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als Einflüsse auf die Leistungsentwicklung interpretiert werden (vgL auch Trautwein, 
Köller & Baumert, 2001). 

Wie das Modell 1 zeigt (vgl. Tab. 1), ist auf individueller Ebene insbesondere das 
Vorwissen und die Intelligenz von Bedeutung, während demgegenüber die soziale 
Herkunft und das Geschlecht nicht zu einer weiteren Varianzaufklärung beitragen. 

Auf Klassenebene hat weder das Land noch die Schulform einen Effekt, nur die 
mittlere InteJJigenz der Klasse wirkt sich positiv auf die spätere Leistung aus. Das 
heißt: Schülerinnen und Schüler in Klassen mit einem hohen mittleren kognitiven 
Niveau erreichten im Leistungstest T2 deutlich bessere Leistungen. 

Die Intraklassenkorrelation von 0,1622 zeigt an, dass etwas mehr als 16% der 
Varianz auf die Zugehörigkeit zu den einzelnen Klassen zurückzuführen ist, wenn man 
die Intelligenz, das Vorwissen. die Schulform, das Land, die soziale Herkunft sowie 
das Geschlecht kontrolliert. 

Tab. 1: Vorhersage der Leistung zu T2 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Mode]] 5 

Land -.14 -.04 -.03 .10 .06 
Cl ==Schweiz) 

Intelligenz .31** .30** .32** .24** .26**
 

Schulform -.09 -.20 -.07 -.16 -.09
 

!Cl=RealsChUle)
 

IVergabehäufigken .11 * .09* .10*
 

ntittlere Haus- -.11 * -.06 -.13**
 
aufgabenlänge
 

Erledigungskontrolle .10
 

Lösungskontrolle .19**
 

Prozessorientierter .24**
 
Umgang ntit
 
Hausaufgaben
 

SES .03 .04* .04* .04* 

.09* 

-.09 

-.05 

.12 

.17** 

.04* 
I 

Intelligenz .18** .17** .17** .18** .17** 

Vorwissen .13** .22** .22** .22** .22** I 

Zeitaufwand .02 .02 .01 02 =l. 
Hausaufgabenhilfe -.07** -.07** -.07** -.07** I 

Häufigkeit der er- .03 .03 .03 .03 
ledigten Hausauf­
gaben 

*p<.05; **p<.OI 
- =-d 
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In den Modellen M2-M4 werden nun nacheinander verschiedene Hausaufgabeneffekte 
überprüft. Allen Modellen M2-M4 ist zunächst gemeinsam, dass auf individueller 
Ebene die Häufigkeit der gemachten Hausaufgaben, die individuelle Hausaufgabenzeit 
und der Umfang der häuslichen Hausaufgabenhilfe berücksichtigt wurden, Auf 
Klassenebene wurde die mittlere Hausaufgabenlänge und die mittlere Vergabehäufig­
keit einbezogen. Im Sinne einer qualitativen und didaktischen Stufung wurde im 
:v1odell 2 zunächst die Kontrolle der Hausaufgabenerledigung auf Klassenebene auf­
genommen. Diese Variable erfasst, ob der Lehrer die Erledigung der Hausaufgaben 
komrolliert. nicht aber ob die Lösungen überprüft werden oder wie mit den Hausauf­
gaben insgesamt umgegangen wird. Diese beiden letztgenannten Variablen wurden 
sukzessive in die Modelle 3 und 4 eingeführt. 

Im Modell 2 zeigen sich zunächst die erwarteten und bereits im Modell I nach­
gewiesenen Effekte auf Individualebene: Auf die Leistung zum Zeitpunkt T2 wirken 
sich die Intelligenz und das Vorwissen positiv aus. Ein schwacher signifikanter Effekt 
geht auch noch von der sozialen Herkunft aus. Bedeutsamer ist der Effekt der häus­
lichen Hausaufgabenhilfe. Das negative Vorzeichen bedeutet: Schülerinnen und 
Schüler. die zu Tl darüber berichten, bei der Bearbeitung der Hausaufgaben häufiger 
Hilfe in Anspruch zu nehmen, weisen zum Zeitpunkt T2 schlechtere Leistungen auf, 
auch wenn man das Vorwissen, die Intelligenz und die soziale Herkunft kontrolliert. 
Die Häufigkeit der erledigten Hausaufgaben sowie der individuelle Zeitaufwand haben 
dagegen auf individueller Ebene überraschenderweise keinen signifikanten Einfluss 
auf die spätere Leistung. 

Auf der Klassenebene spielen weder das Land noch die Schulform eine Rolle. Von 
den Hausaufgabenvariablen hat die Vergabehäufigkeit auf Klassenebene einen posi­
tiven' die mittlere Hausaufgabenlänge dagegen einen negativen Effekt. Das bedeutet: 
Schülerinnen und Schüler in Klassen mit regelmäßigen Hausaufgaben schneiden nach 
Kontrolle der mittleren kognitiven Grundfähigkeit und nach Kontrolle der genannten 
Variablen auf individueller Ebene im zweiten Leistungstest etwas besser ab als Schüle­
rinnen und Schüler in Klassen mit unregelmäßiger bzw. seltener Hausaufgaben­
vergabe. Das negative Vorzeichen des mittleren Zeitaufwands bedeutet, dass sich eine 
Steigerung der Hausaufgabenlänge eher kontraproduktiv auf die Leistungsentwicklung 
auswirkt. In Klassen mit regelmäßigen und zeitlich gut dosierten Hausaufgaben lernen 
die Schülerinnen und Schüler demnach mehr als in Klassen mit unregelmäßigen 
erteilten Hausaufgaben. Die punktuelle Steigerung der Hausaufgabenzeit in der Klasse 
vermag diese negativen Effekte einer unregelmäßigen Hausaufgabenvergabe nicht zu 
kompensieren. Dieses Ergebnis untermauert die Befunde von Trautwein, Köller und 
Baumert (2001), wonach nicht die Länge der Hausaufgaben, sondern die Häufigkeit 
eine relevante Variable für Lernzuwachs darstellt. Lieber oft als viel Hausaufgaben. So 
überschrieben die Berliner die Ergebnisse ihrer Untersuchung. 

Interessant ist ferner, dass die Erledigungskontrolle der Hausaufgaben keinen 
signifikanten Zusammenhang mit der Leistung zu T2 aufweist. Die Häufigkeit der 
Erledigungskontrolle hat demnach keinen bedeutsamen Einfluss auf die mathe­
matischen Leistungen zu T2. Zu berücksichtigen ist allerdings, dass der entsprechende 
Koeffizient nur etwas geringer ausfällt als jener Koeffizient, der den signifikanten 
Zusammenhang zwischen Vergabehäufigkeit und Leistung zu T2 beschreibt. 

Im Modell 3 wurde statt der Erledigungskontrolle auf Klassenebene die Lösungs­
kontrolle des Lehrers einbezogen. Alle anderen Hausaufgabenvariablen wurden bei­
behalten. Zu erwarten ist, dass die Lösungskontrolle, da sie einen stärkeren inhalt­
lichen Fokus aufweist als die reine Erledigungskontrolle, enger mit dem Leistungs­
zuwachs in Verbindung steht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Lösungskontrolle im 



-

Hausaufr<abelJ{!rGxis im Mathematikulllcrncill 261 

Unterschied zur Erledigungskontrolle (Modell 2) tatsächlich einen signifikant 
positiven EInfluss auf die spätere Leistung hat. Schülerinnen und Schüler in Klassen, 
in denen es eine Rückmeldung bzw. eine Kontrolle über die Richtigkeit der Lösungen 
gibt, schneiden im Leistungstest zu T2 nach Kontrolle des Vorwissens, der Intelligenz, 
der sozialen Herkunft, der Schulform und des Landes besser ab als Schülerinnen und 
Schüler aus Klassen, in denen diese MögliChkeiten in geringerem Umfang bestehen. 

Auch im Modell 3 bleibt der positive Effekt der Vergabehäufigkeit signifikant, 
während der negative Zusammenhang zwischen der mittleren Hausaufgabenlänge und 
der Leistung zu T2 der Richtung nach zwar weiter besteht, aber nicht signifikant wird. 
Mit einer Zunahme der häuslichen Cnterstützung ist dagegen, wie der Koeffizient auf 
individueller Ebene zeigt, ein Rückgang der späteren Leistung verbunden. 

Wie in den Modellen I und 2 geht auch im Modell 3 von der mittleren Intelligenz 
ein positiver Einfluss auf die Leistung zum Zeitpunkt T2 aus, während demgegenüber 
der Einfluss der Schulfonn und der Einfluss des Landes unter der Signifikanzgrenze 
bleiben. 

Im Modell 4 wird nun statt der Erledigungs- und Lösungskontrolle der prozess­
orientierte Umgang mit Hausaufgaben auf Klassenebene einbezogen. Damit wird nun 
eine noch stärker didaktisch fokussierte Variable in das Modell aufgenommen. 

Wie die Ergebnisse verdeutlichen, zeigt sich auf Klassenebene ein deutlich posi­
tiver Zusammenhang zwischen dem prozessorientierten Umgang der Lehrperson mit 
Hausaufgaben und den Leistungen zum zweiten Messzeitpunkt T2. Je stärker die 
Schülerinnen und Schüler der Ansicht sind, dass sich ihr Mathematiklehrer bzw. ihre 
Mathematiklehrerin für ihre Lösungswege bei den Hausaufgaben interessiert und je 
deutlicher die Schülerinnen und Schüler einen positiven Umgang des Lehrers mit 
Schwierigkeiten und Fehlern im Kontext der Hausaufgabenpraxis wahrnehmen, desto 
besser sind die Leistungen der Schülerinnen und Schüler zum Zeitpunkt T2. 

An den Effekten der anderen Hausaufgabenvariablen ändert sich der Tendenz nach 
nichts, lediglich in der Stärke der Koeffizienten lassen sich Abweichungen feststellen. 
Die mittlere Hausaufgabenlänge zeigt analog zu Modell 2, aber abweichend von 
Modell 3 wieder einen signifikanten Effekt. Diese Veränderung ist möglicherweise 
erklärbar durch die relativ hohe Anzahl der Prädiktoren im ModelL Die Effekte der 
Kontrollvariablen sowie der Einfluss der Hausaufgabenhilfe bleiben im ModelL~ 

bestehen. 
Im Modell 5 werden nun alle Hausaufgabenvariablen simultan in das Modell ein­

geführt. Auf KJassenebene ist der signifikant positive Einfluss des prozessorientierten 
Umgangs mit Hausaufgaben weiterhin nachweisbar. Dieser Effekt ist so deutlich, dass 
er den einzeln nachweisbaren Effekt der Lösungskontrolle im Modell 3 verdrängt. 

Die Vergabehäufigkeit der Hausaufgaben wirkt sich, wie in den anderen Modellen, 
positiv auf die Leistung zum Zeitpunkt T2 aus. Knapp unter der Signifikanzgrenze 
liegt der Einfluss der mittleren Hausaufgabenzeit. Der Richtung nach ist dieser 
Zusammenhang, trotz einiger Schwankungen in seiner Höhe, gleich: Das negative 
Vorzeichen bedeutet, dass die mittlere Hausaufgabenlänge tendenziell eher zu 
schwächeren Leistungen zum Erhebungszeitpunkt T2 führt. 

Auf individueller Ebene ändert sich im Vergleich zu den Vorgängennodellen 
nichts: Die Intelligenz und das Vorwissen haben deutlich positive Effekte auf die 
spätere Leistung, die Inanspruchnahme von Hilfe bei der Erledigung von Hausauf­
gaben weist dagegen einen negativen Zusammenhang auf. Die soziale Herkunft zeigt 
einen schwach signifikanten Einfluss auf die Leistung, während demgegenüber das 
Geschlecht und die Häufigkeit der gemachten Hausaufgaben auf individueller Ebene 
ohne Belang sind. 
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In allen Modellen konnte die Häufigkeit und damit die Kontinuität, mit der Schüle­
rinnen und Schüler ihre Hausaufgaben erledigen. keine zusätzliche Varianz der 
Leistung zu T2 aufklären. Dieses Ergebnis ist überraschend, da aufgrund der For­
schungslage davon ausgegangen werden konnte, dass gerade diese kontinuierliche 
Hausaufgabenerledigung eine Rolle für den Leistungsgewinn spielt. Ein Grund für 
diesen eher erwartungswidrigen Befund könnte in den Deckeneffekten dieser Variab­
len liegen. 

In zusätzlichen Modellen wurden Interaktionseffekte von Klassenvariablen auf 
Individualvariablen überprüft. Anlass hierfür waren zum einen entsprechende Befunde 
in der Studie von Trautwein, Köller und Baumert (200 I) sowie immer wieder vor­
gebrachte Befürchtungen, dass Hausaufgaben leistungsschwächere Schülerinnen und 
Schüler sowie Schülerinnen und Schüler mit einern ungünstigen familiären Hinter­
grund benachteiligen würden. In unseren Daten konnten hierfür keine empirischen 
Belege gefunden werden: Leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler schöpften aus 
einer Zunahme der Hausaufgabenhäufigkeit gegenüber schwächeren Schülerinnen und 
Schülern keine besonderen Vorteile. Ferner wurde geprüft, ob eine Wechselwirkung 
zwischen dem Vorwissen und der Häufigkeit erledigter Hausaufgaben besteht. Ent­
sprechende Interaktionseffekte auf der Individualebene konnten nicht nachgewiesen 
werden. Das bedeutet: Schwächere Schülerinnen und Schüler profitieren nicht mehr 
als stärkere Schülerinnen und Schüler, wenn sie ihre Hausaufgaben regelmäßig er­
ledigen. Und schließlich wurde geprüft, ob sich die Hausaufgabenhäufigkeit differen­
ziell auf die Leistungen der Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen fami­
liärem Hintergrund auswirkt. Auch hierfür konnten keine Belege gefunden werden. 

7 Diskussion 

In dieser Studie wurde der Frage nachgegangen, wie sich die aus Schülersicht wahr­
genommene Hausaufgabenpraxis im Mathematikunterricht auf die spätere mathe­
matische Leistung auswirkt. 

Zunächst konnte festgestellt werden, dass sich die Leistung zum zweiten Testzeit­
punkt wie erwartet mit dem Vorwissen und der Intelligenz vorhersagen ließ. Erheb­
liche Bedeutung für die Leistung zum zweiten Messzeitpunkt hat auch das mittlere 
kognitive Niveau der Klasse: Je höher die mittlere kognitive Grundfähigkeit der 
Klasse, desto besser fallen die Leistungen der Schülerinnen und Schüler aus. Das be­
deutet: In Klassen mit einer hohen kognitiven Grundfahigkeit lernen Schülerinnen und 
Schüler mehr dazu als Schülerinnen und Schüler, die zwar vergleichbare individuelle 
Voraussetzungen mitbringen, aber in einer Klasse unterrichtet werden, in der das kog­
nitive Niveau insgesamt niedriger ausgeprägt ist. Kontrolliert man das mittlere 
kognitive Niveau in der Klasse, hatten die Schulforrn und das Land keine weitere Be­
deutung mehr. Damit erweist sich die mittlere Intelligenz einer Klasse als bedeutsamer 
Indikator für die Selektivität des Schulsystems. 

In die Folgemodelle wurden daraufhin sukzessive einzelne Hausaufgabenvariablen 
aufgenommen. Dabei konnten einige Befunde der jüngeren Hausaufgabenforschung 
bestätigt und erweitert werden. So zeigte sich, dass die berichtete häusliche Hausauf­
gabenunterstützung zu TI negativ mit der späteren Leistung zu T2 zusammenhängt, 
und zwar auch dann, wenn man das Vorwissen und die Intelligenz als relevante Vari­
ablen kontrolliert. Dieser Befund bestätigt die Ergebnisse von Trautwein, Köller und 
Baumert (2001), die negative Zusammenhänge zwischen häuslicher Fremdaufsicht und 
Leistung festgestellt haben, und erweitert diese insofern, als in der vorliegenden Studie 
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!nicht nach h~us[icher Aufsicht, sondern nach häuslicher Inanspruchnahme von Hilfe 
gefragt wurde. Damit werden hinsIchtlich der Funktion elterlicher Unterstützuno 
Iqualitativ erweiterte Aspekte erfasst. Unsere Befunde bedeuten, dass Schülerinnen und 
[Schüler, unabhängig von ihrem Vorwissen und ihrer Intelligenz, zu einem späteren 
IZeitpunkt geringere mathematische Leistungen erbringen, wenn sie bei den Hausauf­
!gaben häufiger auf Hilfe zurückgreifen. Da das Vorwissen und die Intelligenz kontrol­
lIiert wurden, deutet dieser Befund primär auf einen Effekt von dieser Dimension häus­
llicher Unterstützung auf die Leistungsentwicklung hin, wenngleich auch umgekehrte 
IEffekte nicht ausgeschlossen werden können. Um Einflüsse möglicher Drittvariablen, 
wie z.B. des Selbstkonzepts, zu untersuchen, sind weitere Untersuchungen notwendig. 

Stabile Befunde zeigten sich auch, was die Vergabehäufigkeit von Hausaufgaben 
und die mittlere Hausaufgabenlänge anbelangt. Je häufiger Hausaufgaben gestellt 
werden, desto positiver verläuft die Leistungsentwicklung im Mathematikunterricht. 
Die Hausaufgabenlänge hat demgegenüber jedoch eher einen negativen Effekt. Bringt 
man beide Effekte zusammen, so bedeutet dies, dass regelmäßigere und dafür kürzere 
Hausaufgaben eher leistungssteigernde Wirkungen in Mathematik versprechen als 
längere und unregelmäßige Hausaufgaben. In dieser Folgerung zeigen sich Parallelen 
zu einem Übungsgesetz, das Odenbach bereits 1974 formulierte: Kurze, über einen 
längeren Zeitraum verteilte Übungen sind ergiebiger, als langes, gehäuftes Üben. Mit 
diesen beiden vorliegenden Befunden ließen sich auch Ergebnisse der Berliner Studie 
von Trautwein, Köller und Baumert (200 1) replizieren. 

Ob die Erledigung der Hausaufgaben vom Lehrer kontrolliert wird oder nicht, 
spielt nach den vorliegenden Befunden für den Leistungszuwachs keine Rolle. Anders 
verhält es sich jedoch, wenn nicht nur formale und organisatorische Aspekte, sondern 
didaktische Aspekte hinzutreten. Haben die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, 
ihre Hausaufgaben auf Richtigkeit zu prüfen, so hat dies einen leistungssteigernden 
Effekt. 

Das vielleicht interessanteste Ergebnis der vorliegenden Studie zeigt sich aber in 
der Bedeutung eines prozessorientierten Umgangs mit Hausaufgaben. In Klassen, in 
denen sich die Lehrperson nach Ansicht der Schülerinnen und Schüler auch für die 
Lösungswege bei der Bearbeitung der Hausaufgaben interessiert, in denen die Lehr­
person Hausaufgaben stellt, bei denen die Schülerinnen und Schüler über etwas Neues 
nachdenken müssen, verläuft die Leistungsentwicklung deutlich positiver als in 
anderen Klassen. Dieser Befund verdeutlicht einmal mehr, dass sich die künftige 
Hausaufgabenforschung verstärkt mit didaktischen Fragestellungen auseinandersetzen 
sollte. Wichtiger als die Frage, ob Hausaufgaben gestellt werden, scheint die Frage zu 
sein, welche Hausaufgaben erteilt werden und vor allem, wie im Unterricht damit um­
gegangen wird. Der Tendenz nach scheinen unsere Ergebnisse darauf hinzudeuten, 
dass mit dem stärkeren Einbezug didaktischer Aspekte die Effekte von Hausaufgaben­
variablen größer werden. Dieser Befund könnte eine Erklärung dafür sein, dass die 
Forschungslage zur Effektivität von Hausaufgaben bislang so widersprüchlich ist, 
denn der Umgang mit Hausaufgaben und didaktische Aspekte der Hausaufgaben­
stellung und -bearbeitung wurden bislang eher selten berücksichtigt. Gleichzeitig muss 
jedoch auch in dieser Studie beachtet werden, dass es weitere, bislang nicht unter­
suchte Variablen geben kann, die mit Hausaufgabenvariablen korrespondieren und 
sich auch auf die Leistungsentwicklung auswirken können. Trautwein, KäUer und 
Baumert (2001) erwähnen in diesem Zusammenhang die freiwillig aufgewendete häus­
liche Lemzeit für ein Fach, die in dieser Studie nicht erfasst wurde. Darüber hinaus 
nehmen wir an, dass eine prozessorientiert ausgerichtete Hausaufgabengestaltung der 
Lehrperson auch mit ihrer übrigen Unterrichtsgestaltung korrespondiert. Unter Heran­
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ziehung der videographierten Unterrichtsstunden werden wir in weiteren Analysen der 
Frage nachgehen, ob sich diesbezügliche Zusammenhänge zwischen der Schülersicht 
auf Hausaufgaben und der Beobachtersicht auf den gesamten Unterricht nachweisen 
lassen. Darüber hinaus werden wir prüfen, welche Bedeutung die Lehrer- und EItern­
perspektive auf die Hausaufgabenpraxis für die Entwicklung der Schülerinnen und 
Schüler hat. 

Aus methodischer Sicht erwiesen sich die Befunde als vergleichsweise stabil. Die 
wenigen beobachteten Abweichungen in der Stärke der Koeffizienten zwischen den 
verschiedenen Modellen lassen sich möglicherweise mit bestehenden Konfundierun­
gen einzelner Variablen, mit der hohen Anzahl der Prädiktoren im Verhältnis zur An­
zahl der Klassen und möglicherweise mit Supressoreffekten erklären. In weiteren 
Studien sollte versucht werden, formale Aspekte von Hausaufgaben ähnlich differen­
ziert zu erheben, wie den in dieser Studie erfassten Umgang mit Hausaufgaben, um 
methodische Artefakte auszuschließen. 

Insgesamt deuten unsere Ergebnisse darauf hin, dass nicht formale und organisa­
torische Aspekte der Hausaufgabenpraxis, sondern inhaltliche und didaktische Aspekte 
eine größere Rolle zu spielen scheinen. Damit wird deutlich, dass die Hausaufgaben­
praxis im Mathematikunterricht ein durchaus relevanter Themenkomplex für die 
empirische Unterrichtsforschung und die mathematikdidaktische Lehr-Lern-Forschung 
ist. 
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