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Zusammenfassung: Theoretischer Hintergrund: Fir Kinder mit Lernstérung (LS) héren die Lernproblemen nicht mit dem Unterrichtsschluss
auf, sondern setzen sich bei den Hausaufgaben fort. Dennoch ist tiber die Hausaufgabenpraxis bei LS wenig bekannt. Fragestellung: Ziel war
es, die familidre Hausaufgabenpraxis bei Kindern mit und ohne LS langsschnittlich zu untersuchen. Methode: 82 Eltern (davon 47 von einem
Kind mit LS) wurden zu vier Zeitpunkten befragt und latente Veranderungsmodelle gerechnet. Ergebnisse: Eltern von Kindern mit LS be-
richteten mehr Kontrolle und Konflikte bei den Hausaufgaben und nahmen ihre Hilfe als weniger kompetent wahr. Auch forderten sie von
ihren Kindern weniger Anstrengung ein. Langsschnittlich nahmen bei beiden Gruppen die Hausaufgabenkontrolle sowie die familiare Be-
lastung ab. Diskussion und Schlussfolgerung: Die schwierigere Hausaufgabensituation bei Kindern mit LS legt nahe, das Thema bei der
Diagnostik anzusprechen und zu eruieren, wie die Familien entlastet werden kénnen.

Schliisselworter: elterliche Lernunterstiitzung, Hausaufgaben, Lernstérung, Langsschnittstudie

How Do Parents Support Homework Behavior in Children With Learning Disorders? A Longitudinal Study

Abstract: Theoretical Background: Although research suggests that parents become more involved in the homework process when their child
exhibits problems in school, most research has not focused on children with learning disorders (LDs). Therefore, little is known about how
parents of children with LDs support their children’s learning. In addition, only a few longitudinal studies exist, even though parental
homework involvement is likely to change throughout schooling. Objective: Parental homework involvement for children with and without
LDs during the transition from primary to secondary school was examined. Specifically, we investigated (a) interindividual differences in the
amount of homework support provided by parents of children with and without LDs, as well as (b) the linear trend and the interindividual
stability of parents’ homework involvement. Method: In this 2-year longitudinal study, 82 parents (47 parents of a child with LDs) completed
a questionnaire on homework involvement at four measurement points every 6 months. The questionnaire consisted of four scales: (a)
parental competence regarding help with homework, (b) parental homework control, (c) parent—child conflicts during homework, and (d)
parents’ effort attribution. Results: Bivariate correlations between the scales were mostly insignificant with two exceptions: (1) the more
competent parents felt in helping with homework, the more they made use of control, and (2) parents who made more use of homework
control, reported more parent—child conflicts than parents who controlled their child’s homework to a lesser extent. Latent change score
models revealed that parents continuously reduced homework control over the 2-year period and that parent-child conflicts during
homework also significantly decreased — both for families of children with LDs and those without. The interindividual differences between
parents, however, remained relatively constant over time, suggesting high rank-order stability of parental homework involvement. The
results further showed that compared with parents of children without LDs, parents of children with LDs reported a higher frequency of
homework control and increased homework conflict. They also felt less competent to effectively help with homework. Significant group
differences were also found concerning parents’ emphasis on effort: Parents of children with LDs attributed school success less strongly to
effort. Discussion and Conclusion: Overall, the study showed that the homework situation is more stressful in families of children with LDs
than in those without LDs. The longitudinal results further support the idea that parental homework involvement does not remain consistent
over time but rather undergoes some changes as children grow older and transfer to secondary school. Thus, caution is warranted when
generalizing results from cross-sectional studies on parental homework involvement to different grade levels.

Keywords: parental involvement, homework, learning disorder, longitudinal study

Lernstorungen gehoren zu den haufigsten Entwicklungs- ~ Schulversagen (Esser, Wyschkon & Schmidt, 2002). Als
storungen in der Kindheit und sind ein Risikofaktor fiir =~ Ursache gelten genetische Faktoren, die zu Problemen in
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den Bereichen der (neuro-)kognitive Informationsverar-
beitung fithren, die fir den Erwerb von Schriftsprache
und Mathematik relevant sind (Lonnemann, Linkersdor-
fer, Hasselhorn & Lindberg, 2011; Schulte-Korne, Warnke
& Remschmidt, 2006). Umweltbedingungen konnen den
Schweregrad der Lernstorungen zusatzlich beeinflussen.
So konnen negative Riickmeldungen oder ungiinstige
Unterstiitzungsstrategien der Eltern und Lehrkrifte ne-
gativ auf das kindliche (Lern-)verhalten einwirken und
dadurch die Lernprobleme verfestigen (Betz & Breunin-
ger, 1998). Umgekehrt kénnen sich positive Umweltfak-
toren wie eine gute hiusliche Lernumwelt protektiv aus-
wirken und eine genetische Pradisposition abmildern
(Esmaeeli, Kyle & Lundetraeoder, 2019).

Daher kommt der Frage, wie Lernstorungen von den
Familien bewiltigt werden und in welcher Form die El-
tern ihre Kinder schulisch unterstiitzen, eine zentrale
Rolle zu. Denn das Auseinandersetzen mit den Lernpro-
blemen hort fiir die Kinder nicht mit dem Unterrichts-
schluss auf, sondern setzt sich auch in der Familie beim
Erledigen der Hausaufgaben fort: Kinder mit Lernstorun-
gen (LS) erleben mehr Probleme bei den Hausaufgaben
und bendtigen deutlich mehr Zeit als Kinder ohne LS
(Bryan, Burstein & Bryan, 2001). Auch berichten Eltern,
dass die Kinder bei den Hausaufgaben haufig prokrasti-
nieren und wenig Ausdauer zeigen, was zu familidren
Konflikten fithren kann (Bryan et al., 2001). Nicht selten
sind aufgrund der familifren Haufung von Lernstorungen
(Schulte-Korne et al., 2006) ein oder beide Eltern selbst
von Lernproblemen betroffen, wodurch sie ihr Kind mog-
licherweise nur eingeschrinkt unterstiitzen konnen. Dies
wiederum kann sich negativ auf die elterliche Selbstwirk-
samkeit auswirken (Bonifacci, Montuschi, Lami & Snow-
ling, 2013). Daher ist es ratsam, bereits zu Beginn der
Lernstorungsdiagnostik die Eltern-Kind-Interaktion beim
Erledigen der Hausaufgaben und dem hauslichen Lernen
zu explorieren.

Vor diesem Hintergrund verwundert, dass bislang nur
wenig erforscht ist, wie sich Eltern von Kindern mit LS in
die Hausaufgabensituation einbringen und das hausliche
Uben gestalten. Diese Frage ist nicht trivial, denn es ist
bekannt, dass Eltern mit vermehrtem Unterstiitzungsver-
halten auf die schulischen Probleme ihres Kindes zu rea-
gieren versuchen (Levin et al., 1997; Silinskas, Niemi,
Lerkkanen & Nurmi, 2012). Weitestgehend ungeklart ist
jedoch, wie sich die Eltern dabei einbringen (vgl. Silinskas
et al.,, 2012) und wie gut das gemeinsame Lernen funk-
tioniert. Ein Ziel dieser Studie war daher zu untersuchen,
ob sich Eltern von Kindern mit LS anders in die Hausauf-
gabensituation einbringen als Eltern von Kindern ohne
LS.

Bisherige Studien (z.B. Nunez et al., 2015) legen au-
ferdem nahe, dass das elterliche Unterstiitzungsverhal-
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ten je nach Klassenstufe variiert, denn Kinder in der

Grundschule erhalten nach eigenen Angaben hiufiger

Hausaufgabenhilfe von ihren Eltern als Kinder der Se-

kundarstufe (Gerber & Wild, 2009). Auch der Schulzweig

spielt eine Rolle, denn auf dem Gymnasium wird von
mehr elterlicher Lernunterstiitzung und Autonomie be-

richtet als auf der Hauptschule (Gerber & Wild, 2009).

Allerdings beruhen die meisten dieser Schlussfolgerungen

auf Querschnittsstudien. Nur fiir den frithen Grundschul-

bereich liegen vereinzelt Lingsschnittstudien (z.B. Levin
et al., 1997; Silinskas et al., 2012) vor, die Verdnderungen
der elterlichen Lernunterstiitzung iiber mehrere Schul-
jahre hinweg betrachteten. Die Eltern der vorliegenden

Studie wurden daher wiederholt zu ihrer familidren

Hausaufgabenpraxis befragt, wodurch die langsschnittli-

che Variabilitdt der elterlichen Lernunterstiitzung unter-

sucht werden konnte. Fokussiert wurden dabei angesichts
ihrer Zusammenhange mit der Leistungsentwicklung und

-motivation (Dumont et al., 2012) folgende Aspekte:

a. die elterliche Kontrolle der Hausaufgaben, d.h. ob die
Eltern die Richtigkeit der Aufgaben iiberpriifen und in-
wiefern sie sich wiahrend der Bearbeitung der Haus-
aufgaben einmischen und deren Erledigung tiberwa-
chen,

b. die elterliche Hilfe bei Problemen mit den Hausaufga-
ben, d.h. ob die Eltern bei auftretenden Schwierigkei-
ten gemeinsam mit dem Kind nach einer Losung su-
chen, es dabei kompetent anleiten und dem Kind hel-
fen, negative Emotionen zu regulieren,

c. die familidre Belastung, d.h. ob das Erledigen der
Hausaufgaben haufig mit Konflikten einhergeht und
inwiefern die Familie beim hiuslichen Lernen tiberfor-
dert ist.

Weniger im Fokus stand bisher die elterliche Erwartung
an die Lernbemithungen des Kindes. Mittlerweile ist je-
doch bekannt, dass Eltern in westlichen Kulturen schuli-
schen Erfolg ihrer Kinder zumeist auf deren Begabung
und auf Anstrengung attribuieren und Misserfolg auf
mangelnde Anstrengung (Enlund, Aunola & Nurmi, 2015;
Rytkonen, Aunola & Nurmi, 2005). Nach der Attribu-
tionstheorie von Weiner (2014) handelt es sich bei der
Attribution auf Anstrengung um eine internale, zeitlich
instabile und kontrollierbare Ursache. Demnach wire die
Anstrengungsbereitschaft grundsitzlich beeinflussbar
durch das Kind. Daher stellt sich die Frage nach der el-
terlichen Anstrengungserwartung bei Kindern mit LS, also
inwiefern die Eltern Fleif} und Ausdauer bei den hiusli-
chen Lernaktivititen einfordern und als Garant fiir schu-
lischen Erfolg sehen. Dies ist auch deshalb relevant, weil
Lernstorungen nach der ICD-10 (Dilling, Mombour &
Schmidt, 2015) nicht primir die Folge einer geringen An-
strengungsbereitschaft sind. Kindern ohne LS mag es ge-
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lingen, auftretende Schwierigkeiten bei den Hausaufga-
ben mit Geduld und Konzentration zu meistern. Die
massiven Lernprobleme bei Lernstorungen lassen sich
hingegen nicht durch mangelnden Fleifd erkldren, son-
dern gehen primir auf umschriebene Probleme in der
neurokognitiven Informationsverarbeitung zuriick (Lon-
nemann et al., 2011; Schulte-Korne et al., 2006).

Elterliche Lernunterstutzung
bei Kindern mit LS

Die hiuslichen Lernaktivititen in Familien von Kindern
mit LS sind bisher kaum untersucht. Studien mit unaus-
gelesenen Stichproben berichten jedoch von einem nega-
tiven Zusammenhang zwischen dem schulischen Leis-
tungsniveau der Kinder und der elterlichen Hausaufga-
benkontrolle: Eltern von leistungsschwachen Kindern
iiberwachen die Hausaufgaben demnach intensiver und
mischen sich hiufiger ,ungefragt® ein. Dieser Effekt
wurde sowohl zu Schulanfang (Silinskas et al., 2012) als
auch in der Mittelstufe (Dumont et al., 2012; Nunez et al.,
2015) nachgewiesen.

Hinsichtlich der elterlichen Hilfe bei Hausaufgaben-
problemen ist die Befundlage heterogen. Im Grundschul-
bereich ergab sich ein negativer Zusammenhang zwi-
schen kindlichem Leistungsniveau und elterlicher Hilfe
(Silinskas et al., 2012). Zwei Studien aus der Mittelstufe
(Dumont et al., 2012; Nunez et al., 2015) wiederum stell-
ten keinen Zusammenhang zwischen dem kindlichen
Leistungsniveau und dem Ausmaf} elterlicher Hilfe fest.

In Bezug auf die familidre Belastung zeigen Befunde,
dass Familien mit leistungsschwachen Grundschulkin-
dern mehr negativen Affekt und Belastung bei den Haus-
aufgaben erleben als Familien mit leistungsstirkeren
Kindern (Levin et al., 1997; Silinskas, Kiuru, Aunola,
Lerkkanen & Nurmi, 2015). Auch empfinden Miitter von
Kindern mit diagnostizierter LS mehr Frustration bei der
Hausaufgabenhilfe und sind haufiger resigniert als Miitter
von Kindern ohne LS (Bryan et al., 2001).

Fiir die elterliche Anstrengungserwartung fanden Na-
tale und Kollegen (2008), dass Miitter von Erstkldsslern
mit einem familidren Risiko fiir Lese-Rechtschreibstorung
(LRS) den schulischen Misserfolg ihrer Kinder weniger
auf mangelnde Anstrengung attribuieren als die Miitter
der Vergleichsgruppe. Ob Eltern dieses Attributionsmus-
ter auch bei dlteren Kindern mit einer manifesten LS an-
wenden, wurde noch nicht untersucht.

Kindheit und Entwicklung (2021), 30 (2), 116-126

Wie verandern Eltern ihre
Lernunterstiutzung, wenn die
Kinder alter werden?

Auch das Alter des Kindes scheint zu beeinflussen, wie
sich die Eltern beim hauslichen Uben einbringen. So
stellten Levin et al. (1997) uiber die ersten drei Grund-
schuljahre einen Riickgang der elterlichen Hauaufgaben-
unterstiitzung fest, ohne jedoch zwischen verschiedenen
Verhaltensdimensionen zu differenzieren. Im Gegensatz
dazu untersuchten Silinskas et al. (2015) verschiedene
Aspekte elterlicher Unterstiitzung und fanden fiir die
Hausaufgabenkontrolle und fiir die Hilfe bei Problemen
eine Abnahme iiber die Grundschulzeit. Interessanter-
weise nahmen zeitgleich das miitterliche Belastungserle-
ben und der negative Affekt wihrend der Hausaufgaben
zu. Zu leicht anderen Ergebnissen kamen Nuiez et al.
(2015), die drei Alterskohorten in der Mittelstufe vergli-
chen. Ein negativer Zusammenhang mit dem Alter der
Kinder wurde hier nur fiir die elterliche Kontrolle der
Hausaufgaben gefunden, nicht jedoch fiir Hilfe bei Pro-
blemen.

Fiir die Anstrengungserwartung wurden langsschnittli-
che Verinderungen von Natale und Kollegen (2008) un-
tersucht: Im Verlauf der ersten Klasse blieb die Anstren-
gungserwartung der Miitter auf konstantem Niveau und
wies eine sehr hohe Rangordnungsstabilitdt auf. Ebenso
bestanden keine Unterschiede in den differenziellen Sta-
bilititen in Abhingigkeit eines familidren LRS-Risikos.
Bei einem deutlich grofleren Untersuchungszeitraum
scheinen sich hingegen durchaus Veranderung in der el-
terlichen Anstrengungsattribution einzustellen: Enlund
und Kollegen (2015) fanden bei einem Vergleich zwischen
der ersten und der neunten Klasse zwar intraindividuell
ebenfalls keine nennenswerten Verinderungen im mitt-
leren Ausmafd der elterlichen Anstrengungserwartung,
dafiir aber zum Teil Unterschiede in der interindividuel-
len Stabilitdt dieser Attributionen. Auch die Studie von
Silinskas et al. (2012) hat sich mit dem mittleren Trend
iiber die Zeit und der Rangordnungsstabilitdt beschéftigt.
Thre Befunde zur elterlichen Hilfe und elterlichen Kon-
trolle der Hausaufgaben sprechen hingegen dafiir, dass
das elterliche Unterstiitzungsverhalten zeitlich stabil ist.

Unterschiede zwischen Vatern
und Miittern

In der vorliegenden Studie wurde zusitzlich untersucht,
ob sich Viter und Miitter in ihrer Hausaufgabenunter-
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stiitzung unterscheiden. Erste Studien mit Fokus auf den
Schulbeginn (z.B. Silinskas et al., 2012) sprechen dafiir,
dass Miitter die Hausaufgaben etwas hiufiger kontrollie-
ren und Ofter bei Problemen unterstiitzen als Viter. Auch
ist ihr Engagement zeitlich stabiler und das Ausmaf? ihres
Unterstiitzungsverhaltens stirker durch das Leistungsni-
veau des Kindes beeinflusst. In Bezug auf die Kausalattri-
butionen berichten Cote und Azar (1997), dass Miitter
schulischen Erfolg stirker auf Anstrengung attribuieren
als Viter, wahrend dieser Geschlechtseffekt bei der Kau-
salattribution fiir schulischen Misserfolg ausblieb.

Hypothesen

Es wird davon ausgegangen, dass die Eltern von Kindern
mit LS (1) die Hausaufgaben und das hiusliche Lernen
stiarker iberwachen, (2) ein erhohtes Belastungserleben
bei der Hausaufgabenunterstiitzung aufweisen und (3) ei-
ne geringere Anstrengungserwartung zeigen als die Eltern
der Vergleichsgruppe. In Bezug auf die lingsschnittlichen
Verlaufe wird sowohl fiir die Eltern von Kindern mit als
auch ohne LS erwartet, dass (4) die Hiufigkeit der Haus-
aufgabenkontrolle iiber den getesteten 2-Jahresverlauf
zurilickgeht, wiahrend sich (5) das mittlere Ausmaf der
elterlichen Anstrengungserwartung nicht verindert.

Methodik

Durchfiihrung

Die Kinder wurden tiber Schulen und (Erziehungs-)Bera-
tungsstellen im Grofdraum Frankfurt am Main rekrutiert.
Bei einer Rekrutierung iiber Schulen wurde zunachst eine
standardisierte Lernstanderfassung durch das Projekt-
team durchgefiihrt, um zu priifen, ob das Kind die fiir die
Studie relevanten Einschlusskriterien erfiillte. Bei Kin-
dern mit diagnostizierter LS, die liber Beratungsstellen
rekrutiert wurden, fand eingangs nur dann eine Uberprii-
fung des Lernstandes statt, wenn das vorliegende dia-
gnostische Gutachten unzureichende Informationen iiber
den mit standardisierten Leistungstests erfassten Lern-
stand enthielt. Die Familien wurden anschlief3end jdhrlich
im Frithjahr und im Herbst zu den Erhebungen eingela-
den und der begleitende Elternteil fiillte den Fragebogen
zur familidren Lern- und Hausaufgabenpraxis aus. Der
Lernstand der Kinder wurde zwei Jahre nach Studienbe-
ginn erneut Uiberpriift.
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Stichprobe

Von den 82 Kindern erfiillten 47 Kinder die fiir die Studie
gewidhlten Einschlusskriterien fiir LS: (a) Sie erbrachten
unterdurchschnittliche Leistungen im Lesen, Recht-
schreiben und/oder Rechnen (T < 40), (b) ihre nonver-
bale Intelligenz war mit IQ > 85 mindestens durch-
schnittlich und (c) es lag eine IQ-Diskrepanz in Hohe von
wenigstens 10 T-Wertpunkten vor. Diesen Kriterien ent-
sprechend zeigten 35 Kinder eine Lese-Rechtschreibsto-
rung (F81.0), acht Kinder eine Rechenstorung (F81.2) und
vier Kinder eine kombinierte Storung schulischer Fertig-
keiten (F81.3). Kinder der Vergleichsgruppe mussten eine
unbeeintrichtigte Intelligenz (IQ > 85) aufweisen und in
allen drei Lernbereichen mindestens durchschnittliche
Werte (T = 42) erzielen. Die Kinder mit LS erzielten bei
beiden Lernstanderfassungen deutlich schwichere Werte
als die Kinder der Vergleichsgruppe (Tab. 1). Bedeutsame
Gruppenunterschiede bestanden auflerdem in der
Deutsch- und Mathematiknote der vierten Klasse, wobei
die Rechtschreibleistung bei 16 Kindern (34 %) und das
Kopfrechnen bei zwei Kindern mit LS (4 %) aufgrund von
Notenschutz bei der Benotung unberiicksichtigt blieben.

Die Gruppen unterschieden sich nicht im Geschlecht,
¥* (1) = 2.07, p = .15. Zum ersten Messzeitpunkt (MZP)
befanden sich 71 Kinder im zweiten Halbjahr der 4. Klas-
se; vier Kinder waren in der 3. Klasse und sieben bereits in
der 5. Klasse. Nach dem Ubergang auf die weiterfiihrende
Schule besuchten die Kinder mit LS mehrheitlich eine
Gesamtschule und die Kinder der Vergleichsgruppe
iberwiegend ein Gymnasium (Tab. 1). Von den Kindern
mit LS liegen zusatzlich Informationen zur Teilnahme an
Fordermafdnahmen vor: 29 Kinder (62%) nahmen am
schulischen Forderunterricht teil; eine aufderschulische
Lerntherapie besuchten 27 Kinder (57 %); fiir fiinf Kinder
fehlen die Angaben. AufSerdem gaben 31 Eltern von Kin-
dern mit LS (66 %) an, dass wenigstens ein Elternteil als
Kind ebenfalls Lernschwierigkeiten hatte.

Der Fragebogen zur familidren Lern- und Hausaufga-
bensituation wurde mehrheitlich von der Mutter (1 = 65;
79 %) ausgefiillt. Die Riicklaufquote betrug 84% zum
zweiten, 73 % zum dritten und 63 % zum vierten MZP und
unterschied sich nicht bedeutsam zwischen den beiden
Gruppen, MZP2: ¥*(1) < 1, p = .74, MZP3: (1) = 1.45, p =
.23, MZP4: ¥*(1) = 1.69, p = .19. Auch bestanden in den
Diagnosevariablen keine Unterschiede in Abhingigkeit
der Ricklaufquote, d.h. die Lernleistungen waren ver-
gleichbar zwischen den Kindern mit und ohne fehlende
Daten.
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Tabelle 1. Deskriptive Angaben zur Stichprobe

Kinder der Vergleichsgruppe

Kinder mit Lernstérung

M SD M SD F p
Alter 121.27 5.94 124.02 5.72 3.28 .080
Lernstanderfassung |
Intelligenz® 109.97 12.50 105.68 10.59 2.82 100
Lesen® 59.94 9.66 40.51 10.02 73.43 <.001
Rechtschreiben® 57.91 10.60 36.57 7.36 102.67 <.001
Rechnen® 57.89 10.51 44.47 10.72 28.32 <.001
Lernstanderfassung Il
Lesen® 56.90 9.64 38.83 8.32 64.77 <.001
Rechtschreiben® 54.66 10.36 35.83 8.82 61.73 <.001
Rechnen® 51.57 11.43 43.22 9.12 11.07 .001
Deutschnote (4. Klasse) 2.10 0.76 3.11 0.75 32.65 <.001
Mathematiknote (4. Klasse) 2.23 0.88 2.93 0.95 10.64 .002
n % n %
Geschlecht
Jungen 19 54 29 62
Madchen 16 46 18 38
Schultyp®
Hauptschule 0 0 2 4
Realschule 3 9 19
Gymnasium 24 69 7 15
Gesamtschule 4 11 23 49
fehlende Angabe 4 11 6 13

Anmerkungen: Tests zur Lernstanderfassung I: Intelligenz = Columbia Mental Maturity Scale (CMM 1-3), Rechtschreiben = Deutscher Rechtschreibtest fur
erste und zweite Klassen (DERET 1-2+), Lesen = Wirzburger Leise Leseprobe (WLLP), Rechnen = Deutscher Mathematiktest fur zweite Klassen (DEMAT 2
+); bei 14 Kindern lag ein externes diagnostisches Gutachten mit standardisierter Leistungsdiagnostik vor. Tests zur Lernstanderfassung Il (ca. zwei Jahre
nach Lernstand I): Lesen = Ein Leseverstandnistest fur Erst- bis Sechstkléssler (ELFE 1-6), Rechtschreiben = Deutscher Rechtschreibtest fir vierte Klassen
(DERET 4) bzw. Diagnostischer Rechtschreibtest fur 5. Klassen (DRT 5), Rechnen = Deutscher Mathematiktest flur vierte Klassen (DEMAT 4) bzw. Rechen-
fertigkeiten- und Zahlenverarbeitungs-Diagnostikum fir die 2. bis 6. Klasse (RZD 2 - 6); 2 1Q-Werte (M = 100, SD = 15); ° T-Werte (M = 50, SD = 10); ¢ Angaben

zum Schulzweig fehlen bei vier Kindern der Vergleichsgruppe und bei sechs Kindern mit LS

Fragebogen zur familiaren
Hausaufgabenpraxis

Die Skala Kompetente Hilfe erfragte in fiinf Items, inwie-
fern sich die Eltern bei Lern- und Hausaufgabenproble-
men aktiv an deren Losung beteiligen sowie die wahrge-
nommene Kompetenz der Eltern ihrem Kind bei Proble-
men helfen zu konnen (z. B. Bei Schulschwierigkeiten iiber-
legen mein Kind und ich gemeinsam, wie wir die Probleme
losen konnen.). Die interne Konsistenz der Skala war mit
McDonald’s = .75 flir die Grundlagenforschung noch
akzeptabel.

Die fiinf Items der Skala Kontrolle erfragten das Aus-
maf3, in dem die Eltern das Erledigen der Hausaufgaben
ihrer Kinder aktiv steuern sowie deren Richtigkeit kon-
trollieren (z. B. Ich achte sehr darauf, dass mein Kind immer
alle Hausaufgaben richtig macht). Die Skala hatte eine ak-
zeptable interne Konsistenz (McDonald’s o = .77).
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Die Skala Belastung erfasste in sechs Items, inwiefern es
beim Erledigen der Hausaufgaben bzw. aufgrund der
schulischen Leistungen zu Streit in der Familie kommt
und wie sehr die Familie durch die Probleme belastet ist
(z.B. Die schulischen Leistungen meines Kindes belasten den
Familienalltag). Die Skala hatte eine gute interne Konsis-
tenz (McDonald’s o = .82).

Die vier Items der Skala Anstrengungserwartung erfass-
ten das Ausmafl, in dem Eltern schulischen Erfolg auf
Anstrengung und Ubung attribuieren (z. B. Jedes Kind kann
gut in der Schule sein, wenn es genug 1ibt) bzw. fehlende
Anstrengung fiir schulische Misserfolge verantwortlich
machen. Die Skala zeigte eine akzeptable interne Konsis-
tenz (McDonald’s @ = .75).

Die Fragen sind teils angelehnt an Items anderer Stu-
dien (Bruder, 2006; Otto, 2007) und wurden anhand ei-
ner vierstufigen Likert-Skala (1 Punkt: trifft nicht zu bis 4
Punkte: trifft vollkommen zu) eingeschitzt. Eine erste
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Version des Fragebogens wurde in einer Online-Studie
von Roth (2010) entwickelt und an 106 Eltern pilotiert.

Statistische Auswertung

Fiir jede Skala wurden latente Veranderungsmodelle mit
dem robusten Maximum Likelihood Schatzer (MLR) in
Mplus 7.11 spezifiziert. Die Skalenrohwerte flossen als
manifeste Variablen in die Berechnung ein. Modelliert
wurde ein latenter Interceptfaktor, der das Ausgangsni-
veau im Unterstilitzungsverhalten zum ersten MZP wider-
spiegelt, sowie ein linearer Wachstumsfaktor, der die li-
neare Verdanderung iiber den zweijdhrigen Studienverlauf
angibt (vgl. Abb. 1). Erwies sich die Varianz des Intercept-
bzw. des Wachstumsfaktors als signifikant, wurden im
nichsten Schritt die Faktoren Lernstorung und Elternteil
zur Erkldrung der interindividuellen Unterschiede aufge-
nommen. Ein Model Fit wurde als gut bewertet bei einem
Comparative Fit Index (CFI) > .95, einem Root Mean
Square Error of Approximation (RMSEA) < .06 und einem
nicht signifikanten y>Wert.

Latenter Llnea rer

Interceptfaktor Wachstu msfaktor

| @
1
()
O [

Abbildung 1. Latentes Veranderungsmodell mit linearem Wachs-
tumsfaktor.
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Ergebnisse

Korrelationen
Erwartungskonform ergaben sich hoch-positive Intra-
Skalen-Korrelationen tiber die vier MZP (Tab. 2), was fur

eine gewisse zeitliche Stabilitéit des elterlichen Unterstiit-
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zungsverhaltens spricht. Die Inter-Skalen-Korrelationen
fielen hingegen schwach aus. Lediglich zwischen den
Skalen Belastung und Kompetente Hilfe war ein Grofdteil
der Korrelationen iiber die Zeit hinweg signifikant nega-
tiv: Eltern, die sich wenig kompetent fiihlten, ihr Kind bei
den Hausaufgaben zu unterstiitzen, nahmen die Haus-
aufgabensituation als belastender wahr als Eltern, die ihr
eigenes Unterstilitzungsverhalten als kompetent erlebten.
Ebenso war ein Grofdteil der Korrelationen zwischen den
Skalen Belastung und Kontrolle sowie zwischen den Ska-
len Anstrengungserwartung und Kompetente Hilfe
schwach positiv.

Latente Veranderungsmodelle

Fiir die Skala Kompetente Hilfe war der Modellfit gut,
X3(8) = 12.91, p = .12, CFI = .94, RMSEA = .09. Beim In-
terceptfaktor war sowohl der Mittelwert, p = 14.56, SE =
0.34, p < .001, als auch die Varianz, o® = 6.17, SE = 1.60,
p <.001, signifikant. Aus der Hohe des Mittelwertes lasst
sich ableiten, dass die Eltern ihr Kompetenzerleben zum
ersten MZP als eher hoch einschitzten. Die signifikante
Varianz weist auf interindividuelle Unterschiede zwischen
den Eltern hin. Im néchsten Schritt wurden daher die
beiden Pradiktoren in das Modell aufgenommen. Der
Modellfit erwies sich dabei als sehr gut, 3(15) = 15.55, p =
.41, CFI = .99, RMSEA = .02, und erbrachte ein signifi-
kantes Ergebnis flir den Faktor Lernstérung, B = -1.54,
SE = 0.63, B = -.30, p = .02. Eltern von Kindern mit LS
fiihlten sich demnach beim ersten MZP weniger kompe-
tent, ihr Kind bei den Hausaufgaben unterstiitzen zu
konnen als Eltern der Vergleichsgruppe. Demgegeniiber
machte es flir das Kompetenzerleben keinen Unterschied,
ob der Vater oder die Mutter den Fragebogen ausgefiillt
hat, B = 0.09, SE = 0.79, B = .01, p = .91. Fiir den Wachs-
tumsfaktor erwies sich weder der Mittelwert, u = -0.07, SE
= 0.13, p = .61, noch die Varianz, 0> = 0.11, SE = 0.21, p =
.69, als signifikant. So kam es im Verlauf der Studie weder
zu nennenswerten mittleren Veranderungen in der elter-
lichen Hilfe noch lagen interindividuell unterschiedliche
Verlaufe vor.

Auch fir die Skala Kontrolle war der Modellfit gut,
X3(8) = 12.98, p = .11, CFI = .96, RMSEA = .09. Beim In-
terceptfaktor waren erneut der Mittelwert, p = 10.82,
SE = 0.37, p < .001, und die Varianz, o®= 8.24, SE = 1.36,
p <.001, signifikant. Die Hohe des Mittelwertes weist auf
ein mittleres Ausmaf$ elterlicher Hausaufgabenkontrolle
zum ersten MZP hin. Die signifikante Varianz gibt an,
dass sich die Eltern im Kontrollverhalten voneinander
unterschieden. Durch die Pradiktoren konnte ein bedeut-
samer Anteil dieser Varianz erklart werden: Eltern von
Kindern mit LS kontrollierten die Hausaufgaben ihrer
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Tabelle 2. Deskriptive Statistiken zu den Skalen des Elternfragebogens

Skalen 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7 8 9 10 11 12. 13 14 15 16
1. Anstrengungserwartung t1 -
2. Anstrengungserwartung t2 .70 -
3. Anstrengungserwartung t3 .77 .76 -
4. Anstrengungserwartung t4 .70 .76 71 -
5. Belastung t1 .01 .01 =15 -.01 -
6. Belastung t2 -1 -06 -18 -07 62 -
7. Belastung t3 .01 -0t -10 -06 .73 71 -
8. Belastung t4 .01 -06 -08 -05 59 .72 87 -
9. Hilfe t1 22 .32 .24 37 -11 -18 -26 -.283 -
10. Hilfe t2 .07 24 18 16 -22 -29 -40 -36 .63 -
11. Hilfe t3 .10 19 .25 27 -17 -17 -30 -.37 .51 T4 -
12. Hilfe t4 15 .23 .23 22 -03 -26 -33 -.45 .60 .75 .78 -
13. Kontrolle t1 -06 -.07 -.15 .02 40 20 .27 .28 A7 -06  -.04 .07 -
14. Kontrolle t2 A7 .29 .21 A6 .23 .26 .32 .21 19 19 .24 .29 .62 -
15. Kontrolle t3 1 .05 .06 .03 .26 .15 .27 .20 1 A2 .24 .28 .73 77 -
16. Kontrolle t4 -.02 .03 .07 .08 .29 -04 .15 .05 A2 .06 .26 .32 .68 .66 80 -
M 9.90 10.08 10.26 10.44 9.94 9.51 9.09 8.66 14.56 14.50 14.43 1437 10.82 10.50 10.19 9.87
SD 234 229 226 223 3.28 286 267 272 248 255 267 281 287 284 283 283

Anmerkungen: r > .21 bei einem zweiseitigem a-Niveau von .05 signifikant

Kinder stirker als die Eltern der Vergleichsgruppe, B =
1.30, SE = 0.64, = .23, p = .04. Aber es machte erneut
keinen Unterschied, welches Elternteil den Fragebogen
ausgefiillt hat, B = 0.79, SE = 0.76, § = .11, p = .30. Der
Modellfit dieses Pradiktorenmodells war sehr gut, ¥*(15) =
14.55, p = .48, CFI = 1.00, RMSEA = .00. Fiir den Wachs-
tumsfaktor erwies sich lediglich der Mittelwert, u = -0.31,
SE = 0.11, p = .005, jedoch nicht die Varianz, 0® = 0.05, SE
= 0.16, p = .78, als signifikant. Der negative Mittelwert des
Wachstumsfaktors gibt an, dass es tiber den Untersu-
chungszeitraum von zwei Jahren einen mittleren Riick-
gang im elterlichen Kontrollverhalten gab.

Fiir die Skala Belastung war der Modellfit zunichst nur
mifig, x3(8) = 25.81, p = .001, CFI = .84, RMSEA = .17,
weil die Residualvarianz zum zweiten MZP nicht mit den
anderen invariant gesetzt werden konnte. Eine mogliche
Erklarung dafiir ist, dass ein Grofteil der Kinder auf die
weiterfiihrende Schule eingeschult wurde und dieser MZP
daher von den Eltern anders bewertet wurde als die an-
deren MZP. Nach Lockerung dieser Restriktion war der
Fit sehr gut, ¥*(7) = 7.04, p = .43, CFI = 1.00, RMSEA =
.009. Beim Interceptfaktor war der Mittelwert zwar si-
gnifikant, aber von geringem Ausmaf}, u = 9.94, SE =
0.39, p < .001, was im Mittel auf eine eher niedrige Be-
lastung der Eltern zum ersten MZP hinweist. Die signifi-
kante Varianz des Interceptfaktors, 6° = 10.77, SE = 2.64,
p < .001, zeigt interindividuelle Unterschiede auf: Wah-
rend sich manche Eltern bei Studienbeginn durch die
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Hausaufgabensituation ihrer Kinder kaum belastet fiihl-
ten, berichteten andere ein hoheres Konfliktpotenzial. Ein
Teil dieser Varianz konnte durch den Faktor Lernstorung,
B=176,SE =.79, B = .27, p = .03, jedoch nicht durch den
Faktor Elternteil, B = -1.00, SE = 0.89, B = -.12, p = .26;
aufgeklart werden: Eltern von Kindern mit LS waren zu
Studienbeginn belasteter als Eltern der Vergleichsgruppe.
Der Fit dieses Priadiktorenmodells war sehr gut, ¥*(11) =
16.43, p = .13, CFI = .96, RMSEA = .08. Beim Wachs-
tumsfaktor waren sowohl der Mittelwert, i = -0.43, SE =
0.13, p = .001, als auch die Varianz, 0® = 0.69, SE = 0.26,
p =.007, signifikant. Der negative Mittelwert des Wachs-
tumsfaktors bedeutet, dass die Belastung der Eltern iiber
den zweijdhrigen Studienverlauf im Mittel zurlickging.
Die signifikante Varianz des Wachstumsfaktors weist je-
doch darauf hin, dass dies nicht fiir alle Eltern gleicher-
maflen galt. Das Ausmaf interindividueller Unterschiede
im Riickgang der Belastung hing jedoch weder mit dem
Vorliegen einer LS, B = -0.06, SE = 0.26, § =-.04, p = .81,
noch dem Geschlecht des Elternteils, B = -0.09, SE =
0.40, B =-.05, p = .81, zusammen.

Fiir die Skala Anstrengungserwartung war der Modellfit
gut, 4(8) = 6.60, p = .58, CFI = 1.00, RMSEA = .00. Beim
Interceptfaktor wurde sowohl der Mittelwert, pu = 9.90,
SE = 0.30, p < .001, als auch die Varianz, 0° = 5.46, SE =
1.00, p < .001, signifikant. Der eher niedrige Mittelwert
zeigt, dass die Eltern im Mittel ein niedriges latentes Ni-
veau aufwiesen, schulischen Erfolg auf Anstrengung zu
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attribuieren. Die signifikante Varianz des Interceptfaktors
gibt an, dass manche Eltern schulischen Erfolg beim ers-
ten MZP stirker auf Anstrengung attribuierten als andere
Eltern. Von den beiden Pradiktoren wurden sowohl der
Faktor Lernstorung signifikant, B = -1.98, SE = 0.50, f§ =
-.43, p <.001, als auch der Faktor Elternteil, B = 1.26, SE =
0.64, B = .23, p = .049. Eltern von Kindern mit LS attri-
buierten schulischen Erfolg demnach seltener auf An-
strengung und Ubung. Auerdem berichteten Miitter ein
hoheres Ausmafd an Anstrengungserwartung als Viter.
Der Fit dieses Pridiktorenmodells war sehr gut, *(15) =
9.39, p = .86, CFI = 1.00, RMSEA = .00. Beim Wachs-
tumsfaktor wurde weder der Mittelwert, u = 0.18, SE =
0.10, p = .07, noch die Varianz, 0®> = 0.02, SE = 0.10, p =
.81, signifikant.

Diskussion

Wie unterscheidet sich die Hausaufgaben-
situation bei Kindern mit und ohne LS?

Diesbeziiglich zeigte sich, dass die wahrgenommene
Kompetenz der Eltern, ihrem Kind bei Hausaufgabenpro-
blemen weiterhelfen zu konnen, deutlich geringer ausge-
pragt war, wenn das Kind eine LS aufwies. Dies riihrt
moglicherweise daher, dass immerhin 66 % dieser Eltern
berichteten ebenfalls Lernschwierigkeiten in der Schule
gehabt zu haben. Da Personen mit LS in der Kindheit
meist auch im Erwachsenenalter noch schwichere Leis-
tungen in dem betroffenen Lernbereich erzielen (z.B.
Schulte-Kérne, Deimel, Jungermann & Remschmidt,
2003), ist naheliegend, dass dies bei den Eltern mit Sor-
gen dariiber einhergeht, ihre Kinder beim Lernen nicht
gut unterstlitzen zu konnen. Alternativ wire aber auch
denkbar, dass die Eltern von Kindern mit LS durchaus
kompetente Hausaufgabenhilfe zeigen, diese aber auf-
grund der massiven Lernriickstinde der Kinder nicht
fruchtet, was zu einem reduzierten Kompetenzerleben
der Eltern fiihrt. Um diesen beiden Erklarungsmoglich-
keiten weiter nachzugehen, wiren kiinftig direkte Beob-
achtungen der Eltern-Kind-Interaktion sinnvoll, um zwi-
schen wahrgenommener und tatsdchlicher Kompetenz zu
unterscheiden.

Auch tiberwachten die Eltern von Kindern mit LS die
Richtigkeit der Hausaufgaben mehr und mischten sich
stirker (ungefragt) in deren Erledigung ein als die Eltern
der Vergleichsgruppe. Dies ist im Einklang mit Studien an
unausgelesenen Stichproben (Nuiez et al., 2015), die ei-
nen negativen Zusammenhang zwischen dem kindlichen
Leistungsniveau und der elterlichen Hausaufgabenkon-
trolle berichten. Bedenkenswert an diesem Ergebnis ist
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jedoch, dass sich in einer Langsschnittstudie von Ng et al.
(2004) ein erhohtes Ausmafs elterlicher Kontrolle negativ
auf die Motivation der Kinder auswirkte und dieser Effekt
bei leistungsschwachen Kindern deutlich starker ausge-
prigt war als bei leistungsstarken. Ubermifige Kontrolle
fiihre nach den Autoren insbesondere bei Leistungs-
schwachen dazu, dass sich die Kinder noch inkompeten-
ter filhlen und in ihrem schulischen Selbstwert weiter ge-
schwicht werden.

Ebenfalls erwartet und im Einklang mit Bryan und
Kollegen (2001) sowie Bonifacci et al. (2013) wurde die
familidre Hausaufgabensituation bei Kindern mit LS als
deutlich belasteter wahrgenommen als bei der Ver-
gleichsgruppe. Dies ist relevant, weil vermehrter Streit bei
den Hausaufgaben zu weniger sensitiver Hilfe und dafiir
zu mehr Kontrolle durch die Eltern fiihrt (Pomerantz,
Moorman & Litwack, 2007), wodurch ein Teufelskreis
entstehen kann.

Fiir die elterliche Anstrengungserwartung wurde erst-
malig gezeigt, dass die Eltern von Kindern mit LS schuli-
sche Leistungen weniger auf Anstrengung und Ubung at-
tribuierten als die Eltern der Vergleichsgruppe. Die Eltern
von Kindern mit manifester LS in unserer Studie zeigten
damit ein dhnliches Attributionsmuster wie die Miitter
von Erstkldsslern mit einem familidren LS-Risiko aus ei-
ner Studie von Natale und Kollegen (2008). Auch wenn
nun zunichst untersucht werden miisste, inwiefern sich
dies auf die Hausaufgabenbearbeitung der Kinder aus-
wirkt, lasst sich vermuten, dass das elterliche Verhalten
durchaus protektiv motiviert ist, weil LS nicht einfach
Folge mangelnden Fleif3es sind. Das vorliegende Ergebnis
scheint dafiir zu sprechen, dass sich die Eltern dessen
bewusst sind. Dennoch sollte dieser Befund in kiinftigen
Studien weiter eruieret werden, da es nach der Attribu-
tionstheorie von Weiner (2014) durchaus motivationsfor-
derlich ist, schulische Misserfolge auf internale, zeitlich
instabile und kontrollierbare Ursachen wie die Anstren-
gung zu attribuieren.

Wie verandert sich die elterliche
Unterstiitzung lber die Zeit?

Das zweite Ziel der Studie bestand in der Analyse der
zeitlichen Verianderungen. Hierzu zeigte sich hypothe-
senkonform, dass die Eltern das Erledigen und die Rich-
tigkeit der Hausaufgaben mit der Zeit immer weniger
iiberwachten. Ein solcher Effekt wurde fiir die weiterfiih-
rende Schule bereits von Nunez et al. (2015) im Rahmen
einer Querschnittstudie berichtet und konnte nun auch
lingsschnittlich bestitigt werden. Ein Riickgang der el-
terlichen Hausaufgabenkontrolle geht dabei typischer-
weise einher mit einer zunehmenden Selbststindigkeit
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der Kinder (Silinskas et al., 2015) und ihrem entsprechend
groflerem Bediirfnis nach Autonomie - insbesondere in
der Pubertit.

Ebenso wurde in dieser Studie ein Riickgang in der fa-
milidren Belastung und den Eltern-Kind-Konflikten ver-
zeichnet. Ein Befund, der sich - vor dem Hintergrund der
signifikanten Zusammenhange mit der Skala Kontrolle -
moglicherweise zu einem Stiick weit aus der abnehmen-
den Involviertheit der Eltern bei den Hausaufgaben er-
klart. Im Gegensatz dazu kam es zu keinen mittleren
Verinderungen in den Skalen Kompetente Hilfe und An-
strengungserwartung. Wihrend die anderen beiden Ska-
len ausschliefllich Verhaltens- und Erlebensaspekte ab-
fragen, stehen bei der Anstrengungserwartung und (in
geringerem Mafde) bei der Skala Kompetente Hilfe gene-
relle Einstellungen und Meinungen im Vordergrund, fiir
die anzunehmen ist, dass sie seltener kurzfristigen Ver-
anderungen unterliegen und daher iiber den relativ klei-
nen Untersuchungszeitraum von zwei Jahren konstant
bleiben.

Werden zudem interindividuelle Unterschiede in den
intraindividuellen Verdnderungen betrachtet, spricht un-
sere Studie wie die von Silinskas et al. (2012) fiir eine
recht hohe Rangordnungsstabilitat. Lediglich bei der Ska-
la Belastung kam es zu bedeutsamen interindividuellen
Unterschieden in den ldngsschnittlichen Veranderungen:
So gab es Familien, fiir die eine Abnahme des Belas-
tungserlebens tiber den zweijahrigen Studienverlauf nicht
oder nur in geringerem Mafle eintrat. Interessanterweise
war dieser Effekt nicht durch das Vorliegen einer LS er-
klarbar, obwohl das familidre Belastungserleben zu Stu-
dienbeginn durchaus zwischen Kindern mit und ohne LS
differenzierte. Zur Erklarung dieses Befundes sollte be-
dacht werden, dass die Gruppe mit LS in sich bereits recht
heterogen war und zwar nicht nur in Bezug auf die Art der
LS, sondern auch hinsichtlich extra-curricularer Forde-
rung: Da knapp die Hélfte der Familien eine Lerntherapie
in Anspruch nahm und die professionelle Anleitung von
Eltern in Bezug auf das hiusliche Uben oft Bestandteil
von Lerntherapien ist (Multhauf & Buschmann, 2014),
wire denkbar, dass diese Teilstichprobe an Eltern von
Kindern mit LS durchaus eine Belastungsreduktion bei
den Hausaufgaben erlebte, die anderen hingegen nicht,
wodurch sich bei den statistischen Analysen kein eindeu-
tiger Effekt flir den Faktor Lernstorung einstellte. Aber
auch weitere Erklarungsmoglichkeiten sollten in Betracht
gezogen werden. Ebenso wire moglich, dass sich Eltern
unabhingig vom Vorliegen einer LS darin unterscheiden,
inwiefern der Ubergang auf die weiterfithrende Schule fiir
sie mit Sorgen dariiber einhergeht, ob sich ihr Kind auf
der neuen Schule behaupten wird. Auch die Schulnoten
konnten mit dem Belastungserleben zusammenhingen,
denn sie vermitteln indirekt ein Feedback iiber den Erfolg
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des hauslichen Lernens. Bleiben Noten gleich oder wer-
den gar schlechter, konnte sich dies negativ auf das
Kompetenzerleben der Eltern und ihre Belastung auswir-
ken. Denkbar wire ebenso, dass sich Erziehungsheraus-
forderungen in Folge der einsetzenden Pubertit in unter-
schiedlichem Ausmaf auf das hiusliche Uben auswirken
und die Familien daher unterschiedlich stark belasteten.

Unterschiede zwischen Vatern und Miittern

Hinsichtlich der Annahme, dass sich Vater und Miitter in
ihrer Lernunterstiitzung unterscheiden, gab es weder fiir
das Ausgangsniveau bei Studienbeginn noch iiber die Zeit
deutliche Belege. Die insgesamt eher geringen Unter-
schiede zwischen Vitern und Miittern sind jedoch vor
dem Hintergrund zu betrachten, dass die Elternfragebo-
gen mehrheitlich von den Miittern ausgefiillt wurden und
die Stichprobe eher klein war. So wire denkbar, dass sich
in einer groferen Stichprobe mit einem ausgeglichenen
Anteil von Miittern und Vitern mehr Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern zeigen. Anders als es Silinskas
und Kollegen (2012) fiir den Schulbeginn nachweisen
konnten, zeigte sich bei den teilnehmenden Miittern die-
ser Studie also kein stirkeres Ausmafd an Kontrolle, was
moglicherweise auch an den unterschiedlichen Altersko-
horten liegt. Fiir diese Annahme spricht der Befund von
Gerber und Wild (2009), dass Viter mit steigender Klas-
senstufe stirker von ihren Kindern in das hiusliche Uben
involviert und bei Hausaufgabenproblemen um Rat ge-
fragt werden. Dies wiirde erkldren, wieso sich Ge-
schlechtsunterschiede in der Hausaufgabenkontrolle
zwar bei Schulanfangern finden lassen, aber nicht mehr
beim Ubergang auf die weiterfithrende Schule. Einzig fiir
die Anstrengungserwartung gab es Unterschiede zwi-
schen den Elternteilen, da die Miitter schulische Leistun-
gen starker auf Anstrengung attribuierten und daher aus-
driicklicher von ihren Kindern einforderten als die Viter.

Limitationen

Einschrinkend ist zu erwahnen, dass die kleine Stichpro-
be die Zahl an Pradiktoren im Modell einschrankte. Mit
den Faktoren Lernstorung und Elternteil konnten somit
nur zwei mogliche Bedingungsfaktoren fiir das Ausmaf3
elterlichen Unterstiitzungsverhaltens untersucht werden.
Weitere mogliche Einflussfaktoren wie etwa die Zeugnis-
note oder die familidren Ressourcen und der soziockono-
mische Status wurden nicht beriicksichtigt. Dies wire
wiinschenswert gewesen, haben doch Fritzler und Wild
(2019) beispielsweise jiingst festgestellt, dass kulturelle
Ressourcen eine bedeutsame Rolle fiir das Ausmafd an
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elterlicher Kontrolle und elterlicher Hilfe bei den hausli-
chen Lernaktivititen bei Kindern mit Lese-Rechtschreib-
storung spielen. Ebenso wire die Berlicksichtigung des
Schuliibergangs in den statistischen Analysen aufschluss-
reich, da das elterliche Unterstiitzungsverhalten je nach
Schulzweig unterschiedlich auszufallen scheint (Gerber &
Wild, 2009). In der vorliegenden Studie war dies nicht
moglich, da die Kinder zu unterschiedlichen Zeitpunkten
in die 5. Klasse wechselten. Auch erlaubt die Auskunft der
Eltern keine Riickschliisse darauf, wie die Kinder das el-
terliche Unterstiitzungsverhalten erleben. Ein Multi-In-
formanten-Ansatz konnte hier kiinftig von Mehrwert sein.

Welche praktischen Implikationen
lassen sich ableiten?

Auch wenn die berichtete elterliche Kompetenz eher hoch
und die Belastung eher niedrig waren, wurden deutliche
Niveauunterschiede zuungunsten der Familien von Kin-
dern mit LS deutlich. Dies unterstreicht die Notwendig-
keit, die Hausaufgabensituation im diagnostischen Pro-
zess zu thematisieren und fiir den Beratungsprozess zu
eruieren, wie die Familien entlastet werden konnen. Ent-
sprechende Elterntrainings scheinen vielversprechend. So
fanden Bruder, Perels und Schmitz (2004), dass Eltern
Hausaufgabenstrategien effektiv vermittelt werden kon-
nen und dies sowohl zu erhohter Selbstwirksamkeit der
Eltern als auch zu einer Verringerung der familidren
Hausaufgabenkonflikte beitragt.
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