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Lothar Zepp

Ein beachtlicher Teil schulischen Lernens findet seit jeher auflerhalb der Schule
statt, ist in Form von Hausaufgaben in den privaten Bereich der Schiiler ver-
lagert, prolongiert nicht selten den Unterricht (Adrion 1975: ,Den Rest macht
ihr zu Hause®). Das war offensichtlich bereits zu einer Zeit so, als Schulbildung
iiberhaupt nur einer verschwindenden Minoritit zumeist angehender Kleriker
zuginglich war, wie aus der ,,ordnung der lection und lere der Schul hie zu Ulm* aus
dem ausgehenden 15. Jahrhundert und einer Bayreuther Schulordnung von 1465
hervorgeht. In Nérdlingen wurde das Erteilen von Hausaufgaben bereits im Jahr
1512 vorgeschrieben L

Hausarbeiten gaben wohl schon immerauch Grund zur Klage und Kritik, so verrit
es eine Notiz Friedrich Adolph Wilhelm Diesterwegs, der 1834 die Volksschullehrer
mabhnte, ,[...] nicht alle Zeit ihre Schiiler [...] mit dem Lernen in der Schule und fiir
die Schule in Anspruch zu nehmen (zitiert bei Keck 1978).

Aber seltsam: Obwohl ganz sicher ein wesentliches Merkmal schulischen Lernens
und ,, Nabtstelle zwischen Schule und Elternbhaus* (Haag & Mischo, 2002), werden
die Hausaufgaben, ihre Problematik, ihre Bedeutung und Funktion in und fiir
schulische(n) Lernprozess(en) sowohl unter Lehrern als auch im Dialog mit Schiilern
und Eltern kaum thematisiert.

Will man das Verhilenis von Hausaufgaben und schulischer Leistung/Leistungs-
steigerung untersuchen, so liegt, unabhingig von der Schulform, das bedeutendste
methodische Problem in der besonderen Komplexitit der Hausaufgaben, die aber
in vielen Studien wie eine isolierte pidagogische Maffnahme oder ein additives
Merkmal behandelt werden, als seien sie beschrinkt auf die Interaktion zwischen
dem einzelnen Schiiler und seinem Lehrer.

Tatsichlich aber gilt Harris Coopers Feststellung: ,, The completion of homework
assignment involves the complex interaction of more influences than any other part of
schooling process* (Cooper 1989).

In keinen anderen schulisch relevanten Vorgang sind mehr Personen und In-
stitutionen verstrickt, nirgends sonst sind so viele unterschiedliche kognitive und
motivationale Variablen auf diversen Bezugsebenen wirksam, sind so viele ineinander
verschrinkte Bedingungsbereiche involviert: Anforderungen der Schule, familiale
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Merkmale (wie erzichungsbezogene Einstellungen, Leistungsdruck usw.) sowie
individuelle Schiilervoraussetzungen.

Hausaufgaben dienen diversen Zwecken und schlieflen Aufgabenstellungen un-
terschiedlichster Anspruchniveaus ein; sie ,, durchziehen als Kontinuum den gesamten
Lebr-Lernprozess“ (Haag 1991), auch in den verschiedenen Varianten der offenen
und teilweise gebundenen Ganztagsschule — die nur sehr selten die konsequent
hausaufgabenfreie Einrichtung ist, die viele sich seit jeher von ihr erwarten.

Im Laufe der Jahrzehnte wurden aus Zwerg- und Einklassschulen Mittelpunkt-
schulen, nicht selten vielziigige Mammutinstitutionen; Unterrichtsmethoden ver-
dnderten sich ebenso wie politisch-administrative Vorgaben und gesellschaftliche
Erwartungen an die Institution Schule, blof§ an der Hausaufgabe scheinen alle
dufleren und inneren Schulentwicklungen weitestgehend vorbeigegangen zu sein.
»Hausaufgaben werden gestelly mit einer Selbstverstiindlichkeit, die keinen Zweifel an
ihrer Effizienz zuliisst. [ . ..] Kritiker der Hausaufgabenpraxis fragen sich nun mit Recht,
wie eine Arbeit, gegen die Schiiler aller Zeiten so negativ eingestellt waren und sind, die
auch fiir den Lehrer und nicht zuletzt fiir das Elternhaus eine nie versiegende Quelle
fiir Konflikte und Handlungszwiinge darstellt, unterrichtlich effizient sein sowie eine
positive erzieherische Wirkung erzielen kann® (Hoos 1998).

Auf dem Hintergrund des unbestreitbaren Konfliktpotenzials der ins hiusliche
Umfeld verlagerten Schularbeiten® kann es nicht erstaunen, dass schulische Hilfe
bei der Losung des,Hausaufgabenproblems‘ von nahezu allen Eltern (in Rheinland-
Pfalz 2004: 94 %) gewiinscht wird und dass die Befriedigung dieses Bediirfnisses
fiir knapp drei Viertel der Erziehungsberechtigten schulpflichtiger Kinder der
wichtigste Grund fiir eine Anmeldung in der in diesem Bundesland flichendeckend
eingerichteten teilweise gebundenen ,Ganztagsschule in Angebotsform® ist (vgl.
polis 2004; Ipfling 2002).

Der Konflike ist sehr real, wenn er auch von Lehrern schon immer gerne ver-
dringt wurde. Die 1913 im US-amerikanischen ,Lady’s Home Journal“ energisch
vorgebrachte Eltern-Kritik an der ,,useless and really dangerous practice of carrying
books home and asking pupils to do evening studies* (zitiert bei Paschal et al. 1984) ist
— inhaltlich — durchaus aktuell, ebenso wie Hans Magnus Enzensbergers Polemik
gegen HA als ,nationale Tragikoméidie mit Millionen von Mitwirkenden™ (1982);
auch Eckart Kirns 1978 veroffentlichte Studie, wonach fast 80 % der befragten
Schiiler lieber zur Schule gingen, wenn es dort keine Hausaufgaben gibe, diirfte
vermutlich immer noch Giiltigkeit beanspruchen, ist allerdings, damals wie heute,
in hohem Mafle sowohl von der Art der erteilten Aufgaben, ihrer Beziehung zu
dem Unterricht, aus dem sie erwachsen, als auch von den konkreten Modalititen
ihrer Vergabe abhiingig.

Dennoch duflern in simtlichen einschligigen verdffentlichten Untersuchungen
Lehrer, Eltern und Schiiler beiderlei Geschlechts gleichermaflen®, zumindest bis
einschliefflich der 8. Klassenstufe, mit einer erdriickenden Zustimmung von bis
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zu 95 % (Wittmann: Lehrerbefragung 1964) die Ansicht, Hausaufgaben seien fiir
das Lernen und damit fiir eine (kumulative) Leitungssteigerung notwendig bis
unverzichtbar, wenigstens sinnvoll.

Wie weit dabei — nicht nur von den Schiilern — aus Uberzeugung oder aber im
Sinne sozialer Erwiinschtheit geantwortet wurde, bleibt ebenso offen wie die Frage
nach dem Wofiir, nach dem Lernverstindnis, das Hausaufgaben als notwendig
erscheinen lisst. Oder eben nicht.

Diesem einstimmigen Chorschluss der in der Praxis Betroffenen steht allerdings
auf Seiten der involvierten Wissenschaften ein ausgeprigt heterogenes Bild gegeniiber
— worauf an anderer Stelle zuriickzukommen sein wird.

Wenn im Folgenden nach potenziellen Effekten der Hausaufgaben fiir Schulleis-
tungen gefragt wird, sollte man sich vorab unbedingt den Bedeutungsrahmen und
die Relationen deutlich machen: Unter der Uberschrift ,, Familicre Lebensbedingun-
gen und Schulleistungen weist Volker Krumm (2001) auf eine Literaturiibersicht
von Bloom (1976) hin, wonach kognitive und affektive Lernvoraussetzungen des
Schiilers etwa 55 % der Schulleistungsvarianz erkliren, die in der Verantwortung
des Lehrers liegende Qualitit des Unterrichts aber lediglich 25 %.

Insbesondere der ,,Coleman-Report® von 1966 habe nachhaltig darauf aufmerk-
sam gemacht, dass ,,ein sehr grofier Teil der Lernvoraussetzungen des Schiilers[...] nun
aber durch die Qualitiit der familidiren Lebensbedingungen bestimmi* sei (Krumm,
2001), ein Befund, der durch empirische Studien in den USA inzwischen vielfach
gesichert werde.

Bedingt die Qualitit des Unterrichts demnach lediglich 25 % der Schulleis-
tungsvarianz, ist der Anteil der Hausaufgaben, der sozusagen als Teilmenge dessen
einzuordnen ist, von vornherein entsprechend noch bescheidener einzustufen.

»Ein Gefiibl fiir die GrofSe des Effekts der Hausaufeabenvariablen kann man auch
durch einen Vergleich mit anderen EffektgrofSen bekommen; beispielsweise betrigt in
der Stichprobe der Schiiler der 7. und 8. Jahrgangsstufe der TIMS-Studlie (Baumert et
al. 1997) die durch die Jahrgangszugehirigkeit aufgeklirte Varianz nur wenig mebr
als 2 %. Das heifst konkret, dass ein zusiitzliches Schuljabr noch lediglich ca. 2 % der
Varianz erklirte* (Trautwein & Koéller 2002).

Diese Relativierung sollte aber nicht dariiber hinwegtiuschen, welche Bedeu-
tung den Hausarbeiten insbesondere iiber motivationale und volitionale Variablen
zukommen kann.

Einenaufschlussreichen indirekten Hinweis auf die Bedeutung und Effekeivitit der
investierten (Hausaufgaben-) Zeit geben Untersuchungen zur Integration von Ubungs-
phasen in den Unterricht anstelle der Vergabe traditioneller Hausaufgaben.

Ilse Nilshon (1995) konnte in einer experimentellen Vergleichsstudie nachweisen,
dass Schiiler einer Ganztagsgrundschule ohne Hausaufgaben, aber mit einer inte-
grierten wochentlichen Ubungsstunde in Mathematik, analog zu Gleichaltrigen,
die eine Halbtagsschule mit Hausaufgabenvergabe besucht hatten, in der Leistungs-
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entwicklung (Zensurenvergleich) nicht schlechter abschnitten. Damit bestitigte sie
einschligige Ergebnisse Ingrid Dshrmanns (1966), die in ihrer ,, Untersuchung zur
hausaufgabenfreien Unterrichtsgestaltung’ an 30 Viertklisslern einer Ost-Berliner
Tagesschule vom ,, Einschmelzen der Schulaufgaben in den Unterricht* sprach und
der Frage nachging, unter welchen Bedingungen es méglich sei, ,,im einbeitlichen
ganztigigen Bildungs- und Erziehungsprozess das Schulaufgabenproblem so zu lisen, dass
eine noch bessere Verbindung des Unterrichts mit der aufSerunterrichtlichen Tiitigkeit
der Schiiler gewiibrleister* sei.

Sie fand ihre Arbeitshypothese bestitigt, wonach es ,,durch intensive und rationale
Gestaltung des Unterrichts sowie durch organische Verbindung des unterrichtlichen mit
dem aufSerunterrichtlichen Lernen |...] moglich [wiirde), die traditionellen Schulauf-
gaben in den ganztiigigen Bildungs- und Erziehungsprozess einzuordnen und dabei
das erreichte Leistungsniveau der Schiiler zu halten und sogar zu erhihen®. Dazu sei
es u.a. notwendig, dass die selbstindige Schiilertitigkeit in den Vordergrund trete,
dass man die Schiiler mit Methoden und Techniken der geistigen Arbeit vertraut
mache und der Festigung und Anwendung des erworbenen Wissens und Kénnens
mehr Zeit widme.

Einen umfassenden Effektivititsvergleich fithrte Godehard Henze bereits Mitte
der 1970er Jahre an elf fiinften Klassen zweier Wolfsburger Ganztagsschulen und
einer gleich groflen Kontrollgruppe mit Halbtagsschiilern durch. Die knapp 300
Ganztagsschiiler erhielten in Deutsch, Mathematik, Englisch sowie in Welt- und
Umweltkunde wéchentlich jeweils eine Mehrstunde mit integrierten (Ubungs-)
Aufgaben. Mit Ausnahme lingerfristiger Arbeitsauftrige gab es keine schriftlichen
Hausaufgaben. Die Vergleichsuntersuchung beschrinkte sich aus 6konomischen
Griinden auf das Fach Mathematik.

Zunichst bestitigte sich die Ausgangshypothese, wonach es zwischen den
Schiilergruppen keinen Leistungsunterschied gebe, nicht — zu Ungunsten der
Halbtagsschiiler. ,, Eliminierte man sozialspezifisch unterschiedliche Voraussetzungen
des Leistungsverhaltens, reduzierte sich der Vorsprung der Ganztagsschiiler. Nach zusiitz-
lichem rechnerischen Ausschalten der GrifSe ,Intelligenz’[...] gab es keinen statistisch
gesicherten Unterschied mehr zwischen der Leistung von Halb- und Ganztagsschiilern”
(Henze, 1978).

Zu damit {ibereinstimmenden Resultaten kamen 1994/95 Tina Hascher und
Franziska Bischof in Untersuchungen in den Schweizer Kantonen Schwyz und Zug
in 43 vierten und sechsten Klassen. In Schwyz erteilte man unter Verzicht auf Haus-
aufgaben einezusitzliche Wochenstunde Mathematik, alle Ubungen wurden in den
Unterricht integriert. In Zug blieb es bei der iiblichen Hausaufgabenbewiltigung.
Nach Ablauf des Beobachtungszeitraums konnten keine systematischen Abwei-
chungen eruiert werden, die Schwyzer Kinder zeigten jedoch eine héhere schulische
Motivation — was darauf schlieffen lisst, dass die HA-Vergabe die Entwicklung des
fachbezogenen Interesses negativ beeinflusst (vgl. Hascher & Bischof 2000).
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Leider sagen die Autoren wenig bis gar nichts iiber die konkreten Modalititen des
Ersatzes von Hausaufgaben durch Integration. In den Studien ist gewdhnlich von
einer zusitzlichen Fachstunde als nicht niher beschriebene Ubungsstunde die Rede.
Iris Heyer (2002) empfiehlt etwas unscharf , insbesondere die reintegrierte Ubung und
Anwendung in einer wechselseitigen Beziehung mit anderen Stufen des Lernprozesses”.
Hierbestehtinsgesamt Bedarfan substanziellen inhaltlichen Ausgestaltungen sowie,
weitaus wesentlicher, an schliissigen und belegbaren Aussagen dazu, welche Schiiler
unter welchen Bedingungen in welcher Weise von Hausaufgabenintegration profi-
tieren konnen. Oder eben nicht: Denn sowohl die integrative als auch die additive
Losung implizieren stillschweigend, dass allen Schiilern der gleiche Zeitrahmen
gerecht wird — eine Illusion. So iiberzeugend die Argumente dafiir sein mégen,
»Haus"“-Aufgaben zuriick in die Schule, in die Mitverantwortung der Lehrenden
zu holen, besteht im Zeitfaktor ein systemimmanentes Problem, das strukturell nur
durch Flexibilisierung zu lésen ist, z.B. hinsichtlich der zu bewiltigenden Aufgaben
oder/und der dazu zur Verfiigung stehenden Zeit.

Auch liegen in der Frage nach einer Substitution / Kompensation bzw. Integration
der Hausaufgaben keine iiber das Fach Mathematik hinausgehenden empirischen
Studien vor, so dass die Frage nach dem jeweiligen Beitrag zur Entwicklung der
Schulleistung nicht befriedigend oder gar erschépfend beantwortet werden kann.

Dennoch ist der Zeitfaktor, insbesondere seit den bemerkenswerten Arbeiten
des US-Forschers John B. Carroll (1963, 1973, 1985), weiterentwickelt u.a. im
QuAIT-Modell von Slavin (1994), eine Schliisselvariable zur Erklirung von Schul-
leistungen. Nur leider keine eindeutige — scheinbar eher im Gegenteil.

Carroll ging davon aus, dass das Niveau der Schulleistungen sowohl auf der
Individual- als auch auf der Klassenebene eine Funktion der aufgewendeten zur
benétigten Lernzeit sei.

Der positive Effekt und damit die wesentliche Rechtfertigung von Hausaufgaben
besteht mithin zunichstschlicht darin, dass diese zu mehr Lernzeit (,,time-on-task®)
fiihren, eine weitere Lerngelegenheit bieten und damit zu einer zentralen Variablen
zur Vorhersage von Lernerfolg werden kénnen.

Erkenntnisse aus der rheinland-pfilzischen Mathematikstudie MARKUS, in
die im Mai 2000 der gesamte 8. Jahrgang dieses Bundeslandes einbezogen worden
war, wonach gilt: ,, Je hiher der Anteil der Fehlzeiten individueller Schiilerinnen oder
Schiiler innerhalb einer Klasse ist, desto schlechter ist das Leistungsniveau (Helmke
2003; vgl. Hosenfeld et al. 2002), bestitigen diese Gleichung zwar nicht auf der
interindividuellen, wohl aber auf der intraindividuellen Ebene.

Dasleuchtetzunichst durchausein, esist tatsichlich aber wesentlich komplizierter.
Aus psychologischer Perspektive zeigen sich auf der Individualebene namlich zwei
vom Ergebnis her unvereinbare Tendenzen:
¢ Einerseits darf manannehmen, dass intrinsisch oder extrinsisch motivierte Schiiler

mehr Zeit fiir Hausaufgaben aufwenden, griindlicher und sorgfiltiger arbeiten
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als Desinteressierte, weil sie sich fiir die behandelten Inhalte begeistern oder um
sich bspw. die Wertschitzung des Lehrers zu sichern; Interesse kann ein Indikator
fiir hoheres Zeitinvestment sein.

* Andererseits ist der zeitliche Aufwand fiir Hausaufgaben (undifferenziert, gleiche
Bedingungen) bei leistungsstirkeren Schiilern z. T. erheblich niedriger als bei leis-
tungsschwiicheren, was auf eine negative Korrelation von Hausaufgabenzeiten und
Schulleistung hindeutet: Je linger demnach ein Schiiler fiir die Erarbeitung seiner
Hausarbeiten benétigt, desto ungiinstiger ist seine Leistungsentwicklung,.

»Beide Wirkmechanismen sind hochgradig plausibel. Da sie jedoch in ihrer Wirkung

gegenliiufig sind, kinnte es sein, dass sich im Ergebnis (Netto-Effekt) kein Zusammen-

hang nachweisen liisst, weil sich die beiden kontriiren Wirkungsrichtungen neutralisiert

haben (Schrader & Helmke 2002).

Dementsprechend heterogen sind die Ergebnisse dazu vorliegender Studien.

Zahlreiche Forscher vorwiegend aus dem angelsichsischen Raum berichten nicht
zuletzt aufgrund entsprechender eindeutiger Ergebnisse einer Metaanalyse, in die
Harris Cooper (1989) 70 US-amerikanische Studien aus dem Zeitraum 1962 bis
1987 einbezogen hatte®, sowie auf der Basis der Reanalysen umfangreicher Unter-
suchungen positive Effekte von Hausaufgaben, wohingegen neuere grof§ angelegte
Studien in Anwendungdes Mehrebenenanalyseverfahrens5 und deutsche Studien bis
auf wenige Ausnahmen (z. B. Ro8bach 1995) eine solche Effektivitit nicht belegen.
Schon K. Roller konnte in seiner 1906 in einer Oberrealschulklasse durchgefiihrten
Untersuchung keine Abhingigkeit der Noten in den einzelnen Fichern von den
tiglich aufgewandten Durchschnittszeiten fiir die Erarbeitung der Hausaufgaben
der Schiiler finden; zum gleichen Ergebnis kamen recht unisono nacheinander
Wittmann (1964), Husén (1967), Ferdinand und Kliither (1968), Eigler und
Krumm (1972), Henze (1978) sowie die Autoren einer Studie des Bayerischen
Staatsinstituts fiir Pidagogik und Bildungsforschung (ISB-Studie 1983).

Immerhin ergab eine Durchsicht von 31 einschligigen Untersuchungen eine
mittlere Korrelation zwischen Unterrichtszeit und Lernerfolg von .40 (vgl. Wal-
berg, 1986), ein Wert, der aber wegen seiner enormen Bandbreite (Streuung von
.13 bis .71) nur zuriickhaltend interpretiert werden darf. Fiir die dritte Phase
der TIMS-Studie wurde eine Korrelation von .22 errechnet, d.h. am Ende der
Sekundarstufe II erklirt die Unterrichtszeit etwa 5 % der Variabilitit der Mathe-
matikleistungswerte unter den Schiilern der Teilnehmerstaaten (vgl. Baumert, Bos
& Watermann 1998).

Hinsichtlich der Bewertung solcher Angaben sind mancherlei methodische Fall-
stricke zu beachten. Empirischen Untersuchungen auf der Basis eines quantitativen
Zeitbegriffs liegen nimlich sehr verschiedene Konzeptualisierungen zu Grunde.
Einmal wird von der nominellen Unterrichtszeitausgegangen (Zeitkontingent nach
behérdlicher Vorgabe bzw. Stundenplanfestlegung), ein anderes Mal vom Mafd der
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tatsichlichen Unterrichtszeit. Diese kann und wird durchweg von zwei Seiten redu-
ziert, zum einen vom Lehrer her, weil z.B. von der Bruttoinstruktionszeit Anteile
an unterrichts- bzw. lernstofffremde Themen verloren gehen, zum anderen von
der Schiilerseite her iiber das Maf der physischen Anwesenheit. Diese Verluste an
tatsichlich zielgerichtet nutzbarer Lernzeit kénnen nach vorliegenden empirischen
Befunden ein Sechstel bis zur Hilfte der zur Verfiigung stehenden Unterrichtszeit
ausmachen (vgl. Rutter et al. 1980).

Eineerhebliche qualitative weitere Einschrinkung ergibtsich aus der Fokussierung
aufdie ,aktive Lernzeit®, definiertals die Dauer der Unterrichtsbeteiligung sowie der
unterrichtsbezogenen Aufmerksamkeit eines Schiilers (vgl. z. B. Helmke 2003).

Petra Wagner und Christiane Spiel referieren als Ergebnis einer Studie mit iiber
450 Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 5-11 an Wiener Hauptschulen und
Gymnasien: ,,Ein Zusammenhang zwischen der hiuslichen Arbeitszeit fiir die Schule
und den Schulnoten wurde weder in der Hauprschule (r = -.06) noch im Gymnasium
(r = .07) beobachtet* (2002) und schlussfolgern, der Schulerfolg sei ,,per se nicht an
die hiusliche Arbeitszeit gekoppelt. [...] Hohe Lerneffektivitiit kann mir hobem und
niedrigem Zeitinvestment einhergeben”, ein Plus an investierter Zeit sei mithin kein
Garant fiir bessere Schulnoten.

Ulrich Trautwein und Olaf Kéller (2003b) ermittelten mit Hilfe einer Befragung
ebenso vieler Berliner Neuntklissler verschiedener Schularten, dass eingesetzte Zeit
und engagiertes Hausaufgabenverhalten nicht in Einklang zu bringende Aspekte
der Hausaufgabenbearbeitung sind.

Im Gegenteil: Diese beiden Autoren bestitigten ein iiberwiegend negatives
Verhiltnis der Hausaufgabenzeit zum Lernerfolg auf der Individualebene, was sie
an anderer Stelle auch als Resultat einer Untersuchung von Schmitz und Skinner
(1993) berichten, die gleichfalls eine negative Bezichung (r = -.43) errechneten:
»In other words, less study time was associated with higher achievement (Trautwein
& Kaller 2003a).

Zum gleichen Ergebnis kamen Trautwein, Kéller und Baumert (2001), die
einen Teildatensatz aus der Lingsschnittstudie BIJU (,Bildungsverlidufe und psy-
chosoziale Entwicklungsverldufe im Jugendalter) des Max-Planck-Instituts fiir
Bildungsforschung, Berlin, analysierten. Essei ,, festzustellen, dass auch die individuell
aufgewendete Zeit fiir Hausaufgaben in einem negativen Verhiilnis zur vorhergesagten
Leistung steht”.

Wichtiger als die reine Lernzeit—und das ist die zentrale Aussage — ist das Wie ihrer
Ausgestaltung: das Maf§ an Effektivitit und Effizienz im Hausaufgabenverhalten.

Dessen Ausprigung hingt auf Schiilerseite von vielfiltigen motivationalen Wirk-
faktoren ab, weiter von der Beherrschung und Anwendungkognitiver, metakognitiver
und volitionaler Strategien sowie der Qualitit des Ressourcen- und Zeitmanagements,
mithin vom Ausmaf§ der Fihigkeit zu selbstreguliertem Arbeiten®.

Die folgende Ubersicht versucht, das Geflecht von Determinanten der Schulleis-
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tung iiber den Faktor Zeit und das Hausaufgabenverhalten darzustellen. Aufgrund
der Eindimensionalitit der Illustration kénnen dabei weder Interaktionsrichtungen
noch die Wirkintensitit der einzelnen Merkmale abgebildet werden; auffallend
ist, dass motivationale Variablen sowohl direkt als auch indirekt (iiber die Lernzeit
sowie iiber diese beeinflussende selbstregulative Strategien) auf das HA-Verhalten
einwirken:

motivationale selbstregulative
Variablen Qtrateglen (kﬂg oy volitionale
, Res- Variablen
motiva- sourcen- u. Lenma-
tionale nagement) -
Variablen Unterrichts-
qualitit
Geschlecht
Hausaufgaben-
qualitiit
subjektive
Kompetenz
Lehrervariablen (Un-
terrichtsstil, Verhal-
aufgaben- tenstheorien, Expertise,
spezifische Klassenfiihrung)
Begabung
kognitive LCmZClt < Elternvariablen
Fahigkeiten / (Erziehungsstil,
bereichs- 4 Kontrolle, Leis-
spezifisches tungﬁdruck, Un-
Vorwissen terstiitzung)
kontextuelle,
institutionelle u. v
okologische Be- Hausaufgaben- motivationale und af-
X —_—— —— .
dingungs- verhalten fektive Merkmale
faktoren
v

Schulleistungsentwicklung

Geht man nun dem berechtigten Interesse nach, das Hausaufgabenverhalten
und dessen Einfluss auf die Leistungsentwicklung zwischen Halbtags- und Ganz-
tagsschiilern zu vergleichen, so st6fft man im Vorfeld auf weitere bedeutende
Restriktionen.

Es geht um ein Kernproblem im Themenspektrum Ganztagsschule, welches in
der Vielfalt der Modelle und Organisationsformen und der daraus zwangsliufig
resultierenden Einschrinkung der Vergleichbarkeit steckt, was kumulativ zu der
schwer tiberschaubaren Fiille an Schularten betrachtet eine Ableitung von Befun-
den und damit deren Transfer oder gar eine Generalisierbarkeit von vorneherein
nahezu unméglich macht. Zumindest gilt dies fiir die verschiedenartigen offenen
und teilweise gebundenen Systeme. So kénnen auf8erhalb der voll gebundenen, fiir
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alle Schiiler der betreffenden Einrichtung obligatorischen Ganztagsschulen, iiber
den Einzelfall hinausgehend weder Leistungseffekte noch bspw. Wirkungen ganz-
tigiger Schulformen auf sozialintegrative Merkmale und das Schulklima gemessen
werden. Aber selbst in gebundenen Systemen sind Aussagen aufgrund fehlender
Kontrollgruppen und der schwer herauszurechnenden Klasseneffekte nur bedingt
verallgemeinerbar.

Auf der Folie all dieser Einschrinkungen wird das erniichternde Fazit von zwei
der profiliertesten einschligig arbeitenden Wissenschaftler verstindlich: ,, Despite
the long history of homework and homework research, the role that homework plays
in enhancing student achievement is, at best, only partly understood (Trautwein &
Kaoller 2003a).

Dies trifft in besonderer Weise fiir das bislang nur sehr vereinzelt mit empirischen
Methoden untersuchte Verhiltnis zwischen dem Hausaufgabenverhalten und der
Schulform (im Bezug auf Schulleistung, Motivation usw.) zu: ein weitgehend
blinder Fleck der pidagogischen Forschung.

Fiir die Entwicklungsplanung der Schulform GTS ist aber unzweifelhaft die
Frage bedeutsam, ob Schiiler durch betreute Hausaufgabenerarbeitung in einer
Ganztagsschule, deren vollstindiger Ersatz durch integrativ-kompensatorische
Mafinahmen bislang eher die Ausnahme ist, gegeniiber ihren Mitschiilern mit
traditioneller (hduslicher) Erledigung der Hausarbeiten einen Vorteil erfahren, der
sich letztlich in messbar besseren Schulleistungen gusdriickt.

Als Zusammenfassung der bisherigen Forschung lisst sich dazu feststellen, dass
bis heute keine Befunde vorliegen, die ,, Kausalschliisse im Sinne der Gleichung Ganz-
tagsschule = bessere Schiilerleistungen” erlauben wiirden (Holtappels 2003) —aberauch
das Gegenteil kann nicht ernsthaft behauptet werden. Aktuell, aber nicht immer
eindeutig sind Ergebnisse einzelner Teilstudien des Projekts INGA (Innovation
Ganztagsschule)s, die deshalb hier etwas eingehender behandelt werden.

In threm Aufsatz ,, Welche Merkmale zeichnen Schiilerinnen und Schiiler aus, die
die Ganztagsschule besuchen?* stellen Andrea Stuck und Reinhold S. Jager (2005)
eine vergleichende Analyse mit Halbtagsschiilern an, wobei sie ,,aus der Fiille der
erhobenen Merkmale nur diejenigen[herausgreifen], in denen die Unterschiede zwischen
beiden SchiilerInnengruppen statistisch signifikant sind“(ebd.). Hierbei bezichen die
beiden Autoren sich auf vier Skalen mit insgesamt 33 Aussagen zu den Merkmalen
~Zutrauen in die eigenen Fiibigkeiten®, ,,Angst vor Uberpmﬂngen“, wAnstrengungsbe-
reitschaft und fachspezifische Anforderungen” sowie , Strategisches Arbeiten”.

Sie machen eine Reihe signifikanter Unterschiede zwischen Halbtags- und Ganz-
tagsschiilern aus (leider ohne Angaben zum Korrelationskoeffizienten [Pearsons r]
und dem Maf der statistischen Bedeutsamkeit [Signifikanzniveau]), die hier kurz
aufgezihlt werden sollen:

* Im Unterschied zu Halbtagsschiilern kontrollieren Ganztagsschiiler ihre Haus-
aufgaben nach deren Erledigung;
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* sie ,arbeiten eher auch dann fiir die Schule, wenn sie keine Hausaufgaben aufhaben,
und

sie stellen sich eher einen Zeitplan fiir das Uben und Lernen zusammen als die
Schiilerinnen und Schiiler, welche die Ganztagsschule nicht besuchen'.

* Sie geben ferner an, konzentrierter arbeiten zu kénnen als die Halbtagsschiiler

* und mehr Hilfe bei der Etledigung ihrer Aufgaben zu benstigen.

e Sie ,,haben im Durchschnitt etwas schlechtere Noten in Mathematik, Deutsch und
Biologi¢“ (ohne dass gesagt wird, ob es sich hier um Leistungstests, Klassenar-
beiten oder Zeugnisnoten handelt; fiir Deutsch und Mathematik werden die
Notendurchschnitte mit 2,9 [HTS] zu 3,1 [GTS] mitgeteilt).

* Aus ihrer Befragung ergibt sich, dass sie ,,deutlich mehr Nachhilfe|...] bekommen
als ihre Klassenkameraden, die die GTS nicht besuchen” (es wurde dabei aber nicht
abgeklirt, ob die Ganztagsschiiler die Teilnahme an der schulinternen Haus-
aufgabenbetreuung und/oder am Férderunterricht dem Komplex ,Nachhilfe'
zurechnen).

Jiirgen Wiechmann vom Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Lan-

dau, im INGA-Konsortium federfithrend bei der wissenschaftlichen Begleitung

der rheinland-pfilzischen Ganztagsschulen, ermittelte fiir die Schiilerseite drei

Faktoren, die ,,in der Arbeitsgestaltung den deutlichsten Einfluss auf die vollstindige

Erledigung der Hausaufgaben haben (Wiechmann 2004), namlich:

¢ die selbstbestimmte Aktivitit,

* die formale Unterstiitzung durch die Betreuungsperson und

* das Geschlecht (, Miidchen beenden ihre Arbeiten seltener als Jungen™ [ebd.] in der
vorgesehenen Zeitspanne).

Schiiler, die ihre Arbeitsabliufe planen, die im Unterricht, mitunter auch in der

Hausaufgabenbetreuung selbst (vgl. Wiechmann, 20006), gelernt haben, Zeitmanage-

ment zu praktizieren und Arbeitstechniken sowie -strategien anzuwenden, sind am

chesten in der Lage, ihre Arbeiten — ohne Fremdevaluation — in der zur Verfiigung

stehenden Zeit erfolgreich abzuschliefen (vgl. Stindebach 2003).

Von der Lehrerseite wird als ein vorrangiges Ziel der Hausaufgabenbetreuung
postuliert, autonomes und selbstgesteuertes Lernen zu férdern, wie Wiechmann
als ein Ergebnis der Auswertung von Interviews mit betroffenen Pidagogen be-
richtet. Dies korrespondiert hervorragend mit dem, was Clemens Trudewind und
Kollegen9 als Anregungsfunktion in der elterlichen Unterstiitzung des kindlichen
HA-Verhaltens bezeichnen. Sie schliefit emotionales Engagement, die Bereitstel-
lung von Hilfsmitteln und die Abschirmung gegen Stérungen ein, vermeidet aber
Formen direkter Instruktion.

Helmke, Schrader und Lehneis-Klepper (1991) sprechen in diesem Zusam-
menhang von einer Prozessorientierung im Verhalten. Diese fokussiert nicht auf
Ergebnisse, sie impliziert den Wunsch nach Kompetenzerweiterung und tieferem
Gegenstandsverstindnis und zielt darauf ab, die Fihigkeit zu selbstreguliertem
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Lernen weiterzuentwickeln. Von daher ist Prozessorientierung, in Anlehnung an
Erkenntnisse von Deci und Ryan (1985, 1993), autonomieunterstiitzend und
motivationsaufbauend. Fiir Mafinahmen, fiir die dieses Kriterium gilt, konnte
nachgewiesen werden, dass sie die Selbstindigkeit der Kinder im Rahmen ihres
schulischen Arbeitens forderten.

Wias eine strukturelle Verbesserung bzw. Stirkung des Hausaufgabenverhaltens
anbetrifft, liegt hier eine Kernaufgabe der Schule, unabhiingig von der besuchten
Schulform, ist aber in der Praxis einer Ganztagsschule sicher systematischer, nach-
haltiger und einheitlicher zu realisieren.

Beziiglich der Frage nach den Faktoren, die aus Sicht der Schiiler die Effektivitit
derwihrend der Hausaufgabenbetreuung in der GTS geleisteten Arbeit beeinflussen,
wurden Probanden der INGA-Studie" fiinf Items vorgelegt. Die Resultate ...

Selbstbestimmte Aktivitat

Gemeinschaft — 203 \

didaktische Unterstitzung —— .462 ’v

/ 109

Effektivitat

formale Unterstiitzung

Einfliisse auf die Wahrnehmung von Arbeitseffektivitit (nach Wiechmann 2004)

... zeigen, dass der mit Abstand wirkmichtigste Einfluss von der Erfahrung einer
didaktischen Unterstiitzung ausgeht.

Das Erleben sozialer Nihe spielt ebenfalls eine nennenswerte Rolle, was sich
sowohl auf die Lerngruppe als auch auf die durch den Betreuer ausgestalteten Rah-
menbedingungen beziehen mag. Ein positives Lernklima und das Aufrechterhalten
einer ,balancierten Ruhe® (vgl. Wiechmann 2006) werden dies begiinstigen.

Auffallend ist, dass aus Schiilersicht die Selbstbestimmtheit des Vorgehens zwar
Arbeitstempo und -disziplin beférdert, nicht aber fiir die Effektivicit dieser Arbeit
verantwortlich zeichnet.

Auch der formalen Unterstiitzung, die sich eher an Auferlichkeiten, evtl. auch an
einer Bestitigung der Richtigkeit des Ergebnisses orientiert, wird wenig Bedeutung
beigemessen — was sich mit fritheren wissenschaftlichen Erkenntnissen decke (vgl.
Trudewind & Wegge 1989; Weinert & Helmke 1997).

In der Gruppe der Grundschiiler konnten , keine Unterschiede in der wichent-
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lichen Hausaufgabenzeit zwischen den GTS-Kindern und den Nicht-GTS-Kindern

aufgefunden werden” (Jiger et al. 2005), bei den Sekundarstufenschiilern war der

Zeiteinsatz schulfachabhingig.

Die Autoren halten das Ergebnis fiir ,,vieldeutig® und bieten als Erklirung fiir
die zwischen den Gruppen ausgemachten Unterschiede einerseits ungiinstigere
Arbeitsbedingungen mit mehr Stérungen und damit verbundenem gréfleren Ab-
lenkungspotenzial an, andererseits die Vermutung, das betreute Arbeiten bringe
eine hohere Intensitit mit sich, was lingere Arbeitszeiten generiere — ,, beide Aspekte
sind als paradoxe Reaktion aufzufassen” (Jiger et al. 2005).

Der Autor des vorliegenden Aufsatzes ging der zentralen Frage nach dem Zu-
sammenhang zwischen dem Hausaufgabenverhalten und der Schulform in einer
eigenen Studie'" unter einer zweigeteilten Fragestellung nach:

* Unterscheiden sich Halbtagsschiiler von Ganztagsschiilern inzentralen Ausgangs-
variablen wie Intelligenz, Leistungsmafien, Hausaufgabenverhalten, Interesse
sowie motivationalen Variablen?

* Ergeben sich bei den gleichen Variablen (ausgenommen der hier nicht wieder-
um untersuchten Intelligenz) bei lingsschnittlicher Betrachtung iiber mehrere
Messzeitpunkte signifikante Unterschiede?

Dieim Folgenden knapp referierten Ergebnisse greifen diese zweigeteilte Fragestellung

auf und beziehen sich auf derartige etwaige Unterschiede zwischen Halbtags- und

Ganztagsschiilern.

Wichtigstes Resultat fiir die Querschnitt- wie die Lingsschnittuntersuchung:
Weder die absoluten Hausaufgabenzeiten noch die Streuungen bei der aufgewandten
Zeit unterscheiden sich zu beiden Messzeitpunkten zwischen den beiden Gruppen
der Halbtags- und Ganztagsschiiler/innen.

Klammert man den Aspeke ,Interesse® aus'?, so replizieren die hier ermittelten
Ergebnisse mithin die wenigen zum Vergleich von Halbtags- und Ganztagsschiilern
vorliegenden Befunde weitgehend und bekriftigen: Beziiglich der kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen, beim Hausaufgabenverhalten, hinsichtlich der gemessenen
motivationalen Variablen und im Nachhilfebedarf bestehen keine signifikanten
schulformabhingigen Unterschiede.

Eine eindeutige Bestitigung fand dabei — fiir beide Gruppen gleichermaflen — die
von Schmitz und Skinner (1993), Trautwein, Kéller und Baumert (2001) sowie
Trautwein und Kéller (2002) ermittelte und bereits berichtete negative Beziehung
zwischen investierter Lernzeit und Schulleistung: Je mehr Zeit fiir Hausaufgaben
aufgewandt wurde und je stirker dieses Zeitinvestment iiber die beobachteten
Zeitriume hinweg streute, desto schlechter fiel die Schulleistung, gemessen in
(Zeugnis-)Noten, aus; absolutes Zeitmaf3 und insbesondere die Konstanz im Ar-
beiten erweisen sich so wieder als zuverlissige Vorhersagewerte (Pridiktoren) fiir
eine Leistungsentwicklung.

Insgesamt muss aber einschrinkend festgehalten werden, dass weder das Design
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dieser Studie noch die recht singulire Ausprigung des hier untersuchten Modells

von Ganztagsschule (rpl. ,GTS in Angebotsform®; teilweise gebunden; additiv

organisiert) iibertragbare Aussagen oder gar weit reichende verallgemeinernde

Schlussfolgerungen erlauben.

(SNl Sl

X\ W

Vgl. Dolch 1969; Geifler & Schneider 1982

Vgl. z.B. Hshmann 2006; Kohler 2000; Schwemmer 1980

Zur Haltung der Lehrer vgl. z.B. Eigler & Krumm 1972; Holzmiiller 1982; Schmidt
1984; Sommerla 1978; Wittmann 1964, zuletzt Norbert Wolf in seinen 2006/07 versf-
fentlichten Untersuchungen; zu den Eltern vgl. z.B. Holzmiiller 1982; Wolf 2007¢; zu
den Schiilern vgl. Haag 1991 u. 1994; Wolf 2007b.

In den 20 Studien, in denen Klassen mit vs. ohne HA-Vergabe verglichen worden waren,
zeigte sich zusammengefasst ein schwacher, aber signifikanter Leistungsvorzeil (Effeksstirke
d=.21) von Schulklassen mit Hausaufgaben gegeniiber Schulklassen ohne Hausaufgaben.
Die Korrelation zwischen Hausaufgabenzeit und Leistungsnivean war in der Analyse von
Cooper in 43 von insgesamt 50 Studien statistisch bedeutsam und positiv* (Mischo & Haag
2006).

Vgl. z.B. Farrow, Tymms & Henderson 1999; de Jong, Westerhof & Creemers 2000
Vgl. z.B. Brunstein & Spérer 2001; Wagner & Spiel 1999; 2002

Vgl. Henze 1978 (Wolfsburger GTS-Untersuchung zu etwaigen Folgen einer HA-Inte-
gration bzw. Kompensation durch eine zusitzl. wéchentl. Mathematikstunde), Ipfling
& Lorenz (1979) sowie Ipfling (1981; Bericht zu einem Experimentalprogramm mit 34
Ganztags-Modellversuchen aus den Jahren 1971-77 an Sekundarschulen aus mehreren
Bundeslindern, angestofien durch Empfehlungen der Bildungskommission des Deut-
schen Bildungsrates von 1968/69). Die Auswertung einer kleinen Teil-Stichprobe des
LAU-Datensatzes (Lern-Ausgangslagen-Untersuchung: ,,Aspekte der Lernausgangslage
und der Lernentwicklung® von Hamburger Schiilern der 7. bis 9. Jahrgangsstufe; vgl.
Lehmann 2002) ergab, dass sich die durchschnittlichen allgemeinen Fachleistungen
cher marginal zwischen ganztigig und halbtigig gefithrten Schulen unterscheiden.
»Schiiler an ganztiigig gefiibrten traditionellen Hamburger Haupt- und Realschulen scheinen
demzufolge bei gleichen Voraussetzungen etwas besser zu sein als Angehirige derselben Jahr-
gangsstufe an entsprechenden halbtiigig geflibrten Schulen” (Radisch & Klieme 2004). Die
Ergebnisse einer sekundiranalytischen Auswertung von Daten der hessischen Arbeits-
PlatzUntersuchung (APU) aus dem Projekt ,,Schulentwicklung, Qualititssicherung und
Lehrerarbeit” von Steinert, Schweizer und Klieme (2003) sind fiir unsere Fragestellung
nicht generalisierbar. Interessant ist aber der Hinweis: ,, Hinsichtlich der Mitarbeit von
Schiilern im Unterricht lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen ganztiigig und
halbtiigig gefiibrten Schulen feststellen” (Radisch & Klieme 2004). In ihrem Aufsatz iiber
» Wirkungen ganztigiger Schulorganisation. Bilanz und Perspektiven der Forschung“ stellen
die beiden Autoren abschlieend fest: ,,/nn mehreren Fallstudien wurde kein signifikanter
Unterschied in den schulischen Leistungen festgestellt bzw. schnitten die Schiiler an ganztigig
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9

gefiibrten Schulen etwas schlechter ab (vgl. etwa Witting 1997, S. 195 [f-, Eigler et al. 1977,
S. 94 ff, Fendel 1967, S. 141 F). Allerdings scheinen die Ganztagsschulen aufgrund eines
meist schlechteren durchschnittlichen sozialen Hintergrunds der Schiiler bessere Ergebnisse
gu erreichen als beispielsweise bei Kontrolle sozioskonomischer Faktoren zu erwarten wiire.
Hinsichtlich der Wirkung auf sozialintegrative Merkmale und das Schulklima scheinen
ganztiigig geflibrte Schulen etwas besser da zu stehen als dies bei halbtiigig gefiihrten Schulen
der Fall ist (vgl. etwa Witting 1997, S. 207 [, Joppich 1979, S. 638 f-)“ (Radisch &
Klieme 2004).

Im Rahmen eines vom rheinland-pfilzischen Bildungsministerium initiierten Projekts
des Zentrums fiir empirische pidagogische Forschung der Universitit Landau (August
2003 bis Juli 2005; vgl. www.inga.zepf.uni-landau.de.) fand Anfang Oktober 2004 eine
Erhebungvon Daten zum Hausaufgabenverhalten (Eltern-, Schiiler- und Lehrerfragebogen,
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