arbeitsmaterialien, die in der Schule abgeholt
werden mussten

(2) E-Mail

(3) Messenger-Dienste (bspw. WhatsApp, Tele-
gram)

(4) Post

(5) Videokonferenz

(6) Moodle

(7) Telefon

zu“ (6-stufig)

Ja/Nein

Lernmaterialien
Arten von Lernmate-
rialien (9 Items)

Bewertung der Lern-
materialien (nur erhal-
tene) (9 Items)

Welche der folgenden Hilfsangebote und Materia-

lien hast du von Deinen Lehrenden wdhrend der

Schulschliefsung erhalten?

(1) Erklarvideos der Lehrenden

(2) Schriftliche Erldauterungen

(3) Eigens fiir uns erstellte Arbeitsblétter

(4) Links zu Tutorials oder Erklarungen im Internet
(bspw. Sofatutor, YouTube)

(5) Lernseiten (z.B. Links zu Internetseiten)

(6) Tagesplédne

(7) Wochenpléne

(8) Digitale Lernquizze/Lernspiele

(9) Lernprogramme/Lern-Apps

Wie bewertest Du die Hilfsangebote und Materia-

lien, die Du von Deinen Lehrenden wdihrend der

Schulschlieffung erhalten hast?

Ja/Nein

»gar nicht hilfreich*
bis ,,sehr hilfreich*
(6-stufig)
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Item(s)

Antwortskala

Riickmeldungen

Lernbegleitung durch
Lehrende

(3 Items,

Cronbachs a =.75)

Wie hast Du die Lernbegleitung durch Deine Leh-

renden wahrgenommen?

(1

@

©)

Ich konnte meine Lehrenden gut erreichen,
wenn ich Fragen hatte.

Ich fiihlte mich beim Lernen gut von meinen
Lehrenden unterstiitzt.

Ich habe regelmifig Feedback von meinen
Lehrenden erhalten.

»stimme gar nicht
zu‘ bis ,,stimme voll
zu“ (6-stufig)

Angebotsqualitit
Qualitit des Distanz-
unterrichts (4 Items,
Cronbachs a = .86)

Wie bewertest Du den Distanzunterricht, den Du

wdhrend der Zeit der Schulschliefsungen am OS er-
lebt hast?

(1

@

©)

4)

Der Distanzunterricht hat mir geholfen, die In-
halte zu verstehen.

Der Distanzunterricht hat mir geholfen, Aufga-
ben zu bearbeiten.

Fiir mich waren die Aufgaben im Distanzunter-
richt gut zu erledigen.

Fiir mich waren die Arbeitsauftrige verstind-
lich.

»stimme gar nicht
zu“ bis ,,stimme voll
zu“ (6-stufig)

Tabelle 4. Ubersicht iiber die eingesetzten Fragen im Bereich der Dimension ,,Lernak-

tivitdten“

Item(s)

Antwortskala

Lernzeit

Lernzeit pro Tag

(M

Wie viele Stunden hast Du wdhrend der Schul-
schliefung ungefihr am Tag mit Schularbeiten
verbracht?

offene Frage

Unterstiitzung beim
Lernen zuhause
Hilfe durch Familie
(3 Items)

Wie hdufig haben Dir folgende Personen beim Lernen

zuhause bzw. beim Erledigen der Schulaufgaben wih-
rend der Zeit der Schulschliefung geholfen?

(1) Mutter

(2) Vater

(3) Mitschiiler*innen

,hie®, | selten,
,,manchmal®,
Hhaufig”, ,(fast)
immer* (5-stufig)
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Tabelle 5: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Wirkun-

13

gen
Item(s) Antwortskala
Wahrgenommene Wie ging es Dir beim Arbeiten zuhause wéhrend der  ,trifft gar nicht
Lernqualitit Zeit der Schulschliefung? zu“ bis ,,trifft voll
zuhause (5 Items, (1) Ich konnte mir meine Zeit beim Arbeiten zuhause  zu* (6-stufig)
Cronbachs a = .85) gut einteilen.
(2) Ich war motiviert, die schulischen Aufgaben zu
erledigen.
(3) Ich konnte ungestdrt arbeiten.
(4) Ich konnte die Aufgaben selbststindig bearbei-
ten.
(5) Ich konnte meinen Tag gut strukturieren.
Belastung (1 Item) Wie ging es Dir beim Arbeiten zuhause wihrend der ,trifft gar nicht
Zeit der Schulschliefung? zu“ bis ,,trifft voll
(1) Die Zeit der SchulschlieBung war fiir mich per- zu® (6-stufig)
sonlich eine grofe Belastung.
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