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als Einfliisse auf die Leistungsentwicklung interpretiert werden (vgl. auch Trautwein,
Koller & Baumert, 2001).

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

Auf Klassenebene hat weder das Land noch die Schulform einen Effekt, nur die
mittlere Intelligenz der Klasse wirkt sich positiv auf die spitere Leistung aus. Das
heif3t: Schiilerinnen und Schiiler 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 Zugehorigkeit zu den einzelnen Klassen zuriickzufiihren 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 Modell 5

Land -.14 -.04 -.03 10 06
(1=Schweiz)

Intelligenz 1 30** 32 24x* 26%*
Schulform -.09 -.20 -.07 -.16 -.09
(1=Realschule)

Vergabehaufigkeit 11 09* 10 09*
mittlere Haus- - 11* -.06 - 13%* -.09
aufgabenlinge

Erledigungskontrolle 10 -.05
Losungskontrolle 19%* 12
Prozessorientierter 24%% A7
Umgang mit

Hausaufgaben

Geschlecht .09 .09 09 .09 09
(I1=méinnlich)

SES 03 .04* 04* 04* 04*
Intelligenz 8 A7 AT 8% VAL
Vorwissen 3% 224 22k 22% 22%*
Zeitaufwand .02 .02 .01 02
Hausaufgabenhilfe -.Q7** -07** -.07** =07
Hiufigkeit der er- .03 03 .03 03
ledigten Hausauf-

gaben

*p<.05; **p<.01
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In den Modellen M2-M4 werden nun nacheinander verschiedene Hausaufgabeneffekte
iberpriift. Allen Modellen M2-M4 ist zundchst gemeinsam, dass auf individueller
Ebene die Haufigkeit der gemachten Hausaufgaben, die individuelle Hausaufgabenzeit
und der Umfang der hiuslichen Hausaufgabenhilfe beriicksichtigt wurden. Auf
Klassenebene wurde die mittlere Hausaufgabenldnge und die mittlere Vergabehaufig-
keit einbezogen. Im Sinne einer qualitativen und didaktischen Stufung wurde im
Modell 2 zunichst die Kontrolle der Hausaufgabenerledigung auf Klassenebene auf-
genommen. Diese Variable erfasst, ob der Lehrer die Erledigung der Hausaufgaben
kontrolliert. nicht aber ob die Losungen iiberpriift werden oder wie mit den Hausauf-
gaben insgesamt umgegangen wird. Diese beiden letztgenannten Variablen wurden
sukzessive in die Modelle 3 und 4 eingefiihrt.

Im Modell 2 zeigen sich zunidchst die erwarteten und bereits im Modell 1 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 haus-
lichen Hausaufgabenhilfe. Das negative Vorzeichen bedeutet: Schiilerinnen und
Schiiler. die zu T1 dariiber berichten, bei der Bearbeitung der Hausaufgaben haufiger
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 Haufigkeit der erledigten Hausaufgaben sowie der individuelle Zeitaufwand haben
dagegen auf individueller Ebene tiberraschenderweise keinen signifikanten Einfluss
auf die spétere Leistung.

Auf der Klassenebene spielen weder das Land noch die Schulform eine Rolle. Von
den Hausaufgabenvariablen hat die Vergabehdufigkeit auf Klassenebene einen posi-
tiven, die mittlere Hausaufgabenldnge dagegen einen negativen Effekt. Das bedeutet:
Schiilerinnen und Schiiler in Klassen mit regelméBigen Hausaufgaben schneiden nach
Kontrolle der mittleren kognitiven Grundfihigkeit und nach Kontrolle der genannten
Variablen auf individueller Ebene im zweiten Leistungstest etwas besser ab als Schiile-
rinnen und Schiiler in Klassen mit unregelmaBiger bzw. seltener Hausaufgaben-
vergabe. Das negative Vorzeichen des mittleren Zeitaufwands bedeutet, dass sich eine
Steigerung der Hausaufgabenldnge eher kontraproduktiv auf die Leistungsentwicklung
auswirkt. In Klassen mit regelmédBigen und zeitlich gut dosierten Hausaufgaben lernen
die Schillerinnen und Schiiler demnach mehr als in Klassen mit unregelmifligen
erteilten Hausaufgaben. Die punktuelle Steigerung der Hausaufgabenzeit in der Klasse
vermag diese negativen Effekte einer unregelméfigen Hausaufgabenvergabe nicht zu
kompensieren. Dieses Ergebnis untermauert die Befunde von Trautwein, Koller und
Baumert (2001), wonach nicht die Linge der Hausaufgaben, sondern die Haufigkeit
eine relevante Variable fiir Lernzuwachs darstellt. Lieber oft als viel Hausaufgaben. So
tiberschrieben die Berliner die Ergebnisse ihrer Untersuchung.

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

Im Modell 3 wurde statt der Erledigungskontrolle auf Klassenebene die Lisungs-
kontrolle des Lehrers einbezogen. Alle anderen Hausaufgabenvariablen wurden bei-
behalten. Zu erwarten ist, dass die Losungskontrolle, da sie einen stirkeren inhalt-
lichen Fokus aufweist als die reine Erledigungskontrolle, enger mit dem Leistungs-
zuwachs in Verbindung steht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Losungskontrolle im
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Unterschied zur Erledigungskontrolle (Modell 2) tatsichlich einen signifikant
positiven Einfluss auf die spitere Leistung hat. Schiilerinnen und Schiiler in Klassen.
in denen es eine Riickmeldung bzw. eine Kontrolle iiber die Richtigkeit der Losungen
gibt, schneiden im Leistungstest zu T2 nach Kontrolle des Vorwissens, der Intelligenz,
der sozialen Herkunft, der Schulform und des Landes besser ab als Schiilerinnen und
Schiiler aus Klassen, in denen diese Moglichkeiten in geringerem Umfang bestehen.

Auch im Modell 3 bleibt der positive Effekt der Vergabehdufigkeit signifikant,
wihrend der negative Zusammenhang zwischen der mittleren Hausaufgabenidnge und
der Leistung zu T2 der Richtung nach zwar weiter besteht, aber nicht signifikant wird.
Mit einer Zunahme der hiuslichen Unterstiitzung ist dagegen, wie der Koeffizient auf
individueller Ebene zeigt, ein Riickgang der spiteren Leistung verbunden.

Wie in den Modellen 1 und 2 geht auch im Modell 3 von der mittleren Intelligenz
ein positiver Einfluss auf die Leistung zum Zeitpunkt T2 aus, wahrend demgegeniiber
der Einfluss der Schulform und der Einfluss des Landes unter der Signifikanzgrenze
bleiben.

Im Modell 4 wird nun statt der Erledigungs- und Losungskontrolle der prozess-
orientierte Umgang mit Hausaufgaben auf Klassenebene einbezogen. Damit wird nun
eine noch starker 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 stirker die
Schiilerinnen und Schiiler der Ansicht sind, dass sich ihr Mathematiklehrer bzw. ihre
Mathematiklehrerin fiir ihre Losungswege bei den Hausaufgaben interessiert und je
deutlicher die Schiilerinnen und Schiiler einen positiven Umgang des Lehrers mit
Schwierigkeiten und Fehlern im Kontext der Hausaufgabenpraxis wahrnehmen, desto
besser sind die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Zeitpunkt T2.

An den Effekten der anderen Hausaufgabenvariablen dndert sich der Tendenz nach
nichts, lediglich in der Stirke der Koeffizienten lassen sich Abweichungen feststellen.
Die mittlere Hausaufgabenldnge zeigt analog zu Modell 2, aber abweichend von
Modell 3 wieder einen signifikanten Effekt. Diese Veridnderung ist moglicherweise
erklirbar durch die relativ hohe Anzahl der Pradiktoren im Modell. Die Effekte der
Kontrollvariablen sowie der Einfluss der Hausaufgabenhilfe bleiben im Modell 4
bestehen. o

Im Modell 5 werden nun alle Hausaufgabenvariablen simultan in das Modell ein-
gefiihrt. Auf Klassenebene ist der signifikant positive Einfluss des prozessorientierten
Umgangs mit Hausaufgaben weiterhin nachweisbar. Dieser Effekt ist so deutlich, dass
er den einzeln nachweisbaren Effekt der Losungskontrolle im Modell 3 verdringt.

Die Vergabehiufigkeit 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 Hohe, gleich: Das negative
Vorzeichen bedeutet, dass die mittlere Hausaufgabenlinge tendenziell eher zu
schwicheren Leistungen zum Erhebungszeitpunkt T2 fiihrt.

Auf individueller Ebene 4ndert sich im Vergleich zu den Vorgidngermodellen
nichts: Die Intelligenz und das Vorwissen haben deutlich positive Effekte auf die
spitere 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, wihrend demgegeniiber das
Geschlecht und die Hiufigkeit der gemachten Hausaufgaben auf individueller Ebene
ohne Belang sind.
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In allen Modellen konnte die Haufigkeit und damit die Kontinuitit, mit der Schiile-
rinnen und Schiiler ihre Hausaufgaben erledigen. keine zusitzliche Vamanz der
Leistung zu T2 aufkldren. Dieses Ergebnis ist iiberraschend, da aufgrund der For-
schungslage davon ausgegangen werden konnte, dass gerade diese kontinuierliche
Hausaufgabenerledigung eine Rolle fiir den Leistungsgewinn spielt. Ein Grund fir
diesen eher erwartungswidrigen Befund konnte in den Deckeneffekten dieser Variab-
len liegen.

In zusitzlichen Modellen wurden Interaktionseffekte von Klassenvariablen auf
Individualvariablen tiberpriift. Anlass hierfiir waren zum einen entsprechende Befunde
in der Studie von Trautwein, Koller und Baumert (2001) sowie immer wieder vor-
gebrachte Befiirchtungen, dass Hausaufgaben leistungsschwichere Schiilerinnen und
Schiiler sowie Schiilerinnen und Schiiler mit einem ungiinstigen familidren Hinter-
grund benachteiligen wiirden. In unseren Daten konnten hierfiir keine empirischen
Belege gefunden werden: Leistungsstdrkere Schiilerinnen und Schiiler schopften aus
einer Zunahme der Hausaufgabenhaufigkeit gegeniiber schwacheren Schiilerinnen und
Schiilern keine besonderen Vorteile. Ferner wurde gepriift, ob eine Wechselwirkung
zwischen dem Vorwissen und der Hiufigkeit erledigter Hausaufgaben besteht. Ent-
sprechende Interaktionseffekte auf der Individualebene konnten nicht nachgewiesen
werden. Das bedeutet: Schwichere Schiilerinnen und Schiiler profitieren nicht mehr
als stidrkere Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie ihre Hausaufgaben regelmiBig er-
ledigen. Und schlieBlich wurde gepriift, ob sich die Hausaufgabenhidufigkeit differen-
ziell auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen fami-
lidrem Hintergrund auswirkt. Auch hierfiir konnten keine Belege gefunden werden.

7 Diskussion

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

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

In die Folgemodelle wurden darauthin sukzessive einzelne Hausaufgabenvariablen
aufgenommen. Dabei konnten einige Befunde der jiingeren Hausaufgabenforschung
bestatigt und erweitert werden. So zeigte sich, dass die berichtete hdusliche Hausauf-
gabenunterstiitzung zu T1 negativ mit der spdteren Leistung zu T2 zusammenhingt,
und zwar auch dann, wenn man das Vorwissen und die Intelligenz als relevante Vari-
ablen kontrolliert. Dieser Befund bestitigt die Ergebnisse von Trautwein, Koller und
Baumert (2001), die negative Zusammenhinge zwischen hiuslicher Fremdaufsicht und
Leistung festgestellt haben, und erweitert diese insofern, als in der vorliegenden Studie
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nicht nach hauslicher Aufsicht. sondern nach hauslicher Inanspruchnahme von Hilfe
gefragt wurde. Damit werden hinsichtlich der Funktion elterlicher UnterstutZUno
qualxtatw erweiterte Aspekte erfasst. Unsere Befunde bedeuten, dass Schiilerinnen und
‘!Schuler unabhéngig von ihrem Vorwissen und ihrer Intelligenz, 7u einem spiteren
Zeitpunkt geringere mathematische Leistungen erbringen, wenn sie bei den Hausauf-
gaben haufiger auf Hilfe zuriickgreifen. Da das Vorwissen und die Intelligenz kontrol-
’\hert wurden, deutet dieser Befund primar auf einen Effekt von dieser Dimension hius-
licher Unterstiitzung auf die Leistungsentwicklung hin, wenngleich auch umgekehrte
Effekte nicht ausgeschlossen werden konnen. Um Einfliisse méglicher Drittvariablen,
wie z.B. des Selbstkonzepts, zu untersuchen, sind weitere Untersuchungen notwendig.

Stabile Befunde zeigten sich auch, was die Vergabehaufigkeit von Hausaufgaben
und die mittlere Hausaufgabenldnge anbelangt. Je hidufiger Hausaufgaben gestellt
werden, desto positiver verlduft die Leistungsentwicklung im Mathematikunterricht.
Die Hausaufgabenldange hat demgegeniiber jedoch eher einen negativen Effekt. Bringt
man beide Effekte zusammen, so bedeutet dies, dass regelméBigere und dafiir kiirzere
Hausaufgaben eher leistungssteigernde Wirkungen in Mathematik versprechen als
langere und unregelmiBige Hausaufgaben. In dieser Folgerung zeigen sich Parallelen
zu einem Ubungsgesetz, das Odenbach bereits 1974 formulierte: Kurze, iiber einen
lingeren Zeitraum verteilte Ubungen sind ergiebiger, als langes, gehiuftes Uben. Mit
diesen beiden vorliegenden Befunden lief3en sich auch Ergebnisse der Berliner Studie
von Trautwein, Koller und Baumert (2001) replizieren.

Ob die Erledigung der Hausaufgaben vom Lehrer kontrolliert wird oder nicht,
spielt nach den vorliegenden Befunden fiir den Leistungszuwachs keine Rolle. Anders
verhilt es sich jedoch, wenn nicht nur formale und organisatorische Aspekte, sondern
didaktische Aspekte hinzutreten. Haben die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit,
thre Hausaufgaben auf Richtigkeit zu priifen, 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 Schiilerinnen und Schiiler auch fiir die
Losungswege bei der Bearbeitung der Hausaufgaben interessiert, in denen die Lehr-
person Hausaufgaben stellt, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler iber etwas Neues
nachdenken miissen, verlduft die Leistungsentwickiung deutlich positiver als in
anderen Klassen. Dieser Befund verdeutlicht einmal mehr, dass sich die kiinftige
Hausaufgabenforschung verstirkt 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 stdrkeren Einbezug didaktischer Aspekte die Effekte von Hausaufgaben-
variablen grofer werden. Dieser Befund konnte eine Erkldrung dafiir sein, dass die
Forschungslage zur Effektivitit von Hausaufgaben bislang so widerspriichlich ist,
denn der Umgang mit Hausaufgaben und didaktische Aspekte der Hausaufgaben-
stellung und -bearbeitung wurden bislang eher selten beriicksichtigt. 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 k&nnen. Trautwein, Koéller und
Baumert (2001) erwéhnen in diesem Zusammenhang die freiwillig aufgewendete hdus-
liche Lernzeit fiir ein Fach, die in dieser Studie nicht erfasst wurde. Dariiber hinaus
nehmen wir an, dass eine prozessorientiert ausgerichtete Hausaufgabengestaltung der
Lehrperson auch mit ihrer iibrigen Unterrichtsgestaltung korrespondiert. Unter Heran-
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ziehung der videographierten Unterrichtsstunden werden wir in weiteren Analysen der
Frage nachgehen, ob sich diesbeziigliche Zusammenhinge zwischen der Schilersicht
auf Hausaufgaben und der Beobachtersicht auf den gesamten Unterricht nachweisen
lassen. Dartiber hinaus werden wir priifen, welche Bedeutung die Lehrer- und Eltern-
perspektive auf die Hausaufgabenpraxis fiir die Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler hat.

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

Insgesamt deuten unsere Ergebnisse darauf hin, dass nicht formale und organisa-
torische Aspekte der Hausaufgabenpraxis, sondern inhaltliche und didaktische Aspekte
eine grofere Rolle zu spielen scheinen. Damit wird deutlich, dass die Hausaufgaben-
praxis im Mathematikunterricht ein durchaus relevanter Themenkomplex fiir die
empirische Unterrichtsforschung und die mathematikdidaktische Lehr-Lem-Forschung
1st.
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