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Vorschau 
Themenschwerpunkt: Berufsorientierung 

Berufsorientierung ist zwar kein neues Thema, aber bildungspolitisch hat es 
derzeit wieder an Bedeutung gewonnen: So ist im neuen Lehrerausbildungs-
gesetz (LABG) des Landes NRW „Berufsorientierung“ als verpflichtendes  
Element für Studierende mit dem Schwerpunkt GHR festgelegt. Schon jetzt 
muss jede weiterführende Schule in NRW seit 2008 verpflichtend einen 
Studien- und Berufsorientierungskoordinator benennen und die Studien- 
und Berufsorientierung im Schulprogramm verankern. Auch andere (Bun-
des-) Länder verlangen die Entwicklung von Konzepten zur schulischen Be-
rufsorientierung. Dabei ist unstrittig, dass die schulische Berufsorientierung 
Teil eines umfassenderen, kooperativen regionalen Übergangsmanage-
ments sein muss, an dem neben den Schulen u.a. die Arbeitsverwaltung, 
die Jugendhilfe, die Kammern und die regionalen Wirtschaftsverbände mit-
wirken. Dies ist der Hintergrund für das Schwerpunktthema in Heft 4. Die 
Beiträge gehen auf unterschiedliche Weise der Frage nach, auf welche Be-
dingungsfaktoren die Schulen reagieren und welchen Kriterien ihre Konzep-
te genügen müssen, wenn die schulische Studien- und Berufswahlvorberei-
tung gelingen soll. 
 
Heft 4/2011 der Zeitschrift erscheint im November 2011. 
 

 Waxmann • Steinfurter Str. 555 • 48159 Münster • www.waxmann.com 
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Preview 
Focus Topic: Vocational Orientation 

Vocational orientation is not a new topic, but it has recently become more 
and more important again: Thus, “vocational orientation” has been fixed as 
compulsory constituent for student teachers with the focus on primary, 
lower secondary and secondary modern schools. Each secondary school in 
North Rhine-Westphalia has already been obliged to appoint a coordinator 
for study and vocational orientation and to embed study and vocational ori-
entation in the school program. Other (German) states demand the devel-
opment of concepts for vocational orientation at school, too. It is indisput-
able that vocational orientation at school must be a part of a more compre-
hensive, cooperative regional transition management, which involves 
among others the labour administration, the youth welfare, the chambers, 
and the regional trade associations. This is the backdrop behind the focus 
topic of issue 4. The articles examine in different ways to which causal fac-
tors schools must react and which criteria their concepts must meet if study 
and vocational orientation at school shall be successful.  
 
No 4/2011 will be out in November 2011. 
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Editorial to the Focus Topic:
Homework and Lea rning Opportunities

Hausaufgaben gehören seit Dekaden zum festen Bestandteil von Schule; sie konstru-
ieren das Lernen von Schülerinnen und Schülern als Fortsetzung bzw. Erweiterung 
des Unterrichts. Dabei befi nden sich Hausaufgaben im Spannungsfeld einer häufi g nur 
randständigen, beiläufi gen inhaltlichen und didaktischen Begründung einerseits und 
einer nachdrücklichen Akzentuierung ihrer Bedeutung für das erweiterte und ver-
tieft e Lernen von Schülerinnen und Schülern andererseits. So werden Hausaufgaben 
in der Praxis nicht selten ohne Integration in den Lehr-Lernprozess und ohne the-
oretische Verankerung als Anhängsel zum Unterricht „aufgegeben“. Die Bewältigung 
der Aufgaben wird dabei traditionell an die Eigenverantwortung der Lernenden dele-
giert, was häufi g zu zeitlichen und emotionalen Belastungen sowie zu Konfl ikten im 
Elternhaus führt. 

Das tradierte Verständnis von Hausaufgaben als schulextern zu erledigenden Aufgaben 
steht in Kontrast zu einer „zeitgemäßen“ Hausaufgabenpraxis als eines Elements indi-
vidualisierter Lernförderung. Zum Beitrag von Hausaufgaben zur Leistungssteigerung 
liefert die empirisch-pädagogische Forschung heterogene Befunde, wie in den im Heft  
versammelten Beiträgen deutlich wird. Konsens besteht gleichwohl darüber, dass die 
Wirksamkeit von Hausaufgaben stark von ihrer Qualität abhängt, die durch Indikatoren 
wie die Instruktionsqualität der Lehrenden, die Integration der Aufgaben in den 
Unterricht, die Art und den Umfang der zu lösenden Hausaufgaben, das individuelle 
Lernverhalten der Schülerinnen und Schüler sowie die häusliche Situation einschließ-
lich der Unterstützung der Eltern beeinfl usst wird.

Obwohl die Auseinandersetzung mit dem Th ema Hausaufgaben in den letzten zehn 
Jahren intensiviert worden ist und sich durch zunehmende Diff erenzierung und Klärung 
auszeichnet, lassen sich in den verschiedenen Feldern zentrale Forschungsdesiderate 
ausmachen. Nahezu unbeachtet ist die Hausaufgabenthematik als Aspekt pädago-
gischer und fachdidaktischer Professionalität in der Lehrerausbildung. Zudem lässt 
sich eine diff erenzierte Auseinandersetzung mit Hausaufgaben sowohl in den KMK-
Standards für die Lehrerbildung als auch in bildungswissenschaft lichen Publikationen 

Editorial zum Schwerpunktthema:
Hausaufgaben und Lerngelegenheiten

EDITORIAL
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zur Lehrerbildung so gut wie nicht fi nden. Einige der Beiträge des Th emenschwerpunkts 
bearbeiten diese Forschungslücke in empirischer Hinsicht. 

Darüber hinaus wird die Hausaufgabenthematik aus unterschiedlichen Perspektiven 
und mit verschiedenen Zielsetzungen betrachtet. Die Autorinnen und Autoren der Bei-
träge tun dies sowohl in theoretischer als auch in empirischer Hinsicht. Britta Kohler 
bietet mit ihrem einführenden Beitrag zunächst eine Orientierung zum Begriff  Haus-
aufgaben und liefert daran anknüpfend eine Bestandsaufnahme zentraler empirischer 
Befunde seit den 1960er-/70er-Jahren. Um eine Integration theoretischer Überlegungen 
und empirischer Befunde zukünft ig leisten und Forschungsdesiderate aufspüren zu 
können, entwickelt Kohler ein Prozessmodell zur Wirkungsweise von Haus aufgaben, 
welches die spezifi schen mit Hausaufgaben verbundenen Situationen ver knüpft .

Tina Hascher und Franz Hofmann greifen das Th ema in einer international verglei-
chend angelegten Studie aus der Sicht von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern auf, 
um Einblick in deren Einsatzkriterien und in Nutzungsvorstellungen von Hausaufgaben 
zu erlangen. Sie arbeiten dabei die Korrespondenz des diagnostischen Handelns der 
Lehrkräft e mit den von ihnen gewählten Hausaufgaben heraus.

Mit hausaufgabendidaktischen Strukturen und Verlaufsformen im Kontext schulischer 
Förderung von Selbstständigkeit setzt sich Jutta Standop auseinander. Präsentiert wer-
den empirische Resultate über Hausaufgaben in off enen Ganztagsgrundschulen, die 
eine hohe Wertschätzung und Bedeutungszuschreibung von Hausaufgaben, aber ei-
nen Bruch im konkreten Handeln der Lehrkräft e aufzeigen. So lässt sich ein wenig 
diff erenzierender Aufgabeneinsatz im Sinne der Selbstständigkeitserziehung konsta-
tieren, was wiederum auf einen stärkeren Professionalisierungsbedarf verweist.

Empirische Befunde zur Praxis am Beispiel eines „Nebenfachs“ zeigen Elke Sumfl eth, 
Corinna Kieren und Isabell van Ackeren auf, um die grundsätzliche Bedeutung von 
Haus aufgaben außerhalb der Kernfächer exemplarisch zu erfassen. Auf der Grund lage 
der bislang in der Forschung herausgearbeiteten Standards zum Einsatz von Haus-
auf gaben typisieren die Autorinnen die Hausaufgabenpraxis hinsichtlich quantitati-
ver und qualitativer Aspekte (u.a. Häufi gkeit, Bearbeitungsdauer, Art der Aufgaben-
stellung sowie Formen und Häufi gkeit der Kontrolle durch die Lehrkräft e).

„Good Practice“-Beispielen aus der Schulpraxis, die Hausaufgaben als Teil individueller 
Lernförderung und Rückmeldung aufzeigen und refl ektieren, widmen sich Silvia-Iris 
und Wolfgang Beutel im praxisnahen Bericht zum Schwerpunktthema.

Mit der Mischung aus theoretischen und empirischen Zugängen hoff en wir, unseren 
Leserinnen und Lesern eine anregende Auseinandersetzung mit der Th ematik anbie-
ten zu können. 

Sandra Boltz / Isabell van Ackeren
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Zusammenfassung
Der Beitrag bietet zunächst eine umfassende chronologische Darstellung der Diskussion 
um die Hausaufgaben in den letzten 50 Jahren. Gezeigt wird, dass einerseits viele 
Fragestellungen und Probleme von hoher Konstanz sind und dass sich andererseits im-
mer wieder neue Perspektiven und veränderte theoretische sowie empirische Zugänge 
zum Th ema entwickelt haben. Es schließt sich die Darstellung eines integrierenden 
Prozessmodells zur Wirkungsweise von Hausaufgaben an, welches für theoretische, em-
pirische und didaktische Diskussionen und Weiterentwicklungen genutzt werden kann.
Schlüsselwörter: Hausaufgaben, Prozessmodell

Homework
Survey about Didactical Considerations and Empirical Research

Summary
To begin with, the article provides a comprehensive chronological account of the aca-
demic discussion on homework over the past 50 years. It demonstrates, on the one side, 
that many aspects and problems of the discussion have proven a high level of consisten-
cy, while on the other side, new perspectives and theoretical approaches have oft en creat-
ed fresh approaches to the topic. Th e article further provides an integrating process mod-
el of the function of homework which can be implemented in theoretical, empirical and 
didactic contexts and is meant to provide a basis for further developments.
Keywords: homework, process model

Britta Kohler

Hausaufgaben
Überblick über didaktische Überlegungen 
und empirische Untersuchungen

DDS – Die Deutsche Schule 
103. Jahrgang 2011, Heft  3, S. 203-218

© 2011 Waxmann

HAUSAUFGABEN UND 
LERNGELEGENHEITEN



Britta Kohler

204 DDS, 103. Jg., 3(2011) Hausaufgaben und Lerngelegenheiten

Auch wenn das Th ema „Hausaufgaben“ auf den ersten Blick klar umrissen und leicht 
fassbar erscheint, so ist der Versuch, einen Überblick über dieses Th ema zu geben, 
doch kein leichtes Unterfangen. Das Th ema lässt sich aus ganz unterschiedlichen 
Perspektiven und mit verschiedenen Zielsetzungen betrachten. Unterschieden wer-
den können zum einen allgemeindidaktische, fachdidaktische sowie pädagogisch-
psychologische Überlegungen und zum anderen die Perspektiven der Lehrenden, 
der Lernenden und ihrer Eltern. Der Versuch, einen Überblick zu geben, kann die-
ser Untergliederung folgen; möglich sind, neben einer Unterscheidung theoretischer 
und empirischer Zugänge, aber auch eine chronologische oder eine systematisieren-
de Darstellungsweise. Diese sollen im Folgenden, um einen integrierenden Überblick 
leisten zu können, nach einer kurzen Defi nition von Hausaufgaben angeboten wer-
den.

1. Defi nition

Hausaufgaben können in einem weiteren oder engeren Sinne verstanden wer-
den. Dabei ist ein weiteres Verständnis, das unter Hausaufgaben alles häusli-
che Tun im Hinblick auf die Schule versteht, also auch beispielsweise das Lesen 
für eine Buchvorstellung oder das Wiederholen von Inhalten vor Klassenarbeiten, 
die Ausnahme (z.B. v. Derschau 1979; Pakulla 1967). In der Regel und auch in die-
sem Beitrag wird von einem engeren Verständnis von Hausaufgaben ausgegangen. 
Hausaufgaben sind bei dieser Betrachtungsweise Aufgaben, die eine Lehrkraft  auf der 
Grundlage didaktischer und/oder pädagogischer Zielsetzungen erteilt und die von 
den Schülerinnen und Schülern in der Regel außerhalb des Unterrichts in münd-
licher, schrift licher oder praktischer Form zu bearbeiten sind (vgl. Cooper 1989; 
Hascher/Hofmann 2008). Diese Defi nition kommt ohne einen Verweis auf eine häus-
liche Arbeitssituation aus und kann dadurch auch auf Aufgaben angewendet werden, 
die im Rahmen einer Ganztagsschule selbstständig oder in einem betreuten Rahmen 
angefertigt werden. Sie lässt off en, ob die Hausaufgaben verpfl ichtend oder freiwil-
lig sind und ob sie in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit angefertigt werden sollen.

2. Die Diskussion um Hausaufgaben in den letzten 50 Jahren

Beim Versuch, eine Diskussion nachzuzeichnen und diese chronologisch aufzuarbei-
ten, ergibt sich grundsätzlich die Frage, bis zu welchem Jahr zurückgegangen wer-
den soll. Dokumente beispielsweise, die vor einer Überlastung durch Hausaufgaben 
warnen, liegen bereits aus dem 19.  Jahrhundert vor und unterscheiden sich mit ih-
ren Warnungen im Kern zum Teil wenig von späteren Publikationen (vgl. Geißler/
Schneider 1982). Überhaupt zeigt sich in der Fachliteratur – und auch in der 
Belletristik – eine erstaunliche Konstanz, wenn es darum geht, Hausaufgaben und 
ihre Problematik zu beschreiben. Der folgende Ausschnitt aus Th omas Manns 
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„Budden  brooks“ könnte, ersetzte man die Schiefertafel in den Äußerungen, auch im 
21. Jahr hundert geschrieben worden sein: „Man saß in dem großen Kinderzimmer 
im zweiten Stockwerk zusammen und erledigte seine Schularbeiten. Es gab da lan-
ge Rechenaufgaben zu lösen, die, nachdem man beide Seiten der Schiefertafel 
mit Additionen, Subtraktionen, Multiplikationen und Divisionen bedeckt hat-
te […] Ferner galt es, sich mit deutscher Grammatik zu beschäft igen, die Kunst der 
Komparation zu erlernen und ganz reinlich und gradlinig Betrachtungen untereinan-
derzuschreiben […]“ (Mann 1901/1994, S. 519). 

Als ein markantes Datum, von dem es sich auszugehen anbietet, kann jedoch, insbe-
sondere für die Bundesrepublik, die Veröff entlichung Bernhard Wittmanns mit dem 
viel zitierten Titel „Vom Sinn und Unsinn der Hausaufgaben“ im Jahr 1964 gesehen 
werden. Ohne seine Studie, die bereits 1958/59 durchgeführt worden war und 1970 
in der zweiten Aufl age erschien, ist der Verlauf der weiteren Diskussion kaum zu ver-
stehen. Sie soll deshalb, auch wenn sie nicht den heutigen forschungsmethodischen 
Standards entspricht, an den Anfang des nachfolgenden Kapitels gestellt werden. 

2.1 Die frühe Diskussion um die Eff ektivität von Hausaufgaben

An Wittmanns Untersuchung nahmen insgesamt zwölf Klassen teil. Je drei Klassen 
des dritten und siebten Schuljahres erhielten nach einem Vortest vier Monate lang 
keine Hausaufgaben im Rechnen oder Rechtschreiben. Alle anderen Hausaufgaben 
wurden beibehalten. Klassen, die keine Hausaufgaben im Rechnen hatten, be kamen 
Hausaufgaben in Rechtschreiben und umgekehrt. Alle Lehrkräft e hielten Haus-
aufgaben für nützlich und notwendig. Weder die Lernenden noch die Eltern wur-
den über die Untersuchung informiert. Als Ergebnis seiner Untersuchung formulierte 
Wittmann (1970, S. 37) – nach nicht eindeutigen Ergebnissen im siebten Schuljahr – 
für die dritten Klassen, dass „bei der Messung der Rechen- und Rechtschreibleistung 
am Ende der viermonatigen Experimentalperiode keine signifi kanten Unterschiede 
vorliegen, also auch keine Wirksamkeit der Hausaufgaben behauptet werden kann“.

In der gleichen Studie wurde aber nicht nur die Eff ektivität von Hausaufgaben un-
tersucht, sondern es wurden außerdem Lehrkräft e, Schülerinnen und Schüler sowie 
Eltern zu ihrer Einstellung Hausaufgaben gegenüber befragt. Hier zeigte sich unter 
anderem, dass 98,03% der Eltern Hausaufgaben für nützlich bzw. unbedingt notwen-
dig hielten, 99,3% der Lehrkräft e sie im Hinblick auf die Leistungssteigerung als nütz-
lich oder unbedingt notwendig einschätzten und auch 79,4% der Schülerinnen und 
Schüler die Ansicht teilten, Hausaufgaben würden ihnen meistens oder immer helfen, 
„das in der Schule Durchgenommene zu begreifen, mehr zu lernen oder ein besserer 
Schüler zu sein“ (ebd., S. 125; vgl. S. 54ff .).
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Im Anschluss an Wittmann wurde die Eff ektivität von Hausaufgaben im deutsch-
sprachigen Raum zunächst nur noch einmal untersucht. Ferdinand und Klüter (1968, 
S. 99) stellten die Frage: „Haben für Kinder der zweiten Volksschulklasse Haus-
auf gaben im Lesen leistungssteigernden Wert?“, und konnten in ihrer Studie eben-
falls keinen Eff ekt feststellen. Weitaus häufi ger wurden in den 1960er- und 1970er-
Jahren jedoch mittels Befragungen die Einstellungen von Lehrkräft en, Eltern sowie 
Schülerinnen und Schülern zu Hausaufgaben erhoben. Gefragt wurde in diesem 
Zusammenhang auch beispielsweise nach den täglichen Hausaufgabenzeiten oder 
der Notwendigkeit elterlicher Hilfe. Bekannte Studien sind hier z.B. jene von Eigler 
und Krumm (1972) oder Keck (1978) (vgl. zusammenfassend Wittmann 1984; 
Wollers heim 1985). Die Studien replizierten im Wesentlichen jene Ergebnisse, die 
Wittmann 1964 erstmals veröff entlicht hatte, und ließen damit immer wieder das 
Auseinanderfallen von Einschätzungen der Wirksamkeit einerseits und ermittelter 
fehlender Eff ektivität von Hausaufgaben andererseits deutlich werden.

2.2 Diskussionslinien in den 1970er- und 1980er-Jahren

Aus den 1970er- und 1980er-Jahren liegen mehrere Monographien zum Th ema Haus-
aufgaben vor. Hier fi ndet sich einerseits didaktische Literatur, die sich – entweder aus 
einer kritischen (z.B. Becker/Kohler 1988; v. Derschau 1979; Geißler/Plock 1981) oder 
einer befürwortenden Perspektive (z.B. Feiks/Rothermel 1981) – Gedanken um ei-
nen verbesserten Umgang mit Hausaufgaben macht. Andererseits stammen aus dieser 
Zeit Veröff entlichungen mit Titeln wie „Was Hausaufgaben anrichten“ (Schwemmer 
1980) oder „Die verdammten Hausaufgaben“ (Boßmann 1979). Im Jahr 1982 wurde 
das Th ema auch im „Spiegel“ unter dem bis heute viel zitierten Titel „Hausaufgaben 
sind Hausfriedensbruch“ in einer breiteren Öff entlichkeit diskutiert. 

Die Kritik an den Hausaufgaben fußte letztlich immer auch auf den Ergebnissen 
Wittmanns (1970) und bezog sich in diesen Jahren insbesondere auf mög liche 
psycho soziale Folgen von Hausaufgaben für Kinder. Es wurde das häufi g stun-
denlange nachmittägliche Stillsitzen angeprangert, die Überforderung schwa-
cher Schülerinnen und Schüler, die daraus resultierenden Ängste, die Belastung der 
Eltern-Kind-Beziehungen, die Nachteile einer übermäßigen elterlichen Kontrolle 
und Instruktion und auch die Entwicklung von Strategien der Schülerinnen und 
Schüler, um sich den Anforderungen durch Hausaufgaben entziehen zu können 
(z.B. Martin 1978). Nur wenige Untersuchungen fokussierten interaktionsanalytisch 
auf die Situation der Hausaufgabenanfertigung (z.B. Hock/Krohne 1989; Innerhofer 
1978); teilweise wurde mit Befragungen gearbeitet (z.B. Tietze/Roßbach/Mader 
1987). Besonders interessant erschien in diesem Kontext die Studie von Trudewind 
und Wegge (1989), welche verschiedene Kontroll- und Instruktionsfunktionen von 
Eltern in den Blick nahm und diese auf die Leistungsentwicklung der Kinder bezog. 
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Hier zeigten sich insbesondere nachteilige Auswirkungen eines direktiven elterlichen 
Vorgehens.

Zunehmend in den Blick kam auch die Frage, ob es Aufgabe der Eltern – und vor-
nehmlich der Mütter – sein kann, schulisches Lernen durch unbezahlte Arbeit zu 
Ende zu bringen, den eigenen Tageslauf an den Hausaufgaben der Kinder auszu-
richten und womöglich wegen der schulischen Karriere des Kindes auf die eigene 
Berufstätigkeit zu verzichten. Hausaufgaben wurden als faktische Frauenpolitik, als 
Tabu und „schein-heilige Kuh“ (vgl. Enders 1981, S.  83) bezeichnet, als „Alptraum“ 
und „Mißbrauch der Mütter“ (vgl. Enders-Dragässer 1996, S. 52). Hingewiesen wur-
de in Anbetracht unübersehbarer gesellschaft licher Entwicklungen – denen nur sehr 
zögerlich Änderungen auf Systemebene folgten – auch auf die Benachteiligung von 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund und auf die Schwierigkeiten 
von Alleinerziehenden sowie von Familien mit ungünstigem sozioökonomischem 
Hintergrund (z.B. Eigler/Krumm 1972). 

Die in diesen Jahren immer wieder geäußerte Kritik an den Hausaufgaben blieb je-
doch nicht unwidersprochen. Sowohl Lehrkräft e als auch Eltern gingen in den be-
reits genannten Befragungen in hohem Maße von einer leistungssteigernden Wirkung 
der Hausaufgaben und einer Bedeutung in erzieherischer Hinsicht aus (z.B. Schneider 
1985). Beispielsweise wurde in der Literatur auf die Notwendigkeit einer „Erziehung 
zur Aufgabe“ (vgl. Feiks/Rothermel 1981) hingewiesen. Kennzeichnend für die 
Diskussionen dieser Zeit sind letztlich immer wieder aufs Neue – und ohne Ergebnis 
– geführte Pro-Kontra-Diskussionen (z.B. Geißler/Schneider 1982; Winkel 1983) um 
den Nutzen von Hausaufgaben, wobei die Hausaufgaben in diesen Diskussionen we-
der nach Fächern noch nach Klassenstufen oder gar nach ihrer Qualität unterschie-
den wurden. Becker und Kohler (1988) schlugen deshalb vor, die undiff erenzierte und 
ergebnislose Pro-Kontra-Diskussion um Hausaufgaben zu beenden und Lehrkräft en 
nahezulegen, sich die Frage immer wieder neu zu stellen, „ob sich nämlich eine be-
stimmte Hausaufgabe im Hinblick auf einzelne Schüler und Lerngruppen didaktisch 
begründen und pädagogisch verantworten lässt“ (ebd., S. 21).

In den USA erschienen in den 1980er-Jahren die Synopsen von Walberg (1984) so-
wie von Paschal, Weinstein und Walberg (1984), welche von bedeutsamen leistungs-
steigernden Wirkungen der Hausaufgaben berichteten und damit den Ergebnissen 
Wittmanns (1970) eklatant widersprachen (vgl. Cooper 1989). Allerdings gab es auch 
im internationalen Kontext mehrere Studien ohne nachweisbaren Hausaufgabeneff ekt 
(z.B. Gray/Allison 1971). Fragebogenuntersuchungen zu den mit Hausaufgaben ver-
bundenen Intentionen oder zur Häufi gkeit, mit der Hausaufgaben erteilt werden, 
wurden ähnlich wie im deutschsprachigen Raum – jedoch teilweise mit deutlich 
größeren Stichproben – in den USA durchgeführt (z.B. Murphy/Decker 1989). Die 
Diskussion in den USA insgesamt verlief in den letzten 50 bis 70 Jahren zyklisch und 
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kann durchaus mit außerpädagogischen Th emen, so z.B. mit dem Sputnik-Schock, in 
Verbindung gebracht werden (vgl. Cooper/Robinson/Patall 2006). 

Die Diskussion in der ehemaligen DDR weist große Parallelen zu jener in der 
Bundesrepublik auf. Kritische Stimmen (z.B. Döhrmann 1966) wechselten sich mit 
jenen von Befürwortern (z.B. Drewelow/Heß/Weck 1985) ab. Mehrfach hingewie-
sen wurde auf die Bedeutung von Hausaufgaben für die Selbstbildung (z.B. Drewelow 
1971), wobei hier Jakowlew (1980) besonders einprägsam formulierte, mit Blick auf 
die notwendige Selbstständigkeit des künft igen Herrn des Sowjetlandes dürfe von ei-
ner Abschaff ung der Hausaufgaben keine Rede sein. Wie auch in der Bundesrepublik 
gab es in der DDR eine didaktische Literatur zum Th ema Hausaufgaben mit dem 
Ziel, die nicht zufrieden stellende Praxis zu verbessern (z.B. Pakulla 1967), und 
auch empirische Untersuchungen, z.B. zu den Wirkungen unterschiedlicher Formen 
von Hausaufgaben (vgl. Dietz/Kuhrt 1959) oder zur Beliebtheit verschiedener 
Hausaufgaben bei den Schülerinnen und Schülern (z.B. Drewelow 1971).

2.3 Auslaufen der Diskussion in den 1990er-Jahren

In den 1990er-Jahren wurde das Th ema im deutschsprachigen Raum kaum noch 
bearbeitet. Es wurden zwar einzelne empirische Untersuchungen zu unterschied-
lichen Aspekten durchgeführt (z.B. Chatzidimou 1994; Döpfner/Schürmann/Lehm-
kuhl 1994; Petersen/Reinert/Stephan 1990; Roßbach 1995), doch gab es keine 
Weiterführung und Ausdiff erenzierung dieser Studien, keine Neuaufl age oder Neu-
aus richtung der Diskussion um die Hausaufgaben oder eine Integration der weni-
gen Forschungsbefunde in die allgemeindidaktische Diskussion. Auch didaktische 
Literatur zum Th ema Hausaufgaben wurde so gut wie nicht mehr veröff entlicht. 
Lediglich der Band von Becker und Kohler wurde noch mehrfach aufgelegt; auch ein-
zelne Beiträge wurden publiziert (z.B. Hoos 1998; Kohler 1996). In anderen Ländern 
verliefen die Diskussionswellen selbstverständlich nicht parallel; in Luxemburg bei-
spielsweise kam es im Jahr 1994 zu einem großen zweitägigen Kongress zum Th ema 
Hausaufgaben, welcher auch in einem Tagungsband seinen Niederschlag fand (vgl. 
L’Association luxembourgeoise pour l’organisation de l’année internationale de la fa-
mille 1994). Hier führte die Diskussion im Jahr 2005 schließlich zu einer Abschaff ung 
schrift licher Hausaufgaben in den ersten beiden Schuljahren.

2.4 Neue Impulse und Studien ab dem Jahr 2000

Im Jahr 2000 erschien eine hoch interessante Forschungsarbeit mit dem Titel 
„Integrierte und traditionelle Hausaufgaben in der Primarschule – ein Vergleich be-
züglich Leistung, Belastung und Einstellungen zur Schule“ aus der Schweiz (Hascher/
Bischof 2000). Nach der Abschaff ung traditioneller Hausaufgaben im Kanton 
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Schwyz im Schuljahr 1993/94 zugunsten so genannter in den Schulvormittag inte-
grierter Hausaufgaben bei Erhöhung der Wochenstundenzahl um eine Stunde hat-
ten die beiden Autorinnen u.a. die Leistungsentwicklung von Lernenden der 
4. und 6. Jahrgangsstufe im Kanton Schwyz und im Kanton Zug im Schuljahr 
1994/95 untersucht und miteinander verglichen. Hier zeigte sich, dass es bezüglich 
der Leistungsentwicklung im Fach Mathematik keinen Unterschied zwischen den 
Schülerinnen und Schülern der beiden Kantone gab, während sich die Schwyzer 
Kinder mit integrierten Hausaufgaben geringer belastet und höher motiviert als die 
Lernenden mit traditionellen Hausaufgaben aus Zug zeigten.

Ein Jahr später wurde eine Forschungsarbeit publiziert, welche ebenfalls die Frage 
der möglichen Leistungsentwicklung durch Hausaufgaben im Fach Mathematik 
thematisierte (Trautwein/Köller/Baumert 2001). Sie beruhte auf den Daten der 
BIJU-Studie und diff erenzierte erstmals zwischen Häufi gkeit und Menge bei der 
Haus aufgabenvergabe („Lieber oft  als zuviel“) und beachtete auch den Mehr-
ebenen  charakter der erhobenen Daten. In der Folge führten Forschergruppen um 
Ulrich Trautwein weitere Studien durch (z.B. Trautwein/Köller 2002), in denen 
Hausaufgaben bzw. Hausaufgabenbearbeitung diff erenziert erfasst wurden. Meta-
analysen aus dieser Zeit mit internationalem Zuschnitt erbrachten überwiegend signi-
fi kante Hausaufgabeneff ekte, wobei diese in höheren Klassenstufen oft mals größer als 
bei jüngeren Schülerinnen und Schülern ausfi elen (z.B. Cooper/Robinson/Patall 2006; 
vgl. Hattie 2009).

In den 2000er-Jahren rückte auch wieder die häusliche Hausaufgabensituation in den 
Blick, allerdings weniger aus einer (gesellschaft s-)kritischen, sondern mehr aus ei-
ner psychologischen Perspektive. Forschergruppen um Elke Wild nahmen die Rolle 
des Elternhauses für die Motivationsentwicklung von Schülerinnen und Schülern un-
ter die Lupe, wobei sie u.a. auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und die 
Person-Gegenstands-Th eorie des Interesses rekurrierten und dabei z.B. das elterliche 
Instruktionsverhalten in diff erenzierter Weise untersuchten (z.B. Wild/Rammert/Sieg-
mund 2006; vgl. auch Gerber/Wild 2009; Wild 2004). Auch aus der Schweiz wurden 
Befunde zur familiären Leseförderung berichtet (z.B. Niggli/Wandeler/Villiger 2009).

Weitere Studien zum Th ema Hausaufgaben in den 2000er-Jahren fokussierten bei-
spielsweise auf den Umfang der häuslichen Arbeitszeit (z.B. Spiel/Wagner 2002; 
Wagner u.a. 2010) sowie deren Konstanz (Haag/Mischo 2002). Auch Befragungen 
von Lehrkräft en bezüglich ihrer Einstellung zu Hausaufgaben wurden nach wie vor 
durchgeführt (z.B. Hascher/Hofmann 2008). Ein weiterer Punkt, der auch schon 
früher, wenngleich in geringerem Ausmaß, thematisiert worden war, war jener des 
Stellenwertes von Hausaufgaben in Anbetracht des zunehmenden Ausbaus von 
Ganztagsschulen. Empirische Arbeiten (z.B. Gängler/Markert 2010; Nilshon 1995) 
und didaktische Überlegungen (z.B. Höhmann u.a. 2007; Kohler 2005a) wurden bis-
lang jedoch nur in kleiner Zahl publiziert.
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2.5 Defi zite in der Hausaufgabendiskussion und -forschung

So wie die Kritik an den Hausaufgaben und die parallel dazu mit ihnen verbundenen 
hohen Erwartungen eine erstaunliche Konstanz über Jahrzehnte hinweg zeigen, so 
werden schon seit Jahren Defi zite in der theoretischen Aufarbeitung und empirischen 
Erfassung der mit Hausaufgaben verbundenen Fragestellungen geäußert. Die bereits 
im Jahr 1989 von Murphy und Decker formulierten Defi zite werden heute – trotz 
un über sehbarer theoretischer und forschungsmethodischer Weiterentwicklungen  – 
noch immer benannt: „Future studies will need better theoretical and conceptu-
al grounding. Researchers will need to deal more accurately with the complexities 
of homework as an educational intervention“ (Murphy/Decker 1989, S.  268). Nach 
wie vor werden Plädoyers für „eine stärkere theoretische Verankerung“ (vgl. Wagner/
Spiel 2002) gehalten und eine diff erenziertere Betrachtung bei der Generierung von 
Forschungsfragen und Forschungsdesigns gefordert (vgl. Becker/Kohler 1988).

Nahezu völlig unbearbeitet ist die Hausaufgabenthematik außerdem in der Lehrer-
ausbildung. Hausaufgaben als Th ema kommen in zahlreichen anerkannten Über-
blicks werken und Handbüchern zu Schule, Unterricht und Lehrerbildung so gut wie 
nicht vor (z.B. Blömeke u.a. 2004). Auch in den so genannten KMK-Standards wer-
den die Hausaufgaben nicht thematisiert (vgl. KMK 2004). Lediglich Oser (1997) 
nahm in seine Zusammenstellung von Standards in der Lehrerausbildung das sinn-
volle Erteilen und Überprüfen von Hausaufgaben auf.

3. Prozessmodell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben

Während in frühen Untersuchungen zur leistungssteigernden Wirkung von Haus-
auf gaben diese in undiff erenzierter Weise als unabhängige Variable begriff en wur-
den, war es in der didaktischen Literatur schon lange, wenngleich in unterschied-
licher Weise und mit unterschiedlichem Aufl ösungsgrad, üblich, spezifi sche 
Funk  tionen von Hausaufgaben und auch die verschiedenen Situationen der Auswahl, 
Erteilung, Bearbeitung und Kontrolle sowie Auswertung separat zu analysieren. 
Allein durch diese unterschiedliche Konzeptualisierung war es schwierig, Empirie 
und Th eorie aufeinander zu beziehen und gemeinsam weiterzuentwickeln. Um eine 
Integration theoretischer Überlegungen und empirischer Befunde zukünft ig leisten 
und Forschungsdesiderata aufspüren zu können, erscheint es deshalb sinnvoll, ein 
Prozess modell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben zu entwickeln, welches die spe-
zifi schen mit Hausaufgaben verbundenen Situationen in den Blick nimmt. 
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3.1 Grundstruktur des Prozessmodells

Analog zum „Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts“ von 
Helmke (2009) lässt sich ein Prozess-Modell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben 
erstellen (vgl. Abbildung  1). Es bettet Hausaufgaben in einen unterrichtlichen 
Kontext und auch in einen Gesamtkontext ein (z.B. sozioökonomischer familiärer 
Hintergrund oder Klassenkontext), welcher an dieser Stelle aus Platzgründen nicht 
mehr weiter ausdiff erenziert und im Modell auch nicht mit vielfältigen Wirkungs-
pfeilen versehen wird. Die Wirkungen werden in diesem Modell aber nicht nur da-
nach unterschieden, ob sie fachlich oder überfachlich sind, sondern auch im Hinblick 
auf die Frage, ob es sich um intendierte oder nicht intendierte Eff ekte handelt. 
Gerade bei Hausaufgaben wird schließlich vielfach vermutet, dass sie oft mals kontra-
produktiv wirken und beispielsweise zu einer verringerten schulischen Motivation, zu 
Schulangst oder zu Strategien der Täuschung (z.B. Becker/Kohler 1988; Cooper 1989; 
Cooper/Robinson/Patall 2006; Hascher/Bischof 2000; Trautwein/Köller/Baumert 
2001) führen. 

Kontext 

Lehrende Person 
Kompetenzen, Persönlichkeitseigenschaften, Orientierungen 

Unterricht 
(Angebot) 
•  Quantität 
•  Qualität 

Unterricht  
(Nutzung) 

Wirkungen 

 fachlich 
 vs. über- 
 fachlich 

 intendiert  
 vs. nicht  
 intendiert 

HA: Kontrolle   
(Angebot) 

Zeitl. Zusammen- 
hang mit Vergabe 
Klassenführung 
Zeitnutzung 
Unterrichtsklima 

HA: Bearbeitung 
(Nutzung) 
Zeitliche, soziale 
und materielle  
Ressourcen 
Aktive Lernzeit 
Vorwissen 
Motivation 
Selbstregulative  
Elemente 
Anspruchsniveau 
(elterl.) Kontrolle 

HA: Vergabe 
(Angebot) 

Nominelle Unter- 
richtszeit 
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Motivierung 
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HA: Auswahl 
(Angebot) 
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•  Qualität: 
Passung 
Kognitive  
Aktivierung 
Wirkungsorien-  
tierung 
Didaktische Ein- 
bindung 
Motivierung 
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(Nutzung) 
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Metakognitive  
Strategien 
Notation 

HA: Kontrolle  
(Nutzung) 

Unterrichtliches 
Engagement 
Ängstlichkeit 

Lernende Person 
Alter bzw. Klassenstufe, Geschlecht, Intelligenz, Kompetenzen, Persönlichkeitseigenschaften, Orientierungen 

Kontext 

Angebot 
N
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HA: Auswertung 
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Unterrichtsklima 
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bindung 
Feedbackqualität 
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Metakognitive  
Strategien 

Abbildung 1:  Prozessmodell zur Wirkungsweise von Hausaufgaben
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Unterschieden werden in diesem Modell in Anlehnung an Helmke (2009) weiterhin 
eine Angebots- und eine Nutzungsseite. Diese Diff erenzierung erscheint gerade beim 
Th ema Hausaufgaben zentral, ohne bislang ausreichend berücksichtigt worden zu 
sein. Dabei ist die Vorstellung, erteilte Hausaufgaben würden grundsätzlich bearbei-
tet, also im intendierten Sinne genutzt werden, insbesondere bei älteren Schülerinnen 
und Schülern wenig begründet. Daten hierzu liegen jedoch bislang nur spärlich vor 
(z.B. Cooper u.a. 1998). Auch bei der Auswertung der Hausaufgaben kann kaum 
davon ausgegangen werden, dass die damit verbundenen Lernchancen von allen 
Schülerinnen und Schülern genutzt werden. 

3.2 Kern des Prozessmodells 

Das Prozessmodell enthält im Kern die (dunkelgrau unterlegten) Situationen der 
Auswahl, der Vergabe, der Bearbeitung, der Kontrolle und der Auswertung von Haus-
auf gaben. Die unter diesen Überschrift en in der Graphik stehenden Kriterien und 
Merk male resultieren einerseits aus didaktischen Überlegungen und nehmen ande-
rerseits Bezug auf vorliegende Ergebnisse empirischer Studien. Festzuhalten ist, dass 
diese nicht nur unterschiedlichen Traditionen entstammen, was sich auch in der 
Begriffl  ichkeit niederschlägt, sondern dass sie außerdem zumeist nicht ganz trenn-
scharf und von unterschiedlicher Relevanz sowie verschiedenen Abstraktionsgrades 
sind. Deutlich wird bei diesem Modell, dass die Wirkungen von Hausaufgaben, sei-
en sie intendiert oder nicht, am Ende einer mehrgliedrigen Kette stehen, deren ein-
zelne Glieder Relevanz und grundsätzlich das Potenzial haben, die Kette vorzeitig ab-
brechen zu lassen. So müssen beispielsweise Hausaufgaben, die ausgewählt wurden, 
nicht erteilt werden, und Hausaufgaben, die erteilt wurden, müssen nicht bearbeitet 
werden. Insofern wird alleine bei dieser Betrachtung deutlich, dass Hausaufgaben als 
zusätzliche Lerngelegenheiten nicht grundsätzlich positive Wirkungen zeigen können.

Getrennt dargestellt im Modell werden die Situationen der Auswahl und Vergabe 
von Hausaufgaben. Sie können zwar im konkreten Fall nahezu gleichzeitig auft re-
ten, sind aber bei einer Analyse zu trennen, da sie unterschiedliche Intentionen ver-
folgen und mit Hilfe unterschiedlicher Kategorien beschrieben werden können. 
Während bei der Auswahl einer Hausaufgabe beispielsweise die Frage der Funktion 
der Aufgabe im Lernprozess bedeutsam erscheint und fachdidaktische Kriterien rele-
vant sind, geht es beim Erteilen von Hausaufgaben z.B. um Fragen der Klarheit oder 
Zeitnutzung. Analoges gilt für die Situationen der Kontrolle und Auswertung von 
Hausaufgaben. Hier können die beiden Situationen sogar gänzlich zusammenfallen – 
was in der Abbildung durch die Art der Darstellung verdeutlicht werden soll –, wo-
bei es auch möglich ist, dass nur eine der beiden Situationen auft ritt oder die beiden 
Situationen ihre zeitliche Folge tauschen. In jedem Fall müssen sie bei einer Analyse 
unterschieden werden, da sie einer jeweils eigenen Intention und Logik folgen: Die 
Kontrolle kann sich mit der Überprüfung des Vorhandenseins einer Hausaufgabe 
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begnügen und sollte insbesondere unter pädagogischen Aspekten analysiert wer-
den; die Auswertung dagegen bezieht sich auf inhaltliche Fragen und interessiert 
in didaktischer Hinsicht. Manche Autoren verstehen unter einer Kontrolle auch die 
Überprüfung der Richtigkeit von Aufgabenlösungen; spätestens in dem Fall, in dem 
eine Auseinandersetzung mit einer Aufgabe bzw. Lösung erfolgt, sollte aber von einer 
Auswertung oder Besprechung die Rede sein.

3.3 Empirische Befunde und Forschungsdefi zite

Beim Blick auf die einzelnen Situationen des Prozessmodells zur Wirkungsweise 
von Hausaufgaben wird deutlich, dass hier verschiedene Forschungstraditionen an-
gesprochen und dann auch unterschiedliche empirische Befunde relevant sind. 
Bedeutsam in jenen Situationen, die i.d.R. Teil des Unterrichts sind, also beim 
Erteilen und Kontrollieren bzw. Auswerten von Hausaufgaben, erscheinen auf der 
Angebotsseite insbesondere allgemeine Merkmale von Unterrichtsqualität, wie sie 
beispielsweise von Helmke (2009) oder Kohler (2005b) formuliert werden. Wichtig 
für die Auswahl von Hausaufgaben erscheinen einerseits Befunde und Überlegungen 
der Hausaufgabenforschung (z.B. Cooper 1989; Cooper/Robinson/Patall 2006) 
und andererseits allgemeindidaktische Erwägungen und Ergebnisse der allgemei-
nen Lehr-Lern-Forschung (z.B. Bohl/Kleinknecht 2009; Ditton 2002). Die Situation 
der Hausaufgabenbearbeitung lässt sich ebenfalls mit Blick auf die Ergebnisse der 
Hausaufgabenforschung und -literatur spezifi zieren, welche sich hier insbesonde-
re auf psychologische Konstrukte bezieht (z.B. Haag/Mischo 2002; Trautwein/Köller 
2003; Spiel/Wagner 2002; Wild 2004) und auch zeigen kann, welche Variablen auf 
Schülerseite bedeutsam für eine nachweisbare leistungssteigernde Wirkung von 
Hausaufgaben sind. 

Auch die eingezeichneten Pfeile, die beispielsweise einmal direkt von der Situation 
der Bearbeitung zu den Wirkungen und einmal von der Bearbeitung über die 
Kontrolle und Auswertung zu diesen Wirkungen führen, lassen sich mit Forschungs-
ergebnissen und theoretischen Überlegungen begründen. Während nämlich die di-
daktische Literatur die Bedeutung einer Hausaufgabenkontrolle und -auswertung für 
die Leistungsentwicklung immer wieder hervorhebt (z.B. Kohler 2007; Meyer 2007), 
konnten Ergebnisse empirischer Untersuchungen hier keine eindeutigen Befunde lie-
fern (vgl. z.B. Brophy 1999; Lipowsky u.a. 2004; Walberg 1984), was jedoch auch an 
der Komplexität des Gegenstandes liegen könnte: So wie eine fehlende Kontrolle und 
Auswertung die Anstrengungen der Lernenden missachtet und ihre Ergebnisse und 
Lernschwierigkeiten nicht wieder aufgreift , so kann auch eine zeitlich sehr ausge-
dehnte Hausaufgabenkontrolle wertvolle Lernzeit vergeuden und sich auf diese Weise 
negativ auswirken. 
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Wenig untersucht sind bislang die Situationen der Vergabe (z.B. Neuper 1985; 
Wagner 1956) sowie der Kontrolle und Auswertung von Hausaufgaben. Etwas stär-
ker erforscht und dabei auch theoretisch besser fundiert ist dagegen inzwischen 
die Situation der Hausaufgabenbearbeitung. Hier wurden in den letzten Jahren 
Untersuchungen beispielsweise mit Blick auf selbstregulative Strategien (Perels u.a. 
2006; Trautwein/Köller 2003), motivationale Handlungskonfl ikte (Hofer/Saß 2006) 
und Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen (Xu 2006) durchgeführt. Auch die 
Quantität und Qualität sowie Begründungen elterlicher Hilfe und Kontrolle und de-
ren Relevanz standen mehrfach im Zentrum des Interesses (z.B. Hoover-Dempsey 
u.a. 2001; Pezdek/Berry/Renno 2002; vgl. Hattie 2009). 

4. Abschließende Gedanken

Die theoretische und empirische Auseinandersetzung mit dem Th ema Hausaufgaben 
ist seit etwa dem Jahr 2000 auch im deutschsprachigen Raum wieder intensi-
viert worden und scheint auf einem guten Weg zunehmender Diff erenzierung und 
sorgfältiger Klärung zu sein. Dennoch macht der Blick auf das Prozessmodell zur 
Wirkungsweise von Hausaufgaben deutlich, dass in den verschiedenen Feldern auch 
nach Jahrzehnten der Forschung noch immer viele Fragen ungelöst sind. Wie diese 
zukünft ig mit Blick auf verschiedene Fächer und Klassenstufen beantwortet werden, 
wird spannend zu beobachten sein.
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Zusammenfassung
Die Hausaufgabenpraxis von Lehrpersonen ist unterschiedlichen Befunden zufol-
ge sehr veränderungsresistent und damit ein kritischer Faktor bezüglich der Qualitäts-
ent wicklung von Unterricht. Vor diesem Hintergrund bekommt die Frage Bedeutung, 
in welchem Ausmaß sich die Vorstellungen von Lehrpersonen hinsichtlich einer Haus  -
aufgabenpraxis von denen von Lehramtsstudierenden unterscheiden. Aus den Ergeb-
nissen lassen sich bezüglich einzelner Merkmale deutliche Vorstellungs unterschiede zwi-
schen Lehrpersonen und Lehramtsstudierenden konstatieren.
Schlüsselwörter: Hausaufgaben, Lehramtsstudierende, Lehrkräft e, Hausaufgabenformen, 
Diff  eren zierung, Erteilungspraxis

Homework from (Prospective) Teachers’ Points of View
Abstract
According to various fi ndings individual practices of teachers concerning homework are 
rather resistant to change and therefore a critical factor when it comes to improving 
quality of instruction. Bearing this in mind the question whether teachers and (univer-
sity) students have diff erent beliefs concerning homework gains importance. Th e results 
illustrate that beliefs of teachers clearly diff er from those of students in teacher training.
Keywords: homework, students in teacher training, teachers, variation in homework dif-
ferentiation, diff erentiated homework

Unter Hausaufgaben werden sämtliche Auft räge, die eine Lehrperson unter didak-
tischen und lerntheoretischen Gesichtspunkten erteilt und die von den Schülern und 
Schülerinnen meist im Anschluss an den Unterricht in der unterrichtsfreien Zeit bis 
zur nächsten Unterrichtsstunde zu erledigen sind, verstanden (vgl. z.B. Cooper 1989; 
Keck 1994; Trautwein 2008). Die Überzeugung, dass Hausaufgaben dem Lernen die-
nen, ist bei Lehrpersonen, Schülern und Schülerinnen sowie Eltern fest verankert 
(vgl. Cooper u.a. 1998). Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass Hausaufgaben ent-
gegen empirischer Evidenzen hinsichtlich ihrer Wirksamkeit seit Dekaden zum fes-
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ten Bestandteil des Schulalltags gehören. Man könnte auch sagen: Über Hausaufgaben 
wird nicht gesprochen, sondern sie werden erteilt. Dieser Satz trägt eine doppelte 
Bedeutung in sich:
• In Schulen fi nden kaum Diskussionen über Sinn und Zweck von Hausaufgaben 

statt, da sie zum nahezu unveränderbaren Methodenrepertoire von Lehrpersonen 
gehören und von allen Akteursgruppen akzeptiert werden – obwohl sie für Schüler 
und Schülerinnen eine Belastung sein können und das Erledigen von Haus auf-
gaben häufi g einen Konfl iktherd zwischen Eltern und Kindern darstellt (vgl. Wild 
2004).

• Hausaufgaben werden im Unterricht oft mals nicht besprochen. Sie werden zur 
Nachbereitung und Übung der Lerninhalte eingesetzt, was an die Eigen ver-
antwortung der Schüler und Schülerinnen bzw. des Elternhauses delegiert wird 
(vgl. Nilshon 2001). Stattdessen erfolgt über die Hausaufgabenerteilung, die sich 
oft mals an den Lehrmitteln (z.B. zum Lesen von Texten, zur Bearbeitung von Auf-
gaben, zum Lernen von Vokabular) orientiert, eine Auslagerung der Unter richts-
zeit.

In unserem Beitrag gehen wir einerseits davon aus, dass Hausaufgaben sinnvoll sein 
können, wenn sie gezielt und systematisch eingesetzt werden; andererseits davon, 
dass ein großer Entwicklungsbedarf in der Hausaufgabenpraxis besteht, da diese we-
nig professionalisiert ist.

Für eine Professionalisierung sind aus unserer Sicht zwei Zugänge erforderlich: Zum 
einen sollten angehende Lehrpersonen während ihrer Ausbildung ein vertieft es 
Wissen über die Funktion von Hausaufgaben erwerben. Dies ist insbesondere deshalb 
wichtig, weil Novizen und Novizinnen im Lehrberuf dazu tendieren, den Unterricht 
zu reproduzieren, den sie selbst als Schüler und Schülerinnen erlebt haben – also ei-
nen Unterricht mit einer weitgehend unhinterfragten und mitunter begrenzt sinnvol-
len Hausaufgabenpraxis. Zum anderen müssen die Motive und Überzeugungen von 
Lehrpersonen und Lehr amt studierenden, auf denen deren Hausaufgabenpraxis be-
ruht, besser verstanden werden, um Aus- und Weiterbildungen zu dieser Th ematik 
effi  zienter zu gestalten. Dazu müssen sowohl kognitive als auch emotionale Aspekte 
berücksichtigt sowie Unter richtspraxen analysiert werden.

Wie aus Rahmenmodellen zur Untersuchung von Hausaufgabenprozessen ersicht-
lich (vgl. Niggli/Trautwein/Schnyder 2010, S.  43; Trautwein 2008, S.  564), kommt 
der Hausaufgabenerteilung bzw. -vergabe sowohl praktisch als auch empirisch eine 
wichtige Funktion zu. Bisher wurden vor allem die Schüler und Schülerinnen zum 
Erteilen von Hausaufgaben befragt; die Sicht der Lehrpersonen wurde noch nicht hin-
reichend beleuchtet. Deshalb wollten wir anhand einer Befragung von amtierenden 
Lehrpersonen und von Lehramtstudierenden einen Einblick in ihre Einsatzkriterien 
bzw. ihre Nutzungsvorstellungen von Hausaufgaben erlangen.



Hausaufgaben aus der Sicht von (angehenden) Lehrerinnen und Lehrern

221DDS, 103. Jg., 3(2011)Hausaufgaben und Lerngelegenheiten

1. Zur Wirksamkeit von Hausaufgaben

Die Bedeutung von Hausaufgaben wird anhand mehrerer Vorteile verortet. Es wird 
angenommen, dass Hausaufgaben den Lernprozess durch zusätzliche Lernzeit, 
durch Üben und Anwenden sowie durch die Erziehung zur Selbständigkeit unter-
stützen (vgl. Nilshon 2001). Diese Erwartungen lassen sich auch theoretisch fun-
dieren: Zusätzliche Lernzeit kann gemäß dem „Opportunity-to-Learn“-Modell 
von Carroll (1973) zu einer verlängerten Beschäft igung mit dem Lerninhalt füh-
ren, was zumindest als eine Rahmenbedingung für die Auseinandersetzung mit die-
sen Inhalten verstanden werden kann, insbesondere da Lernzeit in der Schule sehr 
knapp bemessen ist. Deshalb werden Hausaufgaben auch als eine Möglichkeit zum 
Chancenausgleich zwischen Individuen mit unterschiedlichen Begabungen angese-
hen. Üben und Anwenden fi nden sich als zentrale Elemente in jeder Lerntheorie (vgl. 
z.B. Hasselhorn/Gold 2008) und auch als ein Kernaspekt der Expertiseentwicklung 
(vgl. Gruber/Hascher 2011). Die beim Erledigen von Hausaufgaben  geforderte 
Selbständigkeit als eine Voraussetzung der eigenverantwortlichen Gestaltung des 
Lern prozesses kann insbesondere vor dem Hintergrund der Diskussion um wirk-
same Lernstrategien als eine lernförderliche Komponente angesehen werden (vgl. 
Hasselhorn/Labuhn 2010). Überdies wird darauf hingewiesen, dass Hausaufgaben als 
eine schulnahe und sinnvolle Beschäft igung für die Freizeitgestaltung von Kindern 
und Jugendlichen fungieren können. 

Diesen Potenzialen steht eine Reihe von Nachteilen gegenüber, die Hausaufgaben 
zugeschrieben werden. Hausaufgaben sind eine unbeliebte Tätigkeit und stel-
len für einen beachtlichen Teil der Lernenden eine Belastung dar (vgl. Wagner 
2005), was dazu führen kann, dass sich Schüler und Schülerinnen von der schuli-
schen Lernkultur eher entfremden denn die Idee lebenslangen Lernens verinnerli-
chen. Berücksichtigt man die heterogenen Befunde zur Leistungssteigerung durch 
Hausaufgaben (vgl. z.B. Wagner/Schober/Spiel 2008) und die Erkenntnis, dass 
der Einfl uss von Hausaufgaben auf die Schülerleistungen durch eine Reihe von 
Moderatorvariablen (z.B. Leistungsgruppierungen, Geschlecht, kognitive Fähigkeiten 
der Schüler und Schülerinnen, Instruktionsqualität) vermittelt wird (vgl. Dettmers/
Trautwein/Lüdtke 2009), ist dies ein wichtiger Einwand. Bemerkenswert ist auch das 
Ergebnis, dass alternative Formen der Hausaufgabenpraxis, wie beispielsweise integ-
rierte Hausaufgaben, nicht zu schlechteren Leistungen führen (vgl. Hascher/Bischof 
2000). Des Weiteren gilt es zu bedenken, dass die Trennung zwischen Lern- und 
Leistungssituationen im Kontext der Schule zu wenig vollzogen wird (vgl. Weinert 
1998). Dies hat zur Folge, dass Schüler und Schülerinnen die Hausaufgaben als eine 
Leistungssituation interpretieren und Unterstützungsbedarf, der ihr Lernen fördern 
würde, lieber verschweigen bzw. dass sie Hausaufgaben eher abschreiben als die 
Lehrperson um inhaltliche Klärung oder Hilfestellung zu bitten (vgl. Chatzidimou 
1994).
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In den letzten Jahren hat sich die Diskussion um Hausaufgaben von der Pro-Contra-
Debatte hin zu einer Diskussion um die Qualität von Hausaufgaben verschoben. 
Dazu hat die empirisch-pädagogische Forschung einen wesentlichen Beitrag geleistet. 
Konsens ist heute, dass die Wirksamkeit von Hausaufgaben stark von ihrer Qualität 
abhängt. Als Qualitätskriterien lassen sich die folgenden Parameter identifi zieren (vgl. 
z.B. Knollmann/Wild 2007; Trautwein/Köller 2002, 2003):
• Zeitnutzung, Art, Umfang und Häufi gkeit der zu lösenden Hausaufgaben;
• Aufgabenstellung und Integration der Hausaufgaben in den Unterricht;
• Instruktionsqualität der Lehrperson bzgl. Hausaufgabenerteilung;
• Hausaufgabenstil und -engagement der Schüler und Schülerinnen;
• Unterstützung durch Eltern und häusliche Lernumgebung;
• Transferanforderungen in der Situation der Leistungsüberprüfung.

Aus den bisherigen Befunden lassen sich einige „Faustregeln“ ableiten, die wie folgt 
formuliert werden können (vgl. auch Hascher/Hofmann 2008):
• Wenige Hausaufgaben zu erteilen ist wirksamer als viele auf einmal (vgl. z.B. 

Schnyder u.a. 2006).
• Es ist auf eine konstante Erteilung und konstante Erledigung zu achten (vgl. z.B. 

Haag/Mischo 2002).
• Die „time on task“, also die aktive Lernzeit und nicht die für Hausaufgaben aufge-

wendete Zeit, ist entscheidend (vgl. z.B. Trautwein/Köller 2003).
• Hausaufgaben sind in den Lehr-Lernprozess zu integrieren und nicht als ein 

Anhängsel zum Unterricht zu betrachten, was insbesondere auf das wenig ge-
nutzte Potenzial vorbereitender und integrierter Hausaufgaben verweist (vgl. z.B. 
Rossbach 1995).

2. Die Rolle der Hausaufgabenerteilung bzw. -vergabe

In den meisten empirischen Studien werden Hausaufgaben als solche Aufgaben de-
fi niert, die Schüler und Schülerinnen außerhalb der Unterrichtszeit auf Anweisung 
der Lehrpersonen bearbeiten (vgl. z.B. Trautwein/Wild 2009). Deshalb kommt der 
Frage, wie und vor welchem Hintergrund Lehrpersonen diese erteilen, eine besonde-
re Rolle zu (vgl. auch Haag/Jäger 2010; Lipowsky 2007). Auch gilt es zu berücksich-
tigen, wie Lehrpersonen mit erledigten Hausaufgaben umgehen. Interessanterweise 
führt die Hausaufgabenkontrolle zwar zu einem erwünschten Hausaufgabenverhalten 
(z.B. Anstrengung beim Erledigen der Hausaufgaben und ernsthaft e Bearbeitung von 
Hausaufgaben), jedoch nicht zwingend zu einer Leistungssteigerung (vgl. Dettmers/
Trautwein/Lüdtke 2009). Gemäß unseren eigenen Studien wird die Hausauf gaben-
praxis von den folgenden subjektiven Überzeugungen geleitet (vgl. Hascher/Hofmann 
2008):
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• Hausaufgaben gehören nicht nur in das Pfl ichtenheft  von Schülern und Schülerin-
nen, sondern auch von Lehrpersonen, denn von ihnen wird erwartet, dass sie die-
se erteilen.

• Üben und Anwenden sind die zentralen Komponenten des Lernprozesses, für die 
im Unterricht zu wenig Zeit bleibt und die deshalb zusätzlich erfolgen müssen. 
Deshalb ist die Bereitschaft , Hausaufgaben als Vorbereitung für den Unterricht zu 
nutzen, nur sehr gering.

• Hausaufgaben sind vor allem für lernschwache Schüler und Schülerinnen hilf-
reich, unabhängig davon, wie diese die Aufgaben zu Hause, d.h. ohne professionel-
le Hilfe, meistern sollen.

• Trotz der Erwartungen, dass Hausaufgaben die Selbständigkeit fördern sollten, 
werden den Schülern und Schülerinnen kaum Handlungsspielräume gewährt. 
Besten falls dienen Hausaufgaben der Selbstregulation, indem die Lernenden ent-
scheiden können, wann und wie sie die Aufgaben erledigen.

Hinzu kommt, dass der zeitliche und emotionale Belastungsgrad durch Hausaufgaben 
von den Lehrpersonen vermutlich unterschätzt wird. Unsere bisherigen Befunde las-
sen auch den Schluss zu, dass das Lernpotential von Hausaufgaben zu wenig genutzt 
wird. Dies zeigt sich unter anderem darin, dass Hausaufgaben selten diff erenziert er-
teilt werden. 

Da Hausaufgaben zum Unter richts alltag gehören, manifestiert sich in der Haus auf-
gabenpraxis ein wichtiger Kompetenzbereich von Lehrpersonen. Im Konkreten be-
darf es der folgenden Kompetenzen (vgl. Brunner u.a. 2006; Hascher 2008; Hascher/
Hofmann 2008; Schrader/Helmke 1987):
• Die Qualität, das Anforderungsniveau und der Zeitbedarf der ausgewählten 

Hausaufgaben sind detailliert und diff erenziert einzuschätzen.
• Es bedarf sowohl Sach- als auch Personenwissens, um Hausaufgaben sinnvoll und 

lernförderlich einsetzen zu können.
• Die Voraussetzungen und das Vorwissen der Lernenden müssen erkannt werden, 

und Lehrpersonen müssen beurteilen können, inwiefern der Unterricht den weite-
ren Lernprozess vorbereitet und initiiert.

• Es sind Kenntnisse über individuelle Lernprozesse erforderlich, damit als Diff  eren-
zie rungsmaßnahme geeignete Aufgaben identifi ziert und ausgewählt werden kön-
nen.

Diese Kompetenzen spiegeln sich dann in den verschiedenen Facetten der Haus-
aufgaben praxis, z.B. in der Hausaufgabenerteilung (vgl. Dettmers/Trautwein/Lüdtke 
2009), wider, z.B. im Anspruchsniveau der Hausaufgaben, in ihrem Anregungsgehalt, 
in der Diff erenzierung sowie der Kontrolle von Hausaufgaben. Dass Kompetenzen 
zur Hausaufgabenpraxis erst erworben werden müssen, darauf verweisen beispiels-
weise Studien zum Praktikum im Lehrberuf. Im Kontext dieser schulpraktischen 
Erfahrungen begegnen angehende Lehrpersonen beim Erteilen von Hausaufgaben ei-
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ner Reihe von Problemen, z.B. dem Problem der falschen Einschätzung des Anforde-
rungs niveaus und des Zeitbedarfs beim Erledigen der Hausaufgaben, dem Problem 
der Simultanbelastung der Schüler und Schülerinnen durch Hausaufgaben und 
Prüfungs vorbereitung in verschiedenen Fächern oder dem Problem des Umgangs mit 
Fehlern in den Hausaufgaben (vgl. Hascher/Wepf 2007). Daraus leiteten wir die fol-
genden drei Fragestellungen für die vorliegende Studie ab:
1. Welche Hausaufgabenformen kennen amtierende Lehrpersonen und Lehr amt-

studierende?
2. Welche Kriterien leiten eine diff erenzierende Hausaufgabenpraxis von amtierenden 

Lehr personen und Lehramtstudierenden? 
3. Anhand welcher Kriterien versuchen amtierende Lehrpersonen und Lehr amt-

studierende die Anforderungen durch Hausaufgaben (Schwierigkeitsgrad, Zeit auf-
wand) einzuschätzen?

3. Stichprobe und Design

Die Stichprobe setzt sich aus drei Teilstichproben zusammen. Zunächst wurden im 
Jahr 2006/2007 Lehrerinnen und Lehrer aus Österreich (n = 225; 141 Frauen und 84 
Männer; davon n = 85 an allgemein bildenden höheren Schulen, entspricht Gym na-
sial   lehrpersonen in Deutschland, hier: 51 Frauen, 34 Männer) und der Schweiz (n = 
75; 48 Frauen und 23 Männer) zum Th ema Hausaufgaben befragt (vgl. dazu Hascher/
Hofmann 2008). Die Rekrutierung dieser Stichproben erfolgte jeweils im Rahmen 
von Weiterbildungsveranstaltungen, so dass es sich um selektive Stichproben han-
delt. Das Ziel der Befragung war die Erkundung des Wissens und der individuellen 
Einstellungen zu Hausaufgaben und deren Praxen aus der Sicht von Lehrpersonen. 
Vor dem Hintergrund der anzunehmenden Kompetenzentwicklung zu diesem 
Th emenbereich während des Studiums wurde die Stichprobe im Jahr 2011 erwei-
tert. Um mögliche Unterschiede zwischen im Beruf stehenden Lehrpersonen und 
Lehr amt studierenden abschätzen zu können, wurde eine Gruppe von österreichi-
schen Lehramtstudierenden (Studienziel Gymnasiallehramt = 76; 49 Frauen, 27 
Männer) befragt. Der Großteil dieser Studierenden befand sich zum Zeitpunkt der 
Befragung im zweiten Studiensemester und hatte das Curriculum der allgemeinen 
pädagogischen sowie der schulpraktischen Ausbildung noch nicht absolviert. Ihre 
Angaben im Rahmen der durchgeführten Studie waren folglich noch nicht über 
Studieninhalte oder Praxiskontakte verändert, sondern leiteten sich aus ihren schu-
lischen Vorerfahrungen ab. In diesem Sinne unterscheiden sich die beiden Gruppen 
klar hinsichtlich ihrer Expertise zum Umgang mit Hausaufgaben, da Hausaufgaben 
den Studierenden primär aus der Rolle der Lernenden und nicht der Lehrenden be-
kannt sind. Deshalb sollten sie hinsichtlich ihrer diagnostischen Kenntnisse und dem 
Wissen hinsichtlich didaktischer Möglichkeiten deutlich diff erieren.
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Als Methode wurde ein Fragebogen eingesetzt, der in seiner Langfassung für Lehr-
personen 101 Items enthielt und aus 96 geschlossenen sowie 5 off enen Fragen be-
stand. Den Studierenden wurde ein analoger, aber aufgrund ihrer geringen inhalt-
lichen bzw. fehlenden praktischen Beschäft igung mit Hausaufgaben verkürzter 
Frage bogen (insgesamt 67 Items, davon 63 geschlossene sowie 4 off ene Fragen) vor-
gelegt. Bei den off enen Fragen ging es einerseits darum zu erkunden, welches Wissen 
die Lehrpersonen bzw. die Studierenden über Hausaufgaben aufweisen (Frage  1); 
welche Kriterien eine diff erenzierte Hausaufgabenpraxis leiten bzw. leiten wür-
den (Frage  3); andererseits herauszufi nden, anhand welcher Kriterien diagnostische 
Prozesse zur Hausaufgabenerteilung erfolgen bzw. erfolgen würden (Fragen 4 und 5). 
Die Fragen bzw. Aussagen lauteten wie folgt:
1. „Welche Formen oder Arten von Hausaufgaben sind Ihnen vertraut? Bitte nennen 

und erklären Sie diese jeweils kurz.“
2. „Auf diese Merkmale achte ich, wenn ich bestimmte Hausaufgaben für bestimmte 

Schüler und Schülerinnen gebe: …“
3. „Welche Ratschläge würden Sie einer jungen Lehrkraft  geben, um den Zeitaufwand, 

den ihre Schüler und Schülerinnen für das Erledigen der Hausaufgaben brauchen, 
präzise einzuschätzen?“ 

 bzw. für die Studierenden: „Was würden Sie tun, um den Zeitaufwand, den Ihre 
Schüler und Schülerinnen für das Erledigen der Hausaufgaben brauchen, präzise 
einzuschätzen?“

4. „Welche Ratschläge würden Sie einer jungen Lehrkraft  geben, um den Schwierig-
keitsgrad von Hausaufgaben präzise einzuschätzen?“

 bzw. für die Studierenden: „Was würden Sie tun, um den Schwierigkeitsgrad von 
Hausaufgaben präzise einzuschätzen?“

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den off enen Fragen dargestellt. Der Fokus 
wurde hier auf Nennungen gelegt, die von den amtierenden bzw. angehenden Lehr-
personen mindestens zehnmal erwähnt wurden (Ausnahme: alle Nennungen bei dif-
ferenzierenden Hausaufgaben). Auf eine Darstellung anhand von Prozentzahlen wur-
de aufgrund der teilweise geringen Anzahlen verzichtet. Um die Schwerpunkte der 
beiden Personengruppen zu illustrieren, werden zusätzlich Rangplätze angeführt. Es 
werden jeweils zuerst die Ergebnisse zur Lehrpersonenbefragung, anschließend die 
Aussagen der Studierenden berichtet.

3.1 Vertraute Hausaufgabenformen

Etwa die Hälft e der befragten Lehrpersonen erwähnt vertraute Haus auf gaben formen 
(siehe Tab.  1). Dabei werden mit deutlichem Abstand Übungs  auf gaben am häu-
fi gsten genannt. Dieser Eindruck verstärkt sich, wenn die Angaben zu ähn lichen 
Formaten, wie Festigen des Unterrichtsstoff s, Wiederholen oder Fertigstellen von 
Aufgaben aus dem Unterricht zu Hause, einbezogen werden. Der Nachbereitung 
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durch Hausaufgaben wird damit klare Präferenz zugemessen. Vor bereitende Elemente 
scheinen im Verhältnis dazu markant weniger naheliegend zu sein.

Tabelle 1: Vertraute Hausaufgabenformen und -arten (NLL = 147; NLAS = 63; Mehrfachantworten)

Kategorie Ankerbeispiel Anzahl 
LL

Anzahl 
LAS

Rang LL/
LAS

• Üben Übungsaufgaben machen 106 22 1/2
• Aufgaben vorbereiten einen Text/ein Buch lesen 45 21 2/3
• Auswendig lernen Gedichte lernen 33 1 3/12
• Gelerntes festigen das Erarbeitete daheim 

festigen
33 11 3/9

• Wiederholen Vokabeln lernen 31 16 4/6
• Recherchieren bzw. 

Informationen sammeln
Informationsrecherche 31 18 4/5

• Selbständiges Arbeiten über ein Thema/eine Arbeit 
schreiben

27 35 5/1

• Vorbereiten des 
Unterrichts

Vorbereitung auf neuen 
Stoff/Projekt

24 15 6/7

• Gelerntes anwenden Erläuterung von 
Sachverhalten

23 3 7/10

• Unterricht fortsetzen/ 
nachbereiten

nochmaliges Lesen/
Beispiele fertig machen

23 19 7/4

• Test/Lernkontrolle 
vorbereiten

Vorbereitung für Prüfungen 14 2 8/11

• Verbessern Verbesserung von Texten/
Übungen

11 1 9/12

• Aufgaben bearbeiten Schriftliche und/oder 
mündliche Aufgaben 
bearbeiten

0 13 –/8

LL = Lehrerinnen und Lehrer; LAS = Lehramtstudierende

Bei den Lehramtsstudierenden dominieren Arbeitsaufgaben mit eher hohem 
Selbständigkeitsanteil. Mit Blick auf die weiteren Nennungen ist zu konstatieren, 
dass Lehramtstudierende ebenso wie ihre berufstätigen Kollegen und Kolleginnen 
Hausaufgaben im Sinne von Übungsaufgaben oder vorbereitenden Aufgaben inter-
pretieren. Deutlich wird dabei die relative Gleichverteilung von vor- und nachberei-
tenden Anteilen aus der Sicht der Studierenden, was sich auch in den fast identischen 
Rangplätzen der Aufgabenformate Wiederholen und Recherchieren von Inhalten wi-
derspiegelt. Den Lehramtstudierenden sind des Weiteren Aufgaben vertraut, die dem 
Fertigstellen des Unterrichtsstoff s dienen. Seltener nennen sie Formate, die darin be-
stehen, Gelerntes anzuwenden, Übersetzungen anzufertigen oder Prüfungen vorzube-
reiten. Einzelne Nennungen der Studierenden beziehen sich auf die Bearbeitung vor-
gegebener Fragen oder die Zusammenfassung von Texten.
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3.2 Diff erenzierende Hausaufgaben

Nur 15 Prozent der Lehrpersonen erwähnen Kriterien, an denen sie sich bei der 
Vergabe individualisierter Hausaufgaben orientieren (siehe Tab. 2). Primär handelt es 
sich um kognitive bzw. Leistungsaspekte wie Defi zite, Übungsbedarf, Lernstand und 
Arbeitstempo, die in Betracht gezogen werden. Deutlich seltener spielen motivationa-
le Faktoren, z.B. das Interesse der Lernenden, eine Rolle.

Tabelle 2: Kriterien für diff erenzierende Hausaufgaben, alle Antworten, Ränge auf alle 
Antworten pro Stichprobe bezogen (NLL = 44; NLAS = 59; Mehrfachantworten)

Kategorie Ankerbeispiel Anzahl 
LL

Anzahl 
LAS

Rang LL/ 
LAS

intellektuell/kognitiv (LL: 50, LAS: 78 Nennungen)
• Schwächen, Defi zite (auch 

Lernbehinderungen, 
Nachhol- und Übungsbedarf)

Schwächen/Defi zite in 
bestimmten Bereichen

13 22 1/2

• Arbeitstempo individuelles Lerntempo 12 1 2/9
• Lernstand, Wissenstand, 

Können, Kompetenzen
Vor-Wissen, Fach-Kompetenz 8 24 3/1

• Leistungspotenzial schwierigere Aufgaben für 
begabtere Schüler und 
Schülerinnen

7 13 4/4

• Leistungsstand, -gruppe Niveau 5 9 5/5
• Verständnis der Instruktion verständliche Aufgaben-

erläuterungen
3 3 6/7

• Lernfortschritt Fortschritt im Unterricht/Lernen 2 6 7/6
motivational (LL: 19, LAS: 28 Nennungen)
• Interessen und Neigungen Interesse 5 16 5/3
• Motivation, Lernbereitschaft Engagement 5 1 5/9
• Arbeitshaltung (inkl. 

Frustrationstoleranz, 
Anstrengungsbereitschaft)

Mitarbeit 3 3 6/7

• Selbständigkeit Eigeninitiative; 
Selbstüberprüfung

3 3 6/7

• (zeitliche) Beanspruchung 
insgesamt

zur Verfügung stehende Zeit; 
Auslastung der Schüler und 
Schülerinnen aufgrund von 
Tests/Schularbeiten

2 3 7/7

• Belastbarkeit Belastungsgrenze 1 2 8/8
weitere Aspekte (LL: 4, LAS: 9 Nennungen)
• Soziales Umfeld 

(HA-Unterstützung)
Herkunft 2 1 7/9

• Berufsziel je nach Berufsziel 1 0 8/10
• Möglichkeiten je nach Möglichkeiten 1 1 8/9
• Alter Altersstufe berücksichtigen 0 2 –/8
• Temperament Temperament 0 2 –/8
• Lerntyp Lerntyp 0 3 –/7

LL = Lehrerinnen und Lehrer; LAS = Lehramtstudierende
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Drei Viertel der Lehramtstudierenden nennen Diff erenzierungskriterien, insbesonde-
re die Kompetenzen der Schüler und Schülerinnen. Dabei würden sie einerseits den 
Lernstand, andererseits deren Schwächen berücksichtigen. Die Rolle des Lerntempos 
der Schüler und Schülerinnen scheint – im Gegensatz zur Auff assung ihrer berufs-
tätigen Kollegen und Kolleginnen – keine Rolle zu spielen. Übereinstimmung fi n-
det sich, wenn es um die Interessen und Vorlieben ihrer Schüler und Schülerinnen 
als motivationales Diff erenzierungskriterium geht, wobei deutlich wird, dass die-
se ein etwas wichtigeres Kriterium für die Studierenden darstellen. Einige wenige 
Lehramtstudierende würden zudem das Alter, das Temperament und den Lerntyp 
einbeziehen. Insgesamt jedoch werden von den Lehramtstudierenden ebenso über-
wiegend kognitive Aspekte als Orientierungskriterium für die Vergabe von diff eren-
zierten Hausaufgaben angegeben. 

3.3 Diagnose des Zeitaufwands

Zwei Drittel der befragten Lehrpersonen formulieren Empfehlungen für eine korrek-
te Einschätzung des Zeitaufwands beim Erledigen von Hausaufgaben (siehe Tab.  3). 
Die Schüler und Schülerinnen selbst sind dabei die verlässlichste Referenzquelle für 
die Lehrpersonen – sie werden beobachtet, befragt oder gebeten, ihren Zeitaufwand 
zu dokumentieren. Auch Faustregeln für die Zeitberechnung auf der Basis von 
Selbsterfahrungen werden angeschnitten.

Tabelle 3: Diagnose Zeitaufwand (NLL = 200; NLAS = 74; Mehrfachantworten)

Kategorie Ankerbeispiel Anzahl 
LL

Anzahl 
LAS

Rang LL/ 
LAS

Arbeitstempo in Schule Schüler und Schülerinnen beim 
Aufgabenlösen im Unterricht 
beobachten

58 18 1/3

Auskunft von Schülern 
und Schülerinnen 

Rückmeldungen von Schülern und 
Schülerinnen einholen

52 27 2/2

Selbsterfahrung Aufgaben selbst machen und 
mehr Zeitaufwand für Schüler und 
Schülerinnen bemessen

37 35 3/1

Schülerdokumentation Heft führen für das Erledigen der 
Aufgaben

24 1 4/5

Richtlinien 10 Minuten pro Klassenstufe/ 
Aufgabenanzahl

20 1 5/5

Elterninformation Feedback von Eltern 13 2 6/4
Zeitlimit Zeitvorgabe für die Aufgaben 12 0 7/6

LL = Lehrerinnen und Lehrer; LAS = Lehramtstudierende
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Um den Zeitaufwand, den die Schüler und Schülerinnen für das Erledigen der 
Hausaufgaben benötigen, präzise einzuschätzen, orientieren sich die befragten 
Lehramt studierenden am häufi gsten an ihrer Selbsterfahrung, d.h. sie berechnen 
den für die Schüler und Schülerinnen nötigen Zeitaufwand auf der Grundlage ih-
res eigenen Bedarfs für die Aufgabenlösung plus eines (wie auch immer gearte-
ten) Aufschlags. Damit unterscheiden sie sich von ihren berufstätigen Kollegen und 
Kolleginnen, für die in erster Linie das in der Schule beobachtbare Arbeitstempo 
ein Orientierungspunkt ist. Ebenso wie für die Lehrpersonen sind auch für die 
Lehramtstudierenden die Schüler und Schülerinnen eine wichtige Informationsquelle 
für die Abschätzung des Zeitbedarfs – sei es durch direktes Nachfragen, durch 
Informationen mittels (anonymer) Fragebögen oder durch Beobachtungen während 
des Erledigens der Aufgaben im Unterricht. Auskünft e seitens der Eltern oder doku-
mentierte Angaben von den Schülern und Schülerinnen werden eher selten bis gar 
nicht in Erwägung gezogen. Hingegen erhoff en sich einzelne Lehramtstudierende 
aus der Kommunikation mit (erfahrenen) Lehrpersonen nützliche Hinweise zum 
Zeitaufwand oder sie versuchen, sich in die Lage ihrer Schüler und Schülerinnen hi-
neinzuversetzen. 

3.4 Diagnose des Anforderungsniveaus

Zwei Drittel der Lehrpersonen erläutern ihre Kriterien für die Einschätzung des 
Anforderungsniveaus (siehe Tab.  4). Auch hier sind die Schüler und Schülerinnen 
die zentrale Informationsquelle. Daneben wird eine Analogie von Unterrichts- und 
Hausaufgaben empfohlen, wobei off ensichtlich davon ausgegangen wird, dass die 
Aufgaben im Unterricht hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads angemessen sind. 

Tabelle 4: Diagnose Anforderungsniveau (NLL = 199; NLAS = 69; Mehrfachantworten)

Kategorie Ankerbeispiel Anzahl 
LL

Anzahl 
LAS

Rang 
LL/LAS

Analogie zum Unterricht ähnliche Aufgaben wie im Unterricht 44 8 1/2
Auskunft von Schülern und 
Schülerinnen 

Rückmeldungen von Schülern und 
Schülerinnen einholen

42 20 2/1

Beobachtung im Unterricht Schüler und Schülerinnen im 
Unterricht beobachten

31 8 3/2

Selbsterfahrung Aufgaben selbst ausprobieren 16 5 4/3
Korrektur nachbesprechen 13 1 5/5
Lehrmittel sich am Lehrbuch orientieren 11 3 6/4

LL = Lehrerinnen und Lehrer; LAS = Lehramtstudierende

In Bezug auf das gestellte Anforderungsniveau orientieren sich Lehramtstudierende 
hauptsächlich an Auskünft en durch Schüler und Schülerinnen. Des Weiteren ziehen 
sie wie bereits berufstätige Kollegen und Kolleginnen Ergebnisse aus Beobachtungen 
von Schülern und Schülerinnen beim Erledigen der Aufgaben heran bzw. gehen 
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„auf Nummer sicher“, indem sie Hausaufgaben analog zum im Unterricht Geübten 
erteilen. Beide Möglichkeiten werden aber deutlich seltener erwähnt. Mehrere 
Studierende schätzen darüber hinaus Informationen von ihren (erfahrenen) Kollegen 
und Kolleginnen bzw. von unterrichtsfremden Personen oder sammeln Erfahrungen 
im eigenständigen Lösen der Aufgaben. Im Vergleich zu den Lehrpersonen ori-
entieren sie sich weniger an Lehrmitteln und ziehen sehr selten Schlüsse aus der 
Hausaufgabenkorrektur.

4. Diskussion

Lehrpersonen, aber ebenso Schüler und Schülerinnen sowie Eltern gehen gene-
rell davon aus, dass Hausaufgaben der Sicherung, Vertiefung und Festigung des 
Lernstoff s dienen. Die Lernwirksamkeit von Hausaufgaben ist jedoch abhängig von 
ihrer Qualität und wird von verschiedenen Kriterien bestimmt. Auf der Grundlage 
einer Untersuchung mit österreichischen und schweizerischen Lehrpersonen sowie 
mit öster reichischen Lehramtsstudierenden wurde deshalb anhand von Beispielfragen 
herausgearbeitet, welches Wissen über Hausaufgaben vorliegt, auf welchen Kriterien 
eine diff erenzierte Hausaufgabenpraxis beruht bzw. beruhen würde und welche di-
agnostischen Kriterien das Handeln im Kontext der Hausaufgabenerteilung leiten. 
Dabei gilt es zu bedenken, dass die von uns durchgeführte Studie einen eher explo-
rativen Charakter aufweist, die Stichproben selektiv sind und bei den off enen Fragen 
insbesondere von den Lehrpersonen Antworten unterlassen wurden.

Die Ergebnisse der Antworten zu vertrauten Hausaufgaben lassen sich dahinge-
hend interpretieren, dass amtierende Lehrpersonen einen deutlichen Schwerpunkt 
auf nachbereitende Hausaufgaben legen. Das Üben, Wiederholen und die Festigung 
von Wissen, das im Unterricht vorbereitet wurde, scheint ihre Praxis zu bestimmen. 
Dies reiht sich nahtlos in bisherige Befunde ein (vgl. z.B. Petersen/Reinert/Stephen 
1990) und stimmt auch mit den Ergebnissen aus den quantitativen Befragungsteilen 
überein (vgl. Hascher/Hofmann 2008). Zwar erkennen auch Studierende dem Üben 
im Anschluss an den Unterricht eine wichtige Funktion zu, dieses scheint aber nicht 
im Mittelpunkt zu stehen – ein Ergebnis, das mit Studien zu den Einstellungen von 
Lehramtstudierenden in Einklang steht (vgl. z.B. Perry/Rog 1992). Sie sind aber eben-
so off en gegenüber vorbereitenden und selbständigkeitsfördernden Hausaufgaben. 
Dieser Befund ist konsistent mit dem hier nicht dargestellten Ergebnis aus den ge-
schlossenen Fragen, dass Lehramtstudierende die Funktion der Autonomieförderung 
in Bezug auf Hausaufgaben stärker gewichten als im Beruf stehende Lehrpersonen. 
Interessant wäre nun, ihre Antworten in einen Zusammenhang mit ihrem Unter-
richtsstil zu bringen, da ein unterschiedlicher Einsatz von Hausaufgaben mit einem 
anderen Unterrichtstil verbunden sein könnte.
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Erstaunlich wenige Lehrpersonen haben die Frage nach den Kriterien für die 
Vergabe diff erenzierter Hausaufgaben beantwortet. Dass dies auf eine mangeln-
de Unterrichtspraxis verweist, kann zwar nicht defi nitiv konstatiert werden, ist aber 
aufgrund des sonstigen Antwortverhaltens und der Formulierung der Fragestellung 
(„Auf diese Merkmale achte ich, wenn …“) eine legitime Schlussfolgerung und il-
lustriert den großen Bedarf, der hinsichtlich einer Verbesserung des Einsatzes von 
Hausaufgaben besteht. Die relativ umfangreichen Antworten der Studierenden rühren 
daher, dass sie diese Frage aufgrund fehlender Berufserfahrungen hypothetisch beant-
worten sollten. Aus den Angaben der Lehrpersonen und Studierenden wird deutlich, 
dass sich diese vor allem von kognitiven Aspekten (z.B. Wissen, Können, Defi zite) lei-
ten lassen. Falls motivationale Argumente eingebracht werden, wird auf die Interessen 
und Neigungen der Schüler und Schülerinnen abgehoben.

Für die Diagnose des Zeitaufwands ebenso wie für die Einschätzung des An-
for  derungsniveaus sind für Lehrpersonen und Lehramtstudierende gleicherma-
ßen die Schüler und Schülerinnen die zentrale Informationsquelle. Erfahrene Lehr-
personen verweisen dabei aber auf unterschiedliche Zugangsmöglichkeiten. Bei der 
Diagnostik des Zeitaufwands sind dies neben direkten Auskünft en beispielswei-
se die Beobachtung im Unterricht und die Dokumentation anhand eines Schüler- 
oder Schülerinnenheft s. Außerdem erachten sie Elterninformationen oder eine Zeit-
begrenzung für das Erledigen von Hausaufgaben als valide Kriterien. Studierende 
dagegen sehen sich selbst als beste Referenz und würden die Zeit, die sie selbst für 
die Hausaufgaben brauchen, entsprechend verlängern. Solche „Selbsterfahrungen“ 
sind interessanter Weise aber nicht ihr präferierter Zugang bei der Einschätzung 
des Schwierigkeitsgrads. Hier sind die direkten Auskünft e von den Schülern und 
Schülerinnen zentral, und Studierende würden sich nützliche Angaben von ih-
ren (erfahrenen) Kollegen und Kolleginnen erhoff en. Auch hier zeigt sich, dass am-
tierende Lehrpersonen ein breiteres Repertoire aufweisen, indem sie die Bedeutung 
der Analogie der Hausaufgaben zu Unterrichtselementen und der Beobachtung 
im Unterricht hervorheben sowie Orientierungshilfen durch die Korrektur der 
Hausaufgaben und die Lehrmittel erwähnen.

Insgesamt gesehen scheinen die Diff erenzen zwischen amtierenden Lehrpersonen 
und Lehramtstudierenden vor allem bei diagnostischen Aspekten deutlich zu werden. 
Dies lässt die Frage nach Kompetenzunterschieden – im Sinne einer Defi zithypothese 
zu Ungunsten der Studierenden (vgl. z.B. Oser 2001) – interessant werden. Eine dif-
ferenzierte Analyse des studentischen (Vor-)Wissens erscheint uns daher als ein viel-
versprechender Ausgangspunkt, um bereits in der Ausbildung an einer Verbesserung 
der (zukünft igen) schulischen Hausaufgabenpraxis zu arbeiten. Bei den berufstä-
tigen Lehrkräft en weisen die stark eingeschränkten Praxen einer diff erenzieren-
den Hausaufgabenerteilung auf einen wichtigen Entwicklungsbereich hin. Für die 
Forschung gilt es künft ig dabei auch stärker zu berücksichtigen, dass der Nutzen 
von Hausaufgaben analog zum Konzept der Ko-Konstruktion von Unterricht (vgl. 
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Fend 1981; Helmke 2003; Lipowsky 2006) durch den interdependenten Prozess der 
Hausaufgabenpraxis von Lehrpersonen und Schülern und Schülerinnen bestimmt 
wird. Für belastbare Erkenntnisse zur Wirkung qualitätsvoller Hausaufgaben bedarf 
es damit empirischer Studien, die sowohl die Perspektive der Lehrenden als auch die 
der Lernenden erfassen. 
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Zusammenfassung
Vor dem Hintergrund allgemein-didaktischer Refl exionen werden Befunde einer empi-
rischen Studie vorgestellt, und es wird der Frage nachgegangen, inwieweit die Haus auf-
gaben praxis der befragten Lehrkräft e schulischer Selbstständigkeitserziehung Rech nung 
trägt bzw. Aufgaben Kontrolle und Feedback erfahren. Es zeigt sich eine ausgepräg-
te Diskrepanz zwischen den ideellen Wertorientierungen und dem konkreten Lehrer-
handeln hinsichtlich der Beachtung und Nutzung lern- und unterrichtstheoretischer 
Zusammenhänge.
Schlüsselwörter: Selbstständigkeitserziehung, Hausaufgabenforschung, problemorientier-
tes Lernen, Hausaufgabendidaktik, schulische Lehr-Lernprozesse

Homework Didactical Structures and Developments in the Context 
of an Educational Promotion of Self-Reliance
Results of an Empirical Investigation

Abstract
Against the background of general-didactic refl ections, the results of an empirical stu-
dy are presented dealing with the question to what extend the homework practice of 
the teachers interviewed takes in account the education of self-reliance in schools and 
to what extend tasks are checked and receive feedback. A marked discrepancy is shown 
between ideal values and the actual teacher’s actions regarding the attention to and the 
use of the correlations between teaching and learning theories.
Keywords: education of self-reliance, homework research, problem centred learning, di-
dactics of homework, teaching and learning processes
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Basierend auf dem Mündigkeitspostulat (vgl. Adorno 1971) trägt der Erziehungs- 
und Bildungsauft rag der Schule einem doppelsinnigen Selbstständigkeitsbegriff  (vgl. 
Rülcker 1989) Rechnung, dessen Implementierung sich in curricularen Angeboten 
und pädagogisch-didaktischen Entscheidungen niederschlägt. Hausaufgaben gehören 
in besonderem Maße zu diesen didaktisch-pädagogischen Maßnahmen, was nichts 
anderes heißt, als dass die Hausaufgabenpraxis sowohl der funktionalen als auch der 
produktiven Selbstständigkeitserziehung dienen sollte.

Setzen Hausaufgaben den in der Schule begonnenen Unterricht fort, wie es allge-
mein in den Erlassen der Länder gefordert wird, und stellen diese eine pädagogi-
sche Maßnahme gemäß dem Bildungs- und Erziehungsauft rag dar (z.B. Schulgesetz 
NRW, §2, Abs.  4), müssen sie ebenfalls dem doppelsinnigen Verständnis von 
Selbstständigkeit entsprechen.

1. Die aktuelle Forschungslage zu Hausaufgaben

Bislang hat sich die empirische Schul- und Unterrichtsforschung am Rande mit 
den Bedingungen der Hausaufgabenpraxis beschäft igt, die von der Lehrkraft  beein-
fl usst werden können. Dabei ist deren Handeln in mehrfacher Hinsicht relevant: Sie 
legt fest, welche Hausaufgaben in welchem Umfang erledigt werden sollen, welches 
Anspruchsniveau die Aufgaben haben und welche didaktischen bzw. erzieherischen 
Funktionen mit ihnen verbunden sind. Darüber hinaus prägt sie mit ihrem Beispiel 
den Umgang mit Hausaufgaben und ist für deren methodische Qualität nicht zu-
letzt durch die Art der Aufgabenstellung und das Niveau der Rückmeldung maß-
gebend. Auch über die erzieherischen Funktionen von Hausaufgaben liegen bislang 
kaum Ergebnisse vor. Die vorgestellten, aktuellen Ergebnisse lassen sich nach zwei 
Aspekten unterscheiden, der Anstrengungsbereitschaft  der Heranwachsenden und ih-
rem Lernerfolg.

Die Anstrengungsbereitschaft  der Schülerinnen1 und Schüler bei Hausaufgaben steht 
in Beziehung zu
• dem kognitiven Anregungsgehalt (vgl. Trautwein u.a. 2006) der Aufgaben. Dieser 

geht positiv mit Motivation und Anstrengungsbereitschaft  der Heranwachsenden 
einher;

• der Qualität von deren Vorbereitung (vgl. Lipowsky u.a. 2004). Heranwachsende 
messen häuslichen Aufgaben einen größeren Wert bei, wenn diese ihrer Ansicht 
nach gut vorbereitet sind (vgl. Trautwein u.a. 2006). Die Wertschätzung der 

1 Werden in Hausaufgaben-Studien Geschlechterunterschiede gefunden, zeigen sich oft mals 
längere Bearbeitungszeiten und höhere Anstrengungsbereitschaft  bei Mädchen. Geschlech-
terunterschiede weisen jedoch fachspezifi sche Muster auf und werden teilweise oder voll-
ständig über die Hausaufgaben-Motivation mediiert.
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Lehrkraft  gegenüber den gestellten Hausaufgaben zeigt sich u.a. in ihrer Sorgfalt 
bei deren Vorbereitung;

• deren Integration in den nachfolgenden Unterricht (vgl. ebd.). Schülerinnen und 
Schüler sind eher vom Wert der Hausaufgaben überzeugt, wenn diese für den 
nach folgenden Unterricht relevant sind; die Aufgaben erhalten für die Her-
anwachsenden eine größere Bedeutung;

• ihrer Überzeugung vom Nutzen der Aufgaben für ihr weiteres Lernen (vgl. ebd.);
• ihrer positiven Erwartungshaltung, die Aufgaben zufriedenstellend erledigen zu 

können (vgl. ebd.).

Für den Lernerfolg durch Hausaufgaben lassen sich Zusammenhänge aufzeigen mit 
der Qualität
• der Aufgabenstellung: Ergebnisse von Lipowsky u.a. (2004) weisen darauf hin, 

dass der Lernerfolg (in Mathematik) dann höher auszufallen scheint, wenn die 
Lehrperson Hausaufgaben erteilt, bei denen die Heranwachsenden über etwas 
Neues nachdenken müssen.

• der Kontrolle: Diese wirkt sich off enbar dann positiv auf den Lernerfolg aus, wenn 
mit der Überprüfung der Erledigung auch inhaltliche Rückmeldungen verbunden 
sind (vgl. ebd.) und wenn die Lehrperson prozessorientiert mit den Aufgaben um-
geht, z.B. Th ematisierung von Lösungsprozessen, Eingehen auf Fehler (vgl. ebd.).

• der Aufgabenbearbeitung: Die Heranwachsenden profi tieren v.a. dann von Haus auf-
gaben, wenn sie diese kontinuierlich, gewissenhaft  und regelmäßig erledigen (vgl. 
Haag/Mischo 2004)2.

Die Th ese ist, dass Anstrengungsbereitschaft  und Lernerfolg auf Zusammenhänge 
mit der Entwicklung von Selbstständigkeit verweisen. So erfordert die Ausein-
ander setzung mit neuen Inhalten eine maßgeblich eigenständige Strukturierung 
der Vorgehensweise, die sich am eigenen Fortkommen in den Aufgaben orientie-
ren muss. Neben einer grundständigen Motivation zur funktional selbstständi-
gen Aufgabenbearbeitung ermöglicht die Bereitschaft  zur Anstrengung eine tiefe-
re gedankliche, produktiv selbstständige Auseinandersetzung, die eine eigenaktive 
Bearbeitung und Weiterentwicklung inszenieren kann. Ebenso lässt die Integration 
der Aufgaben in den nachfolgenden Unterricht eine stärkere Identifi kation mit den 
Aufgaben vermuten. Fällt der Lernerfolg höher aus, sofern der Lernende über et-
was Neues nachdenken muss, wird wiederum die eigenaktive Strukturierung und 
Auseinandersetzung angesprochen. Aber auch ein prozessorientierter Umgang mit 
Aufgabenergebnissen nimmt die Heranwachsenden in höherem Maße als selbststän-
dige Individuen wahr, die nicht nur vorgegebene Lösungen (funktional selbstständig) 
produzieren, sondern darüber hinaus eigenes Denken und Forschen anwenden.

2 Die Ergebnisse stammen aus Studien in 7.-9. Klassen unterschiedlicher Schulformen und in 
verschiedenen Fächern (Mathematik, Englisch, Französisch).
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2. Th eoretische Grundlegung von Hausaufgaben

Eine widerspruchsfreie Erziehung zur Selbstständigkeit kann sich entfalten, wenn sie 
ein Element sowohl der Unterrichts- als auch der (Haus-) Aufgabenkultur ist. Die 
Begründung einer gemeinsamen theoretischen Basis macht off enkundig, dass in eine 
Allgemeine Didaktik die (Haus-) Aufgabenproblematik zu integrieren ist. Das aller-
dings hätte zur Konsequenz, dass ein eigenes didaktisches Modell im Kontext all-
gemeindidaktischer Modelle zu entwickeln wäre. Damit wird eine Perspektive er-
öff net, die weit über den Rahmen dieser Ausführungen hinausweist, aber dennoch 
mitgedacht werden sollte.3 Auch eine tragfähige allgemeindidaktische Th eorie der 
Hausaufgaben ist bislang nicht entwickelt worden, obwohl es vereinzelte Ansätze gibt 
(vgl. z.B. Kamm/Müller 1977; Feiks/Rothermel 1981; Petersen u.a. 1990). Die klassi-
schen didaktischen Modelle haben Hausaufgaben ebenfalls nicht als eigenes didakti-
sches Element aufgenommen (z.B. Kritisch-konstruktive Didaktik, Berliner Modell), 
ebenso wie die modernen konstruktivistischen Modelle. 

Die Notwendigkeit einer theoretischen Fundierung im Sinne der Didaktik als 
Handlungswissenschaft  führt zu dem Schluss, dass die Hausaufgabe als ein den 
Unterricht ergänzendes didaktisches Element die dem Unterricht zugrunde liegen-
den allgemein-didaktischen Prinzipien in den schul- bzw. unterrichtsfreien Raum 
trägt. Eine Hausaufgabentheorie muss sich deshalb folgerichtig in ihren didak-
tischen Konstituenten an den grundlagentheoretisch begründeten Konstituenten 
der Allgemeinen Didaktik orientieren und begründet sich aus den Lernzielen, 
Lerninhalten und Lehr-Lern-Arrangements, die dieser zugrunde liegen.

Selbstständiges Lernen ist möglich, wenn der Lehr-Lern-Prozess bewusst an den je-
weils erreichten Entwicklungsstand des Lernenden, an seine Interessen, seine Sicht- 
und Umgangsweisen mit Sachverhalten und Problemen anknüpft . Zugleich muss 
Unterricht den Heranwachsenden ermöglichen, sich zunehmend selbstständige 
Erkenntnisse und Erkenntnismethoden sowie Urteils- und Handlungsmöglichkeiten 
zur refl exiven und aktiven Auseinandersetzung mit ihrer historisch-gesellschaft lichen 
Wirklichkeit anzueignen (vgl. Klafk i 1996). Die Realisierung dieser Voraussetzungen 
lässt sich exemplarisch an den problemorientierten Lernarrangements (vgl. Mandl 
2010) verdeutlichen.

Nach Mandl wird durch traditionelle Formen der Wissensvermittlung zwar viel 
Wissen vermittelt, dieses bleibt jedoch „träge“; es kommt in konkreten, alltäglichen 
Problemsituationen nicht zur Anwendung. Die Ursache hierfür gründet v.a. in der 
traditionellen Auff assung, Wissen könne von einer Person zu einer anderen eins 
zu eins weitergegeben werden. Als Vertreter eines gemäßigt konstruktivistischen 

3 Dieser grundlagentheoretischen Herausforderung wird deshalb in einer Monographie (Ha-
bilitation) nachgegangen.
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Lernbegriff s versteht Mandl Lernen als aktiven, selbst-gesteuerten und emotiona-
len Prozess. Im Vordergrund seiner Th eorie stehen die konstruktive Eigentätigkeit 
des Lernenden sowie der Kontext, in dem gelernt wird (vgl. Gerstenmaier/Mandl 
1995). Der Lernende konstruiert sein Wissen aktiv, während ihm der Lehrende 
Problemsituationen und „Werkzeuge“ zur Problembearbeitung zur Verfügung stellt. 
Angesprochen wird die Förderung der Selbstständigkeit:
• Aktivität und Selbststeuerung werden angeregt und unterstützt; das erworbe-

ne Wissen muss in vorhandenes integriert werden und zur Lösung anstehender 
oder zukünft iger Probleme direkt oder indirekt nutzbar sein. Die Lernenden müs-
sen den potentiellen Nutzen des erworbenen Wissens für reale Herausforderungen 
kennen und verstehen; situative und soziale Bezüge müssen geschaff en und einbe-
zogen werden.

• Wichtig sind authentische Kontexte. Lernumgebungen sind möglichst so zu gestal-
ten, dass sie den Umgang mit realen Problemen und authentischen Situationen er-
möglichen oder anregen. Lernen anhand von relevanten Problemen, die Interesse 
erzeugen oder betroff en machen, ist „sinnstift endes, expansives Lernen“.

• Um zu verhindern, dass situativ erworbenes Wissen auf einen bestimmten Kontext 
fi xiert bleibt, sind multiple Kontexte erforderlich, d.h. eine Lernumgebung ist so zu 
gestalten, dass spezifi sche Inhalte in verschiedene Situationen eingebettet werden 
können, um den Transfer zu fördern.

• Darüber hinaus spielen soziale Lernkontexte für den fl exiblen Umgang mit dem 
Gelernten eine große Rolle (vgl. ebd., S. 23f.).

Problemorientiertes Lernen bedarf der instruktionalen Unterstützung seitens der 
Lehrenden in Form von Modellieren und Anleiten, Unterstützen und Beraten, die 
nach dem Modell des Scaff olding (vgl. Bruner 1987) bei Bedarf ausgeblendet wird. 
Die Wirksamkeit fl exibler Lernumgebungen steht und fällt mit adaptiver Instruktion 
(vgl. Beck/Guldimann 2008); die Notwendigkeit der Passung wiederum verweist auf 
Diff erenzierung. Zur Sicherstellung der Aufgabenqualität gehört zunächst eine ent-
sprechende Planung und Überprüfung im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, d.h.
• ein dem Lernstand und Vorwissen der Heranwachsenden angemessener kognitiver 

Anregungsgehalt; gemeint ist ein optimales Passungsverhältnis, das den Lernenden 
zur Aktivität anregt und ihm die Möglichkeit zur Selbststeuerung, aber auch zu 
produktiver Refl exion eröff net.

• die Auseinandersetzung mit realen Problemen; diese ermöglicht den Her-
anwachsenden sinnstift endes, expansives Lernen und vergrößert die Chance, sie 
vom Nutzen der Hausaufgaben für ihr weiteres Lernen zu überzeugen.

• die Berücksichtigung multipler Kontexte; diese fördert die fl exible Verwendung 
neu erworbenen Wissens sowie eine größere kognitive Vernetzung; zugleich erhöht 
ein solches Vorgehen die Interessantheit der Aufgaben.

• Als problematisch wurde bislang die Realisierung sozialer Lernkontexte im 
Rahmen von Hausaufgaben betrachtet. Die Zunahme von Ganztagsschulen, da-
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mit einhergehend die gemeinsame Erledigung der Aufgaben in der Haus auf gaben-
betreuung, ermöglicht vielfältige Kooperationsformen.

Eine die Qualität der Hausaufgaben erhöhende Aufgabenerteilung bedarf u.a. 
der instruktionalen Unterstützung durch die Lehrkraft  im Sinne einer adaptiven 
Instruktion, die den einzelnen Schülerinnen und Schülern ausreichend Raum für Ver-
ständnisklärung, Methodeneinsatz u.a.m. lässt. Die für die Aufgabenerledigung not-
wendige Anstrengungsbereitschaft  der Heranwachsenden ergibt sich durch die an sie 
gestellten Anforderungen. Ein optimales Passungsverhältnis, realisiert durch adaptive 
bzw. diff erenzierte Aufgabenstellungen, ermöglicht bei Schülerinnen und Schülern die 
positive Erwartungshaltung, die Aufgaben zufriedenstellend erledigen zu können. Die 
Verbesserung der Qualität der Hausaufgaben durch eine produktive Überprüfung ih-
rer Erledigung ist wiederum eng mit der unmittelbaren Unterrichtsplanung verbun-
den:
• Die inhaltliche Integration der Aufgaben in den nachfolgenden Unterricht durch 

Transfer und multiple Kontexte ermöglicht die Vermeidung „trägen Wissens“.
• Die Integration entlastet den Unterricht, da die üblichen Kontrollsituationen ent-

fallen; zugleich ist anzunehmen, dass diese Vorgehensweise die Schülerinnen und 
Schüler insofern zur Aufgabenerledigung anregt, als diese sonst im Unterricht 
nicht weiter mitarbeiten können. Darüber hinaus erhalten die Aufgaben für die 
Heranwachsenden einen zusätzlichen „Lern-Wert“.

Aufgabenplanung und -kontrolle (vorbereitet durch die Unterrichtsplanung) erwach-
sen im Besonderen einem einheitlichen didaktischen Begründungszusammenhang. 
An dieser Stelle wird darüber hinaus konstatiert, dass die genannten Aspekte sich 
positiv auf die Entwicklung der Selbstständigkeit auswirken, da sie sowohl inhalt-
lich (Transfer, Authentizität, höhere kognitive Anregung) als auch methodisch 
(Selbststeuerung, fl exible Verwendung) vielfältige Anforderungen an die Lernenden 
stellen.

Soweit der modellhaft  entwickelte Th eorieansatz einer Hausaufgabendidaktik und 
seiner zentralen Kriterien. Welche davon das Lehrerhandeln mit welchen Orien tie-
rungen beeinfl ussen, lässt sich den Auswertungsergebnissen dieser Befragung entneh-
men.

3. Zum Forschungsinteresse und Erhebungsinstrument der Studie

Auf dem Hintergrund des theoretischen Rahmens lassen sich ausgewählte Befunde 
einer Studie über Hausaufgaben in Off enen Ganztagsgrundschulen (HOfGans-Studie) 
heranziehen, um Hinweise zum Lehrerhandeln in der Hausaufgabenpraxis der 
Grundschule zu gewinnen, die hauptsächlich auf zwei zentrale Merkmale fokussieren:
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1. Selbstständigkeitsentwicklung,
2. Integration von Hausaufgaben in den folgenden Unterricht sowie deren Kontrolle 

und Feedback.

Querliegend zu diesen Schwerpunkten der Hausaufgabenpraxis interessiert insbeson-
dere die Frage, ob Lehrerinnen und Lehrer sich während der ersten und/oder zwei-
ten Ausbildungsphase mit der Hausaufgabenthematik auseinandergesetzt haben bzw. 
auseinandersetzen konnten. Diese Frage ist deshalb von großer Bedeutsamkeit, weil 
Versäumnisse sowohl in der theoretischen Ausbildung als auch hinsichtlich eines re-
fl ektierten wissenschaft sbasierten Th eorie-Praxis-Bezugs im weiteren Berufsleben nur 
schwer aufzuheben sind (vgl. Bromme 1992; Feldmann 2002). Wenn auch sicher-
lich kein direkter, zudem monokausaler Zusammenhang zwischen der Konfrontation 
mit bildungswissenschaft lichen Inhalten während der theoretischen und prakti-
schen Ausbildungsabschnitte und dem Handeln im Berufsalltag bestehen dürft e, so 
ist dennoch anzunehmen, dass Kompetenzen, die während dieser zwei Phasen an-
geeignet werden können, günstige Voraussetzungen zur Bewältigung berufl icher 
Anforderungen darstellen, vor allem für eine theoriegeleitete Refl exion bestehender 
Hausaufgabenpraktiken bzw. tradierter Einstellungen gegenüber dem pädagogisch-
didaktischen Einsatz von Hausaufgaben.

Die Ergebnisse beruhen auf einer schrift lichen Befragung von Lehrkräft en, 
Schülerinnen und Schülern zur Hausaufgabenpraxis im Off enen Ganztag der 
Grundschule. Betreuerinnen und Betreuer, die im off enen Ganztag zur Haus auf-
gaben begleitung eingesetzt werden und ebenfalls schrift lich befragt wurden, bleiben 
in diesem Ergebnisbericht ebenso unberücksichtigt wie die an der Befragung teilneh-
menden Eltern der Kinder. Weiter werden ausschließlich Auswertungen der quantita-
tiven Erhebung erörtert, während qualitative Daten, die ebenfalls erfasst wurden, in 
diesem Kontext (auch aus Platzgründen) unbeachtet bleiben. Die in der HOfGans-
Studie eingesetzten Fragebögen sind freiwillige, anonymisierte und repräsentati-
ve Verfahren zur Evaluation der Hausaufgabenpraxis an Off enen Ganztagsschulen. 
An der empirischen Studie nahmen Schulen mit Lehrkräft en (N = 144) sowie 
Schülerinnen und Schülern (N = 2113) teil, was einer Rücklaufquote von (48,5%) und 
(95%) entspricht.

3.1 Auswertungsergebnisse zu pädagogisch-didaktischen Aspekten von 
Hausaufgaben

Die im Fokus des Erziehungs- und Bildungsauft rags resp. des schulministeriel-
len Hausaufgabenerlasses stehende Selbstständigkeitsgenese und die mit der Wahr-
nehmung dieser Zielstellung kontextuellen pädagogisch-didaktischen Komponenten 
haben im Rahmen der Hausaufgabenpraxis an Off enen Ganz tags grund schulen große 
Bedeutung, die sich entsprechend im Bewusstsein der Lehrkräft e wider spiegelt.
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3.1.1 Hausaufgaben im Kontext (grund-)schulischer 
Selbstständigkeitserziehung

Mit einer Zustimmungsrate von 95% vertreten Lehrerinnen und Lehrer die Auf-
fassung, dass die Erteilung von Hausaufgaben in der Grundschule eine hohe 
didak tische Sorgfalt erfordere (vgl. Abb.  1). Dieser Einschätzung kann zumindest 
ent nommen werden, dass Hausaufgaben anspruchsvolle Planungs- und Vor berei-
tungs prozesse vorauszugehen haben, um den pädagogisch-didaktischen Zielsetzungen 
hinreichend gerecht werden zu können. 
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Abb. 1: Hausaufgaben in der Grundschule zu erteilen, erfordert eine hohe didaktische Sorgfalt

Eine ebenfalls vergleichsweise hohe Zustimmung von 82% erfährt die Aussage, dass 
Schülerinnen und Schüler durch Hausaufgaben lernen sollen, selbstständig zu arbei-
ten (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Durch die Hausaufgaben soll der Schüler lernen, selbstständig zu arbeiten
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Diese große Anerkennung des Erziehungs- und Bildungsziels „Selbstständigkeit“ 
war erwartbar, handelt es sich doch um eine Aufgabe, die äußerst positiv konnotiert 
wird (vgl. Drieschner 2007) und demgemäß in administrativen Grundlagen für das 
Schulwesen wie beispielsweise Schulgesetzen und Lehrplänen häufi ge Verwendung 
fi ndet. Doch entscheidend ist, inwieweit die „Selbstständigkeitsidee“ auf der operati-
ven Ebene implementiert wird. Nach der Förderung des Verantwortungsbewusstseins 
der Schülerinnen und Schüler durch das Anfertigen von Hausaufgaben befragt, geben 
ca. 85% der befragten Lehrkräft e eine positive Antwort (vgl. Abb. 3). 
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Abb. 3: Das Erledigen von Hausaufgaben fördert das Verantwortungsbewußtsein der Schüler   

Mit Blick auf die Selbstständigkeitserziehung ist die Fähigkeit, Verantwortung für sich 
und das eigene Lernen zu übernehmen, ein wichtiges Element schulischer Bildung. 
Von daher lässt sich diese hohe Zustimmung als erwartungsgemäß kennzeichnen. 
Mehr noch scheint sie allerdings davon zu zeugen, wie sehr die Schule das Lernen der 
Verantwortungsübernahme auch mit Hilfe der Hausaufgabenpraxis als Aufgabe (zu-
mindest) erkannt und akzeptiert hat. Dass es dieser relativierenden Einschränkung 
tatsächlich bedarf, dafür dürft en Antwortverteilungen zu zwei weiteren Items ent-
scheidende Belege liefern. Äußerst positiv (90% Zustimmung) bewerten die befragten 
Lehrkräft e die Option, diff erenzierte Hausaufgaben zu erteilen, um auf unterschied-
liche Lernbedürfnisse der Kinder angemessen reagieren zu können (vgl. Abb. 4).

Die Einschätzung des eigenen Umgangs mit Heterogenität fällt dagegen deutlich 
(selbst-) kritischer aus. Demzufolge wird die Gelegenheit, im Alltag auf diff erenzier-
te Hausaufgaben zurückzugreifen, relativ defensiv wahrgenommen (vgl. Abb. 5); nur 
eine knappe Mehrheit von 55% gibt an, ihren Schülerinnen und Schülern diff eren-
zierte Hausaufgaben zu stellen.
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Dass dieser Befund faktisch darauf hinweist, dass die Lehrkräft e bislang nur zum Teil 
über die aus ihrer Perspektive notwendige didaktische und diagnostische Expertise 
verfügen, um der durchweg positiv beurteilten Erfordernis einer diff erenzier-
ten Hausaufgabenpraxis auch tatsächlich zu entsprechen, dafür können die folgen-
den Ergebnisse als Beleg gelten. Immerhin räumte nun etwa jede dritte Lehrkraft  ein, 
ihr fehle es an den richtigen Ideen, um diff erenzierte Hausaufgaben anzubieten (vgl. 
Abb. 6). 
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Abb. 4:  Diff erenzierte Hausaufgaben sind wichtig, um auf die unterschiedlichen 
Lernbedürfnisse der Kinder angemessen einzugehen    

Abb. 5:  Ich erteile meinen Schülern diff erenzierte Hausaufgaben    
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Abb. 6:  Es fehlen mir die richtigen Ideen für das Erstellen diff erenzierter Hausaufgaben  

In die gleiche Richtung und damit die vermutete Annahme stützend, dass es 
Lehrkräft en teilweise an einschlägigem Sachwissen zu mangeln scheint, um auf wahr-
genommene Heterogenität pädagogisch angemessen zu reagieren, weisen Ergebnisse 
zum diff erenzierten Umgang mit leistungsschwächeren Schülern und Schülerinnen. 
Sogar knapp jede zweite Lehrkraft  (43%) sieht es als schwierig an, für diese 
Schülergruppe leistungsgerechte Hausaufgaben zu stellen (vgl. Abb. 7).
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Abb. 7:  Es ist schwierig, für leistungsschwache Schüler leistungsgerechte Hausaufgaben zu stel-
len  

Erste Rückschlüsse aus den bisher dargelegten Befunden lassen sich zusammenfassend 
dahingehend interpretieren, dass Selbstständigkeit als einer konstitutiven Kategorie 
schulischer Erziehung und Bildung ebenso wie wahrgenommener Heterogenität 
übereinstimmend eine hohe ideelle Wertorientierung in der Schule zukommt, die-
se sich jedoch nicht in gleichem Maße im konkreten Lehrerhandeln wiederfi ndet. 
Off ensichtlich wird die Umsetzung beider unmittelbar miteinander verzahnter päd-



Jutta Standop

246 DDS, 103. Jg., 3(2011) Hausaufgaben und Lerngelegenheiten

agogischer Herausforderungen in der Hausaufgabenpraxis von Teilen der befragten 
Lehrerinnen und Lehrer als problematisch bzw. unerfüllbar empfunden. Mangelnde 
Expertise kann ein Grund dafür sein, vielleicht verbunden mit einem unzureichenden 
Zutrauen in die kreativen Fähigkeiten der Kinder. Ein weiterer Befund scheint diese 
Tendenz anzudeuten. Die Ablehnung der Aussage „Hausaufgaben dienen dazu, dass 
Schüler eigene Lösungsstrategien entwickeln können“ von zwei Dritteln der Befragten 
weist darauf hin, dass eine einheitliche, gleichgestaltete Aufgabenbearbeitung be-
vorzugt wird. Sowohl mangelhaft e didaktische Expertise, entsprechende off ene Auf-
gaben formate bereitzustellen, als auch nicht hinreichend vorhandenes Vertrauen in 
die Lernfähigkeiten der Kinder, eigene Leistungsstrategien zu fi nden, könnten eine 
Erklärung für die negative Bewertung sein (vgl. Abb. 8).
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Abb. 8:  Hausaufgaben dienen dazu, dass Schüler eigene Lösungsstrategien entwickeln können 

Zugleich werden mit diesem Antwortverhalten dem Erziehungsziel der Selbst ständig-
keit im Sinne eines vernetzten, refl ektierenden Lernens Ent faltungs möglich keiten ver-
wehrt.

3.1.2 Integration von Hausaufgaben in den folgenden Unterricht sowie deren 
Kontrolle und Feedback 

Insgesamt machen die quantitativen Befunde darauf aufmerksam, dass eine Ordnung 
des Einbeziehens der Hausaufgabenergebnisse in den nachfolgenden Unterricht be-
steht. Mehr als 90% der Befragten geben an, den Hausaufgaben im Unterricht Raum 
zu geben (vgl. Abb. 9).
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Hinsichtlich des Einsatzes von Hausaufgaben zeigt sich, dass Hausaufgaben als ein 
Instrument der Übung und Festigung des Gelernten betrachtet werden und ihnen in 
dieser Funktion eine beträchtliche Wirkung zugesprochen wird. Das diesbezügliche 
Item erhält die höchste Zustimmung innerhalb der gesamten Befragung mit 94% (vgl. 
Abb. 10).
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Abb. 9:  Ich bespreche die gestellten Hausaufgaben in der folgenden Unterrichtsstunde     

Abb. 10:  Hausaufgaben dienen dazu den Unterricht zu wiederholen und zu vertiefen  
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Auff allend ist weiter, in welchem hohen Maß behauptet wird, die Hausaufgaben der 
Schülerinnen und Schüler in jeder Unterrichtsstunde zu kontrollieren, und zwar im 
Sinne einer formellen Überprüfung des Vollzugs. Mit knapp 90% erfährt dieses Item 
eine ebenfalls sehr hohe Zustimmung (vgl. Abb. 11).
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Doch es handelt sich hierbei nicht um ein sachinformatives Feedback, sondern allein 
um eine schuldisziplinarische Maßnahme. Diese Unterscheidung zu betonen, ist auch 
deshalb besonders relevant, weil ein deutlicher Bruch zu verzeichnen ist, wenn es um 
die Frage nach inhaltlicher Lösungskorrektheit geht. Immerhin ein Drittel weniger als 
zuvor antwortet zustimmend auf das entsprechende Item (vgl. Abb. 12).

Abb. 11:  Ich kontrolliere in jeder Unterrichtsstunde, ob alle Kinder ihre Hausaufgaben angefer-
tigt haben      
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Abb. 12:  Ich kontrolliere in jeder Unterrichtsstunde, ob alle Schüler ihre Hausaufgaben inhalt-
lich richtig haben       
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Wenngleich die Schülerinnen und Schüler mit der regelmäßigen und verlässli-
chen Feststellung des Anfertigens ihrer Hausaufgaben sowohl ein Signal des Wahr-
genommen-Werdens als auch eine Kultur der Rechenschaft slegung erfahren, gerät die-
se Verankerung von Kontroll-Mechanismen gegenüber Verfahren der Rückmeldung 
von Lernprozessen und -produkten qualitativ deutlich ins Hintertreff en. Für die 
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Optimierung des Lernens bedarf es kontinuierlicher, inhaltlicher Rückkopplungen 
und Orientierungen hinsichtlich von Weiterlernoptionen (vgl. Lipowsky u.a. 2004). 
Das Wissen um diesen Zusammenhang dürft en auch die befragten Lehrkräft e haben. 
Warum dennoch nur zwei Drittel versichern, in der Hausaufgabenpraxis eine ent-
sprechende Rückmeldekultur zu implementieren, muss off en bleiben. Möglicherweise 
spielen arbeitsökonomische Gründe wie auch die unterschiedliche Ausdiff erenzierung 
didaktischer und diagnostischer sowie systematischer Feedbackkompetenzen eine 
Rolle. Zweifellos erfordert die pädagogische Aufgabe einer produktiven Hausauf-
gaben praxis, in der problemorientierte Aufgabenformate zur Stärkung von Selbst-
steuerung und Selbstbestimmung eine herausragende Rolle spielen,  spezifi sche 
berufl iche Befähigungen. Das Ausbildungsangebot an den wissenschaft lichen Hoch-
schulen und den Studienseminaren lässt sich in diesem Zusammenhang deshalb 
als ein Kernelement einer auf Qualitätssicherung und -verbesserung ausgerichteten 
Lehrerbildung verstehen. Doch sowohl während der „theoretischen“ als auch während 
der „berufspraktischen“ Ausbildung scheint hinsichtlich der Hausaufgabenthematik 
keine zufriedenstellende Ausbildungssituation erreicht worden zu sein. Während 
des Studiums hat sich nach Selbstauskunft  etwa lediglich ein Drittel der befrag-
ten Lehrkräft e mit diesem Schwerpunkt beschäft igt, während immerhin 51% be-
haupten, dies im Referendariat getan zu haben. Nicht zu entscheiden ist, ob teilwei-
se entsprechende Angebote während beider Ausbildungsphasen fehlten (vgl. Standop 
2011) oder angehende Lehrerinnen und Lehrer die vorhandenen Angebote nicht 
genutzt haben. Insgesamt lässt sich jedoch feststellen, dass eine theoretische und/
oder berufspraktische Vorbereitung auf die Chancen und tatsächlichen didaktischen 
Probleme von Hausaufgaben nur bei einem Teil der Lehrkräft e vorliegt. Wenn wei-
ter sogar eine überwiegende Mehrheit der Befragten auf das Fehlen einer theoreti-
schen Ausbildung hinweist, dann dürft e darin ein möglicher Erklärungsansatz liegen 
für die geringen Zustimmungsquoten auf Fragen, die sich auf die operative Ebene der 
Hausaufgabenproblematik beziehen.

3.2 Fazit

Die Verbesserung der Qualität der Lehr-Lern-Prozesse ist der zentrale Ansatzpunkt 
der Schulentwicklung. Hausaufgabe als den Unterricht weiterführende didaktisch-
pädagogische Maßnahme ist auf Unterrichtsentwicklung verwiesen, folgt aber nicht 
automatisch im Zuge dieser, sondern bedarf der eigenständigen Th ematisierung 
und muss systematisch erfolgen. Fasst man die deskriptiven Ergebnisse unserer 
Hausaufgabenstudie zusammen und bezieht diese auf den Entwurf des theoretischen 
Rahmens, dann fallen relativ ausgeprägte Beobachtungen auf. Fragestellungen, die 
sich auf ideelle Wertorientierungen beziehen, ergeben mit großer Mehrheit ein durch-
weg positives Meinungsbild. Das trifft   auch noch hinsichtlich der Einstellungen zur 
Kontrollfunktion in der Hausaufgabenpraxis zu. Anders fällt hingegen die Situation 
aus, wenn das konkrete Lehrerhandeln hinsichtlich der Beachtung und Nutzung der 
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lern- und unterrichtstheoretischen Bedingungs- und Wirkungszusammenhänge der 
Hausaufgabenpraxis in Frage steht. Statt einer ebenfalls positiven Gesamtsicht kommt 
es zu pessimistischeren Bewertungen und Brüchen in den Perspektiven. Haben 
Lipowsky u.a. (2004) und Trautwein u.a. (2006) auf die Relevanz der Vorbereitung 
von Hausaufgaben zur Qualitätssicherung hingewiesen, so lassen unsere Ergebnisse 
weiterhin bestehende Planungsdefi zite vermuten. Anregungsreiche diff erenzier-
te Hausaufgaben werden in einem vergleichsweise geringen Umfang gestellt, eben-
so Aufgaben, bei denen die Schülerinnen und Schüler eigene Lösungsstrategien 
entwickeln können. Damit sind die Lerngelegenheiten für eine produktive Selbst-
ständig keitserziehung schon von vornherein stark eingeschränkt. Weiter scheint un-
sere Studie frühere empirische Befunde zum Wert der Kontrolle (vgl. Lipowsky u.a. 
2004) zu bestätigen, wonach Hausaufgaben sich positiv auf den Lernerfolg auswir-
ken, wenn inhaltliche Rückmeldungen erfolgen. Doch wird augenscheinlich die-
se Art der Rückmeldung seltener angewendet als jene der „disziplinarischen“, die 
weniger eff ektiv für das fachliche Lernen ist. Es lässt sich demzufolge vermuten, 
dass den Lehrerinnen und Lehrern die pädagogischen und bildungstheoretischen 
Leitvorstellungen einer zukunft sorientierten Hausaufgabenpraxis zwar präsent sind, 
ihnen es aber bisher nicht – gemessen an den eigenen Ansprüchen – gelungen ist, die-
se in eigene pädagogische Handlungsmöglichkeiten umzusetzen. Da große Teile der 
befragten Lehrkräft e nach eigenen Aussagen beteuern, sowohl in der ersten als auch 
in der zweiten Lehrerausbildungsphase oder zumindest in einer der beiden berufsvor-
bereitenden Etappen überhaupt keinen Kontakt mit der Hausaufgabenthematik ge-
habt zu haben, kann man diese Befundlage als unbefriedigende Voraussetzung inter-
pretieren, um zu einem systematischen Erfahrungs- und Kompetenzaufb au in diesem 
inhaltlichen Schwerpunktbereich zu gelangen. Das Erschließen der Lehrerperspektive 
mit Hilfe einer qualitativen Befragung soll als ein weiterer Schritt verstanden werden, 
um die gegenwärtige Hausaufgabenpraxis im Off enen Ganztag zu explorieren und da-
raus Schlüsse für die Entwicklung einer Hausaufgabendidaktik zu gewinnen. Weitere 
eigene qualitative und quantitative Untersuchungen, die schon vorliegen, sollen die 
Mehrperspektivität des theoretischen Rahmens noch weiter berücksichtigen und da-
mit vergleichende Interpretationen aus unterschiedlichen Akteursperspektiven zulas-
sen.
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Zusammenfassung
Mittels einer Lehrerbefragung wurde der aktuelle Stand der Hausaufgabenpraxis 
in verschiedenen Bundesländern exemplarisch im Chemieunterricht am Ende der 
Sekundarstufe I im Gymnasium erhoben, um zu erfahren, inwieweit Hausaufgaben in 
einem ‚Nebenfach‘ überhaupt eine nennenswerte Rolle spielen. Auf der Grundlage der 
bislang in der Forschung herausgearbeiteten Standards zum Einsatz von Hausaufgaben 
wird die Hausaufgabenpraxis typisiert, und zwar hinsichtlich der Häufi gkeit, der von 
den Lehrkräft en geschätzten Bearbeitungsdauer und der Art der Aufgabenstellung sowie 
der Art und der Häufi gkeit der Kontrolle durch die Lehrkräft e.
Schlüsselwörter: Hausaufgaben, Chemieunterricht, Aufgabentypen, Unterrichtspraxis, 
Lehrerbefragung

Homework Practice at Secondary Schools – 
Empirical Findings with Regard to a Minor Subject
Abstract
A teacher survey has been conducted to analyze the state of homework practice by the 
example of chemistry lessons at the end of lower secondary education in diff erent federal 
German states. One of the main objectives of the study was to fi nd out whether home-
work plays an essential role in chemistry instruction. On the basis of standards for the 
application of homework identifi ed in current research homework practice is typifi ed, 
namely concerning the frequency, the duration estimated by the teachers and the kind of 
the setting of tasks as well as the kind and frequency of control.
Keywords: homework, chemistry instruction, task types, teaching practice, teacher sur-
vey

Hausaufgaben sind nahezu selbstverständlich in Schulen, sie spielen im Alltag von 
Familien eine große Rolle und werden zugleich heft ig diskutiert. Dies trifft   zu-
mindest für die Situation in den klassischen Kernfächern zu; unklar ist jedoch, 
wie sich die Hausaufgabensituation in den sogenannten ‚Nebenfächern‘ mit ver-
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gleichsweise geringeren Stundenanteilen darstellt. Vor dem Hintergrund eines all-
gemeinen Forschungsüberblicks und auf der Grundlage einer selbst durchgeführten 
Lehrerbefragung wird in diesem Beitrag die Situation exemplarisch aus der Sicht von 
Chemielehrkräft en beschrieben und im Hinblick auf die Hausaufgabenkultur in ei-
nem Nebenfach sowie mit Blick auf entsprechende Entwicklungsmöglichkeiten dis-
kutiert.

Hausaufgaben weisen eine deutliche Nähe zu zusätzlichem Unterricht und außer-
schulischem Ergänzungs- und Nachhilfeunterricht auf (vgl. Kieren 2008). In die-
sem breiteren Kontext gibt es zahlreiche Begriff sbeschreibungen; eine einheitliche, 
allgemein akzeptierte Defi nition für Hausaufgaben liegt jedoch nicht vor. Nicolai 
(2005, S. 14) fügt die unterschiedlichen Ansätze zu einer Defi nition zusammen, wel-
che den Ort der Tätigkeit bewusst off en lässt: „Hausaufgaben sind Aufgaben, die in 
direkter Relation zum jeweiligen schulischen Lernkontext stehen und […] als eine 
Fortsetzung bzw. Erweiterung des Unterrichts konstruieren. […] [Sie können] alleine 
oder in Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen, Eltern oder Nachhilfelehrern“ bearbei-
tet werden. Während bei Nicolai schon ein außerschulischer Lernort mitgedacht wird, 
kann dieser unter Berücksichtigung ganztägiger Bildungsangebote auch durch einen 
außerunterrichtlichen Lernort ersetzt werden.

Die unterschiedlichen Funktionen von Hausaufgaben fassen Hong und Milgram 
(2000, S. 5) wie folgt zusammen: „Some homework is designed to assure that students 
review, practice, and drill material that has been learned at school. Other homework 
assignments are intended to provide students with the opportunity to amplify, elabo-
rate, and enrich previously learned information. Homework is also sometimes used to 
prepare, in advance, material to be learned in the following classes.“ Daran anknüp-
fend wird nachfolgend über die Bestandsaufnahme der quantitativen Bedeutung von 
Hausaufgaben in einem exemplarisch gewählten Nebenfach hinaus auch der Frage 
nachgegangen, wie und zu welchem Zweck diese im Fachunterricht eingesetzt wer-
den. Zuvor wird ein Überblick über vorliegende Daten und zentrale Befunde empiri-
scher Forschung zu Hausaufgaben gegeben.

1. Zum Stand der Forschung

1.1 Quantitative Bedeutung und Akzeptanz von Hausaufgaben 

Mit Blick auf die Hausaufgabenhäufi gkeit zeigen Daten aus PISA 2000, dass die 
für Deutschland durchschnittlich ausgewiesenen 4,5 Stunden an wöchentlichem 
Zeitaufwand für Hausaufgaben in den bei PISA getesteten Kompetenzbereichen 
Deutsch, Mathematik und den Naturwissenschaft en (basierend auf Schülerangaben) 
in der Mitte des internationalen Feldes liegen, das eine Spanne von 2,9 bis 7 Stunden 
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aufweist. Fachspezifi sche Aussagen sind allerdings nicht möglich, da nur fächerüber-
greifend kumulierte wöchentliche Hausaufgabenzeiten publiziert sind. Zusätzlich 
wurden den Bundesländern landesspezifi sche Daten als „PISA 2000-Ländertabellen“ 
vom PISA-Konsortium zur Verfügung gestellt. Die im Internet verfügbaren oder auf 
Anfrage vom Schulministerium zur Verfügung gestellten Daten für die im Rahmen 
der Lehrerbefragung relevanten Länder (vgl. Abschnitt 2) sind in Abbildung 1 zusam-
mengefasst. 
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Abbildung 1: Zeitaufwand der Schülerinnen und Schüler für ihre Hausaufgaben in den bei 
PISA getesteten Kompetenzbereichen Deutsch, Mathematik, Biologie, Chemie 
und Physik (Anteil der 15-Jährigen in Prozent, fächerübergreifend zusammenge-
fasst); PISA 2000/Ländertabellen.

Unterschiede im Zeitaufwand zeigen sich insbesondere zwischen Schleswig-Holstein 
und Baden-Württemberg. Nordrhein-Westfalen liegt auch im Vergleich zu den ande-
ren verfügbaren Ländertabellen (Bayern, Saarland und Th üringen) auf einem durch-
schnittlichen Niveau der Hausaufgabenzeit. Die Unterschiede in den berichteten 
Zeiten lassen sich jedoch nicht plausibel mit den erzielten Leistungen in Beziehung 
setzen.

Tendenziell zeigt sich im internationalen Vergleich, dass vergleichsweise wenig 
Unterrichtszeit mit einem entsprechend größeren Zeitaufwand für Hausaufgaben 
kompensiert wird (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001; Gängler 2008; OECD 
2001). Darüber hinaus wurde aufgezeigt, dass nur 8% der deutschen Schülerinnen 
und Schüler die ihnen gestellten Aufgaben interessant fi nden (vgl. Avenarius u.a. 
2003, S. 314). Auch der entsprechende internationale Durchschnittswert liegt mit 14% 
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niedrig. Andererseits werden die Kommentare der Lehrkräft e zu den Hausaufgaben 
in Deutschland von 42% der befragten Schülerinnen und Schüler (gegenüber inter-
national nur 24%) als hilfreich bewertet. Relativ selten werden die Hausaufgaben 
in Deutschland benotet, zumal viele Bundesländer Vorgaben machen, nach de-
nen Hausaufgaben in der Sekundarstufe I in der Regel nicht benotet werden sollen 
(vgl. ebd.). Bundeslandspezifi sche Auswertungen für Deutschland liegen nicht vor. 
Zudem gibt es keine Aussagen zu Diff erenzen in der Qualität der Aufgaben und im 
Arbeitsverhalten der Schülerinnen und Schüler.

Die unklare Datenlage erleichtert die Einschätzung der Akzeptanz und Bedeutsam-
keit von Hausaufgaben nicht. Dies spiegelt sich auch in der Diskussion über 
Sinnhaft igkeit, Zweck und Nutzen von Hausaufgaben (vgl. Kressel 2004). Befürworter 
und Befürworterinnen des Hausaufgabeneinsatzes stellen sowohl die übende als auch 
die selbstbestimmte und selbstregulierte Arbeitsweise heraus, während Kritiker und 
Kritikerinnen den Ertrag von Hausaufgaben in Frage stellen, sich gegen eine blo-
ße Nachholfunktion oder Disziplinierung wenden und auch das ungleiche elter-
liche Unterstützungsvermögen herausstellen. Eine weitere Perspektive ist auf die 
Neugestaltung der Hausaufgabenpraxis gerichtet. In Interventionsstudien wird ver-
sucht, durch eine Qualitätsverbesserung der Aufgaben deren Nutzen zu steigern. 
Ein anderer Reformansatz versucht, das isolierte häusliche Lernen in ein partner-
schaft liches Arbeiten mit Unterstützung der Eltern (vgl. Nicolai 2005) oder mit 
Gleichaltrigen zu überführen (vgl. Fraser/Kahle 2007; Wild/Remy 2002a). Die über-
wiegend normativ geprägte Auseinandersetzung verlangt danach, die Th esen empi-
risch zu untersuchen. Zentrale Befunde zur Wirkung von Hausaufgaben werden im 
Folgenden berichtet. 

1.2 Zum Zusammenhang von Hausaufgaben, Leistung und Motivation

Mit Blick auf Hausaufgaben in den naturwissenschaft lichen Fächern liegt es nahe, 
nach Daten im Umfeld von TIMSS zu suchen. Moser u.a. (1997) bestätigen auf der 
Grundlage der TIMSS-Mittelstufen-Daten einen Zusammenhang zwischen der Art 
und Weise der Nutzung der außerschulischen Zeit (Hausaufgaben/Freizeitverhalten) 
und der Leistung in Mathematik und Naturwissenschaft en. Trautwein, Köller und 
Baumert (2001) konnten zeigen, dass Hausaufgaben durch die zusätzlich gewonne-
ne Lernzeit bei ansonsten gleichen Bedingungen den Lernerfolg erhöhen. Damit lässt 
sich erwarten, dass die Eff ekte von Hausaufgaben gerade in Fächern mit geringem 
Stundenvolumen relativ groß sind. Eren und Henderson (2006) stellen dies für das 
Fach Mathematik fest, wobei insbesondere sehr gute bzw. schwache Lernende von 
der Erledigung der Hausaufgaben profi tieren. Eine Erhebung unter Siebtklässlern 
und -klässlerinnen zur Effi  zienz von Mathematikhausaufgaben zeigt einen positi-
ven Eff ekt häufi ger Hausaufgaben auf die Leistungsentwicklung, aber einen nachtei-
ligen Eff ekt einer großen Hausaufgabenmenge (vgl. Trautwein/Köller/Baumert 2001). 
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Diese Ergebnisse wurden für den Englisch- und Französischunterricht bestätigt. 
Allerdings zeigt sich bei gleichen kognitiven und fachlichen Voraussetzungen eine ne-
gative Beziehung zwischen individueller Bearbeitungszeit und dem Leistungszuwachs; 
außerdem ist zu berücksichtigen, dass die Bearbeitungszeit nicht mit der eff ektiven 
Zeitnutzung übereinstimmt, weil der Selbstregulation der Lernenden eine besonde-
re Bedeutung zukommt (vgl. Schnyder u.a. 2006). Darüber hinaus wird vermutet, 
dass sich die aufgewendeten Hausaufgabenzeiten von leistungsstarken und -schwa-
chen Schülerinnen und Schülern systematisch unterscheiden (vgl. Trautwein/Köller 
2002); z.B. zeichnen sich diejenigen mit guten Leistungen durch eine konstante und 
gleichmäßige Verteilung der häuslichen Arbeitszeit aus (vgl. Haag/Mischo 2002; 
Mischo 2006; s.a. Lipowsky u.a. 2004). Schwächere Schülerinnen und Schüler hin-
gegen verwenden überwiegend kurz vor und nach Klassenarbeiten besonders viel 
Zeit auf die Hausaufgabenbearbeitung. Zwischen beiden Schülergruppen gibt es hin-
gegen keine signifi kanten Unterschiede hinsichtlich der Motivation zur Erledigung 
der Hausaufgaben. Ganz allgemein ist festzuhalten, dass Schülerinnen und Schüler 
für die Aufgaben am Nachmittag zu Hause bei gleichem Lernerfolg prinzipiell sig-
nifi kant mehr Zeit benötigen als für die Bearbeitung im Nachmittagsangebot der 
Ganztagsschule (vgl. Hascher/Bischof 2000).

Weitere Untersuchungen in diesem Feld betreff en die Hausaufgabenkontrolle. 
Während einerseits kein Erklärungsbeitrag für die Leistungsentwicklung durch die 
Kontrolle von Eltern bzw. Lehrkräft en festgestellt wird (vgl. Trautwein/Köller/Baumert 
2001), betonen Lipowsky u.a. (vgl. 2004), dass sich bei der Erledigungskontrolle 
kein signifi kanter Zusammenhang mit Leistung zeigt, sehr wohl aber bei einer 
Lösungskontrolle. Außerdem wirkt sich regelmäßig wahrgenommene Kontrolle posi-
tiv auf die Motivation der Lernenden aus (vgl. Schnyder u.a. 2006).

Mit Blick auf den familialen Kontext im Sinne von Bildungshintergrund der Eltern 
und sozioökonomischen Voraussetzungen können Leistungsdisparitäten verstärkt 
(vgl. Trautwein/Köller/Baumert 2001) und der Leistungsdruck der Eltern vergrö-
ßert werden (vgl. Lipowsky u.a. 2004). Dennoch hängt die Intensität der elterli-
chen Unterstützung nicht vom sozialen Hintergrund ab; vielmehr führen schlechte 
Schulleistungen zu mehr elterlicher Einmischung und diese geht wiederum mit ei-
ner Verschlechterung der Leistung einher (vgl. Niggli u.a. 2007; Lüdtke u.a. 2007). 
Hinzu kommen als Einfl ussfaktoren das elterliche Selbstkonzept, die elterlichen 
Bildungsaspirationen und insbesondere gezielte Unterstützungen der elterlichen 
Mitwirkung durch die Lehrkräft e (vgl. Eccles/Harold 1993). Elterliche Mitwirkung 
hilft  z.B. Schülerinnen und Schülern mit schlechten Lesekompetenzen, ihre Lese-
leistung zu verbessern (vgl. Baily 2006).

Autonomieunterstützendes Verhalten ist lernförderlich, während Kontrolle keine oder 
sogar negative Auswirkungen hat (vgl. Pomerantz u.a. 2007; Knollmann/Wild 2004; 
Niggli u.a. 2007) und positiv mit dem Ausmaß der extrinsischen Lernmotivation 
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korreliert (vgl. Wild 2001). Demgegenüber sind die Werte selbstbestimmter Formen 
der Lernmotivation dann besonders hoch, wenn die elterliche Lernhilfe prozessori-
entiert erfolgt (vgl. Wild/Remy 2002b). Die Kenntnis der motivationalen Ziele der 
Lernenden erlaubt die passende Gestaltung von Lernsettings: Extrinsisch orientierte 
Lernende bevorzugen stärker strukturierte und sachliche Lernhilfen, intrinsisch mo-
tivierte selbstbestimmungsförderliche und emotionale Lernhilfen (vgl. Knollmann/
Wild 2004; s.a. Hong/Milgram 2000). Eine Individualisierung der Hausaufgaben, also 
eine Anpassung an den jeweiligen Leistungsstand und die aktuelle Motivation der 
Lernenden, kann durch Aufgabenstellungen erfolgen, deren Bearbeitungszeitraum frei 
gewählt werden kann und für die unterschiedliche Lernhilfen vorliegen (vgl. Ahlring 
2006; Wolz 2006). Durch eine Variation der Aufgabenarten, der Lösungskontrolle 
und Diff erenzierungsmaßnahmen sollen Schülerinnen und Schüler angemessen ge-
fordert und gefördert werden (vgl. Becker/Kohler 2002; Kohler 2007); prinzipiell sol-
len Hausaufgaben an den Unterricht anknüpfen und weder eine reine Wiederholung 
noch einen kompletten Transfer darstellen. Lehrkräft e selbst zeigten in einer Studie 
von Hascher und Hofmann (2008) überwiegend die Auff assung, dass Hausaufgaben 
insbesondere für die Übung und Festigung des Gelernten notwendig seien, zumal die 
Übungszeit im Unterricht oft mals nicht ausreiche. 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass gleichmäßig verteilte Lernzeit, die 
Lösungskontrolle und der nahe Transfer sich als lernförderlich erwiesen haben, wo-
hingegen experimentelle Aufgabenstellungen, kooperative Bearbeitung sowie diff e-
renzierte und methodisch vielfältige Hausaufgaben hauptsächlich eine Steigerung der 
Lernmotivation begünstigen. Eine erhöhte intrinsische Lernmotivation kann wie-
derum zu einem größeren Lernerfolg beitragen. Zwar bezieht sich die empirische 
Forschung hauptsächlich auf die Untersuchung der Hausaufgaben in den Kernfächern 
– hierbei insbesondere auf Mathematik und Fremdsprachen –, aber vermutlich lassen 
sich diese Kriterien optimaler Hausaufgaben auf die sog. Nebenfächer, z.B. Chemie, 
übertragen. 

1.3 Hausaufgaben im Chemieunterricht

In einer explorativen Studie mit mikrochemischen Heimexperimenten für Acht-
klässler beschreibt Schwarz (2003) deren positive Wirkung auf die Freude am 
Experimentieren sowie auf den Wissenszuwachs. Vries, Martin und Pasch mann 
(2006) entwickeln elektrochemische Heimexperimente mit Hilfe von Experimentier-
koff ern und berichten auch für Oberstufenschülerinnen und -schüler, dass sie expe-
rimentelle Hausaufgaben mehrheitlich für interessanter und motivierender halten als 
die herkömmlichen Hausaufgaben. Darüber hinaus sehen die Lernenden Vorteile der 
Heimexperimente beim Erlernen der theoretischen Inhalte.
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In einer Interventionsstudie mit Siebtklässlern und -klässlerinnen hat Nicolai (2005) 
bei der Bearbeitung der Chemiehausaufgaben den Einfl uss skriptgeleiteter Eltern-
Kind-Interaktion auf den fachlichen Lernerfolg, die Motivation und das Interesse 
der Kinder untersucht. Die Kinder der Kontrollgruppe bearbeiteten die Aufgaben al-
lein, die Eltern kontrollierten sie; die kooperative Bearbeitung wurde bei 10 Eltern-
Kind-Paaren videodokumentiert. Die erwarteten signifi kant besseren Lernzuwächse 
der Interventionsgruppe zeigen sich im Vergleich zur „kontrollierenden“ Hausauf-
gaben bearbeitung nur im Follow-up-Test. Dieser Vorteil könnte auf einer tiefe-
ren Verarbeitung basieren. Allerdings wirkt sich die elterliche Involviertheit positiv 
auf die intrinsische Motivation der Kinder aus. Im Detail zeigen sich Unterschiede 
in Abhängigkeit von der Art der Aufgabenstellungen: Die Kinder profi tieren von der 
Kooperation mit den Eltern bei experimentellen Aufgaben. Demgegenüber erzielen 
bei nicht-experimentellen Chemiehausaufgaben besonders die leistungsschwachen 
Kinder signifi kant bessere Leistungen, wenn sie allein arbeiten. Eine Abstimmung 
zwischen Hausaufgabenart und Gestaltung der Lernumgebung unterstützt vor allem 
die schwache Leistungsgruppe (vgl. Sumfl eth/Nicolai 2008, 2009). 

2. Design und Durchführung der Studie

Um die Hausaufgabenkultur – gerade in einem Nebenfach wie Chemie – entwickeln 
zu können, bedarf es zunächst einer detaillierten Analyse der aktuellen Situation. 
Das Ziel dieser Studie ist zunächst, den aktuellen Stand der Hausaufgabenpraxis 
im Chemieunterricht und den Stellenwert von Chemiehausaufgaben exemplarisch 
im Gymnasium zu erheben. Dazu wurde ein hausaufgabenspezifi scher Fragebogen 
für Lehrkräft e entwickelt. Grundlage hierfür sind der derzeitige Forschungsstand 
und ein für die Analyse von Unterrichtsvideos entwickeltes Kategoriensystem (vgl. 
Kieren 2008). Die Pilotierung des Lehrerfragebogens erfolgte mit Chemielehrkräft en 
an Gymnasien in Niedersachsen und Berlin. Nach der Überarbeitung wurde der 
Fragebogen in der Haupterhebung in Baden-Württemberg, Nordrhein-Westfalen 
und Schleswig-Holstein eingesetzt, um eine möglichst große Varianz zu erreichen 
(vgl. Abb.  1). In den Ländern gibt es diff erierende rechtliche Rahmenbedingungen, 
und die Hausaufgabenzeiten sowie die naturwissenschaft lichen Kompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich deutlich, wie die verschiedenen 
PISA-Erhebungen gezeigt haben. Die Fragebögen wurden entsprechend der Zahl 
der Chemielehrkräft e über die drei Länder verteilt. Von 900 Fragebögen gingen 90 
nach Schleswig-Holstein, 270 nach Baden-Württemberg und 540 nach Nordrhein-
Westfalen. 

Entwicklung und Pilotierung des Fragebogens. Der Fragebogen ist ein Verhaltens-
frage bogen; die Items verlangen von den Lehrkräft en die Beschreibung der Haus-
aufgaben praxis im Chemieunterricht der zehnten Klasse. Er gliedert sich in ei-
nen Instruktionsteil, einen Teil mit Fragen zur Person und einen Part mit Fragen 
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zu den Chemiehausaufgaben. Er umfasst 19 Itemstämme mit 81 geschlossenen und 
6 off enen Fragen. Die geschlossenen Fragen weisen mehrheitlich vierstufi ge ordi-
nale Ratingskalen mit den Ausprägungen immer, meistens, manchmal und nie auf, 
um die Tendenz zum mittleren Urteil zu verhindern. Items, die Zeitangaben verlan-
gen, besitzen ein fünfstufi ges Antwortformat, weil eine kleinschrittige Skalierung bei 
Zeitangaben eine breitere Streuung der Antworten ermöglicht. Die zu den off enen 
Fragen erhaltenen Antworten wurden nach der Pilotierung ausgewertet; auf dieser 
Basis wurde ein Item zu möglichen Quellen für Hausaufgaben ergänzt.

Fragebogengüte. Zur Prüfung der internen Konsistenz enthalten einzelne Itemstämme 
widersprüchliche Items. Mit Hilfe der Rangkorrelation nach Gamma kann da-
bei die Enge und Richtung des Zusammenhangs zwischen den beiden geprüft en 
Merkmalen beschrieben werden. Abgesehen von einem Itempaar mit einer schwa-
chen Rangkorrelation weisen alle übrigen Itempaare signifi kante oder sogar hochsi-
gnifi kante Rangkorrelationskoeffi  zienten gemäß den theoriebasierten Erwartungen 
auf. Insgesamt liegt also interne Konsistenz vor. Mit Blick auf die Inhalts validität 
ist festzustellen, dass die Items ein Universum von möglichen Ver haltens   weisen 
im Zusammenhang mit der Hausaufgabenpraxis bilden. Sie sind auf der Basis 
der Forschungsliteratur und eines vorliegenden, objektiven und reliablen Video-
kodiermanuals entwickelt worden (vgl. Kieren 2008). Zusätzlich wurden die geschlos-
senen Items im Rahmen der Fragebogenpilotierung durch off ene Fragen abgesichert, 
indem danach gefragt wurde, ob alle potenziellen Möglichkeiten abgebildet sind.

3. Zentrale Befunde

Die Rücklaufquoten sind in den drei beteiligten Ländern ähnlich und liegen bei 31% 
(84) in Baden-Württemberg, bei 31% (169) in Nordrhein-Westfalen und bei 43% (39) 
in Schleswig-Holstein. Die meisten Fragebögen waren vollständig ausgefüllt, so dass 
231 komplette Datensätze vorliegen. Die Altersverteilung in der Probandengruppe 
reicht von 28 bis 65 Jahren. Dabei spiegeln sich die Einstellungswellen der letzten 
Jahrzehnte; die Gruppe der älteren Lehrkräft e zwischen 50 und 60 Jahren ist deutlich 
größer ist als die der jüngeren. Der Mittelwert liegt bei 49 Jahren. 57% der Lehrkräft e 
sind männlich.

Bei der Auswertung der erhobenen Daten wurde zwischen quantitativen Aspekten, 
wie beispielsweise der Häufi gkeit der Hausaufgabenstellung oder deren Kontrolle, 
und Variabilitätsaspekten der methodischen Gestaltung, wie beispielsweise der medi-
alen Darbietung oder der Art der Aufgaben, unterschieden. Ausgewählte Ergebnisse 
werden deskriptiv über Häufi gkeitsverteilungen beschrieben.
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3.1 Häufi gkeitsverteilungen: Stellung, Erledigung, Kontrolle und 
unterrichtliche Einbindung von Hausaufgaben

Regelmäßigkeit der Hausaufgabenstellung. Die Daten zeigen, dass knapp 33% der 
befragten Lehrkräft e in jeder Chemie-Unterrichtsstunde, gut 40% in jeder zwei-
ten Stunde, etwa 24% in jeder vierten Stunde und nur fast 2% der Lehrkräft e nie 
Hausaufgaben stellen. 

Erledigungszeit. Die Formel „lieber oft  als viel“ (vgl. Trautwein/Köller/Baumert 2001, 
S. 703) verknüpft  die Hausaufgabenstellung mit der Erledigungszeit, die hier nur aus 
der Sicht der Lehrkräft e erhoben worden ist. Etwas mehr als 70% der Lehrkräft e ge-
ben an, eine Bearbeitungszeit von etwa 5 bis 15 Minuten zu planen, 26% veranschla-
gen 15 bis 20 Minuten und knapp 3% mehr als 20 Minuten. 

Lösungskontrolle. Wesentlicher Faktor lernförderlicher Hausaufgabenpraxis ist eine 
regelmäßige Kontrolle der qualitativen Bearbeitung der Hausaufgaben. Fast 70% der 
Lehrkräft e geben an, jede gestellte Hausaufgabe zu kontrollieren. 21% überprüfen 
jede zweite gestellte Hausaufgabe, knapp 7% jede vierte und nur etwa 2% kontrollie-
ren nie die Hausaufgaben. 

Geschätzte Erledigung der Aufgaben. 27% der Lehrkräft e meinen, dass fast alle 
Schülerinnen und Schüler die gestellten Hausaufgaben auch erledigen. Die Mehrheit 
der Lehrkräft e (knapp 66%) gibt jedoch an, dass nur die Hälft e bis zwei Drittel einer 
Klasse die Aufgaben bearbeiten. Etwa 6% befürchten, dass weniger als die Hälft e der 
Hausaufgaben erledigt wird. 

Th ematische Einbindung in den Unterricht. 30% der Lehrkräft e integrieren nach ei-
genen Aussagen die Hausaufgaben „immer“. Die überwiegende Mehrheit (knapp 
57%) gibt „meistens“ an und knapp 13% „manchmal“. In einer sinnvollen Praxis (vgl. 
Becker/Kohler 2002) werden Hausaufgaben als eigenständige Unterrichtsphase ver-
standen, die geplant werden muss. Mit Blick auf die Einbindung in den Unterricht ist 
es wenig zweckdienlich, die letzte Unterrichtsphase der Kernunterrichtszeit – also in 
der Regel die Sicherung oder den Transfer – in die Hausaufgaben zu verlagern. 57% 
der Lehrkräft e geben an, „nie“ Stundeninhalte in die Hausaufgaben zu verlagern; im-
merhin gut 40% handeln „manchmal“ so. 

Sinnvoll sind auch binnendiff erenzierende Maßnahmen; gleichwohl nutzen 64% 
der Lehrkräft e Binnendiff erenzierung im Hinblick auf den Hausaufgabeneinsatz 
nicht. Anregungen zu kooperativer Bearbeitung der Hausaufgaben geben 60% der 
Lehrkräft e an. Der zeitliche Umfang der Beschäft igung mit den Hausaufgaben 
(Stellung und/oder Kontrolle) ist sehr unterschiedlich. Etwa 15% der Lehrkräft e be-
nötigen weniger als fünf Minuten. Die Mehrheit (71%) gibt im Mittel fünf bis zehn 
Minuten an. 13% brauchen etwa zehn bis fünfzehn Minuten und 1% der Lehrkräft e 
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verwendet nach eigenen Angaben knapp ein Drittel der Unterrichtszeit auf das Stellen 
und Kontrollieren der Hausaufgaben.

3.2 Häufi gkeitsverteilung der Variabilitätsscores: Methodische Vielfalt 
beim Einsatz von und Umgang mit Hausaufgaben

Die Häufi gkeitsverteilungen der Variabilitätsscores beziehen sich auf die Itemstämme 
des Fragebogens, die der methodischen Vielfalt gewidmet sind. Ziel ist ein möglichst 
breites Spektrum der einzelnen Aspekte, wie z.B. der medialen Darbietung, der Art der 
Aufgabe oder der Art der Kontrolle, da so am ehesten die individuelle Förderung im 
Sinne einer sinnvollen Diff erenzierung gewährleistet werden kann. Aus diesem Grund 
werden mittlere Variabilitätsscores gebildet, indem die Items rekodiert werden und 
dann ein Mittelwert für den gesamten Itemstamm berechnet wird. Dazu kann ange-
nommen werden, dass eine breite methodische Vielfalt einer gleichmäßigen Verteilung 
innerhalb eines Itemstammes über die Antwortausprägungen „meistens“ und „manch-
mal“ entspricht. Die Angaben werden im mittleren Bereich mit 0 (keine Abweichung 
vom Optimum) und an den Rändern mit 1 (maximale Abweichung) rekodiert. Je nä-
her also der Mittelwert für den Itemstamm an 0 liegt, desto größer ist die Varianz bei 
der einzelnen Lehrkraft  für den jeweiligen Aspekt der Hausaufgabenpraxis. Je näher 
der Mittelwert für den jeweiligen Itemstamm an 1 liegt, desto mehr spricht dies für 
eine engere Praxis bei diesem Aspekt der Hausaufgabenpraxis.

Mediale Darbietung der Hausaufgaben. Bei diesem Aspekt geht es z.B. um die 
Nennung der Hausaufgaben, das Diktat, den Tafelanschrieb, die Nutzung des Over-
head projektors, den Verweis auf Aufgaben aus dem Lehrbuch oder den Einsatz von 
Arbeitsblättern. Hier zeigen knapp 26% der Lehrkräft e einen mittleren Variabi li-
täts score von 0. Im unteren Drittel der Variabilitätsscores liegen weitere 60% der 
Lehrkräft e, die damit die Mehrheit der erfragten Medien mehr oder weniger regelmä-
ßig verwenden. Das andere Extrem, ein Variabilitätsscore von 1, liegt nur bei 3% der 
Lehrkräft e vor. 

Art der Aufgaben. Im Chemieunterricht sind zahlreiche Aufgabentypen denkbar: 
Versuchsprotokolle, Berechnungen, Diagramme, Übungsaufgaben, das Lesen von 
Texten, Experimentalaufgaben, Knobelaufgaben, Vorbereitungen der nächsten Unter-
richtsstunde oder Wiederholungen. Lediglich etwa 10% der befragten Lehr kräft e ge-
ben an, alle genannten Aufgabenarten mehr oder weniger regelmäßig als Haus-
aufgabe zu stellen. Hinzu kommen knapp 22% mit Variabilitätsscores <  0,15. Die 
über wiegende Mehrheit (etwa 63%) liegt mit ihren Werten im mittleren Bereich und 
knapp 5% schöpfen die Bandbreite der Aufgabenarten kaum aus. Diese Verteilung 
spiegelt sich auch bei der Nutzung der Quellen (z.B. Schulbücher, Lehrerbuch, 
Aufgabensammlung, Eigenkonstruktion für die Hausaufgabenstellung, Kolleginnen 
und Kollegen, Internet) wider.
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Erledigungs- und Lösungskontrolle. Hier können verschiedene Methoden angewendet 
werden. Bei der Erledigungskontrolle nutzen etwa 35% der Lehrkräft e gleichmäßig alle 
genannten Methoden und weitere knapp 40% einen großen Teil der Methoden. Eine 
weniger ausgeprägte Varianz zeigen ca. 18% in der Stichprobe und 7% neigen hier zur 
Monokultur. Demgegenüber setzt bei der Lösungskontrolle nur gut 1% der Lehrkräft e 
die komplette Bandbreite der Methoden (einsammeln, vorzeigen lassen, schrift li-
che oder mündliche Kontrolle, Diskussion im Unterrichtsgespräch, Schreibkonferenz, 
vorlesen, Lösungsblatt für die Schüler, Nutzen einer Lernplattform) gleichmäßig ein. 
Weitere ca. 8% verwenden zumindest die Mehrheit der Methoden so regelmäßig, dass 
ihr Mittelwert <  0,15 ist. Die überwiegende Mehrheit der Probanden mit knapp 70% 
nutzt zumindest einen Teil der zur Verfügung stehenden Methoden regelmäßig. 

3.3 Unterschiede zwischen den Bundesländern

Der Stichprobenvergleich über die Bundesländer zeigt, dass sich die drei Lehrkräft e-
gruppen weder im Altersdurchschnitt noch in der Geschlechterverteilung signifi -
kant unterscheiden. Das Bild ändert sich beim Blick auf die hausaufgabenspezifi schen 
Daten ein wenig. So unterscheiden sich z.B. die baden-württembergischen Lehrkräft e 
(HAB) und die nordrhein-westfälischen Lehrkräft e (HAN) hinsichtlich der Häufi gkeit 
der Hausaufgabenstellung, der Häufi gkeit der Hausaufgabenkontrolle, der Planung 
der Aufgaben, der Art der Hausaufgabenkontrolle und des Zeitpunkts der Kontrolle 
(Tab. 2 und 3). 

Die befragten Lehrkräft e aus Nordrhein-Westfalen stellen – dies zeigt der niedrige 
Zahlenwert an – häufi ger Hausaufgaben als ihre Kolleginnen und Kollegen aus Baden-
Württemberg (Haeufi gkeitS). Tendenziell verhält es sich ebenso für die Häufi gkeit der 
Kontrolle (Haeufi gkeitK). Der Levene-Test beschreibt signifi kante Unterschiede in der 
Varianz. Die Häufi gkeit der Kontrolle variiert in Baden-Württemberg stärker als in 
NRW. Die befragten NRW-Lehrkräft e geben eine etwas breitere methodische Vielfalt 
in der Art der Aufgaben an (mean_Itemstamm_ArtA) und scheinen auch variabler 
in ihrer Planungspraxis (mean_Itemstamm_Planung). Deutliche Unterschiede zei-
gen auch die Arten der Hausaufgabenkontrolle (mean_Itemstamm_Erled und mean_
Itemstamm_Loesung). Die Mittelwerte für beide Kontrollarten (Erledigungs- und 
Lösungskontrolle) sind für die Lehrkräft e aus Nordrhein-Westfalen signifi kant niedri-
ger. Dies entspricht einer breiteren Vielfalt bei der Hausaufgabenkontrolle. Außerdem 
weist der Levene-Test für die Erledigungskontrolle darauf hin, dass innerhalb der 
Gruppe der baden-württembergischen Lehrkräft e die Varianz größer ist. 

Auch beim Vergleich der hausaufgabenspezifi schen Daten zwischen Baden-Württem-
berg und Schleswig-Holstein liegen signifi kante Unterschiede in den Varianzen zwi-
schen den Gruppen vor. Dies gilt für die Häufi gkeit der Hausaufgabenkontrolle und 
die Anregung zur kooperativen Bearbeitung der Aufgaben. Auch beim Vergleich der 
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Lehrkräft egruppen zwischen NRW und Schleswig-Holstein fi nden sich einige sig-
nifi kante Unterschiede, jedoch weniger als bei den anderen Gruppenvergleichen. 
Aufgrund der hier vorliegenden Daten scheinen die Hausaufgabensituationen in 
NRW und Schleswig-Holstein recht ähnlich zu sein. Insgesamt bedarf die Analyse des 
diff erenziellen und individualisierenden Einsatzes von Hausaufgaben im Fach unter-
richt einer vertiefenden, auch qualitativen Analyse. Die hier präsentierten Daten die-
nen einer ersten Exploration und können zudem nicht monokausal in unmittelbaren 
Zusammenhang mit z.B. PISA-Leistungsdaten gebracht werden.

Die im Rahmen von PISA 2000 berichteten Unterschiede in den Erledigungszeiten 
werden nicht reproduziert. Eine Ursache kann in den unterschiedlichen Erhebungs-
methoden liegen. Während bei PISA die Schülerinnen und Schüler befragt wurden, 

Tabelle 2:  Mittelwerte der diff erierenden Items/Itemstämme, Baden-Württemberg und 
Nordrhein-Westfalen.

Tabelle 3:  Levene-Test und T-Test der diff erierenden Items/Itemstämme, Baden-Württemberg 
und Nordrhein-Westfalen.
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waren es in dieser Studie die Lehrkräft e. Außerdem werden in den PISA-Daten nur 
die kumulierten Zeiten für die Fächer Deutsch, Mathematik und Naturwissenschaft en 
angegeben, während hier ausschließlich die Situation für das sog. Nebenfach Chemie 
in den Blick genommen wurde.

4. Zusammenfassung und Ausblick 

Zunächst einmal bleibt festzuhalten, dass Hausaufgaben im Chemieunterricht 
eine bedeutende Rolle spielen; fast drei Viertel der Chemielehrkräft e stellen jede 
oder zumindest jede zweite Stunde Hausaufgaben. Damit sind Hausaufgaben im 
Chemieunterricht genau so selbstverständlich wie in den Kernfächern. Auch ist da-
mit eines der Hauptkriterien für eff ektive Hausaufgaben, nämlich eine regelmäßi-
ge Aufgabenstellung, erfüllt. Außerdem sollte die Erledigungszeit überschaubar kurz 
sein, was mit fünf bis fünfzehn Minuten sicherlich der Fall ist. Diese Erledigungszeit 
wird von 70% der Lehrkräft e wenigstens veranschlagt. 70% der Lehrkräft e führen 
Lösungskontrollen bei jeder gestellten Aufgabe durch, weitere 21% zumindest bei je-
der zweiten Aufgabe, was auch für eine regelmäßige Kontrolle spricht. Die hierfür ge-
wählten Methoden könnten allerdings noch mehr variiert werden. 

Unter den befragten Lehrkräft en meinen 27%, dass fast alle Schülerinnen und 
Schüler die Aufgaben erledigen. Zwei Drittel der Lehrkräft e gehen davon aus, dass 
50% bis 66% der Schülerinnen und Schüler die Aufgaben auch tatsächlich bearbei-
tet haben. Außerdem werden nach Angaben der Lehrkräft e die Hausaufgaben bei der 
Unterrichtsplanung in den Unterricht integriert. 30% machen das immer so, 57% we-
nigstens meistens. 40% der Lehrkräft e räumen ein, dass sie manchmal auch Inhalte 
der Stunde in die Hausaufgaben auslagern, wenn es im Unterricht nicht mehr ge-
schafft   worden ist.

In einem gewissen Gegensatz zu diesen Aussagen, die vermutlich in ihren tatsächli-
chen Ausprägungen aufgrund des möglichen Einfl usses sozialer Erwünschtheit ein we-
nig überschätzt werden, stehen die Angaben zu den für die Hausaufgaben (Stellung 
und Kontrolle) im Unterricht aufgewendeten Zeiten, die überwiegend bei fünf bis 
zehn Minuten liegen (71%). Während 60% der Lehrkräft e angeben, kooperative 
Hausaufgaben zu berücksichtigen, haben sie binnendiff erenzierende Maßnahmen eher 
nicht im Blick (64%). Die Varianz in der medialen Darbietung ist hoch, wohingegen 
dies in weit weniger ausgeprägtem Maße für die Art der gestellten Aufgaben gilt.

Die Gesamtsituation ist also durchaus positiv zu bewerten, liefert allerdings auch eine 
Reihe von Anknüpfungsmöglichkeiten für die Optimierung der gestellten Aufgaben. 
Es lohnt sich, in diesem Bereich Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu inves-
tieren, denn die Lernwirksamkeit von Hausaufgaben konnte im Anschluss an die 
Lehrerbefragung in zwei Fallstudien mit je zwei Parallelklassen belegt werden. In ei-
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ner ersten Fallstudie mit Vor- und Nachtest hat je eine Lehrkraft  eine achtstündige 
Unterrichtsreihe zum Th ema Säure-Base einmal kontinuierlich mit zu diesem Zweck 
entwickelten Hausaufgaben und einmal ohne diese unterrichtet. Es zeigt sich ein sig-
nifi kanter Interaktionseff ekt zwischen Messzeitpunkt und Treatment, der auch erhal-
ten bleibt, wenn allgemeines individuelles Interesse und Motivation als Kovariablen 
in die Rechnungen einbezogen werden. Die Interventionsgruppe lernt also signifi -
kant mehr als die Kontrollgruppe. Auch in einer zweiten Fallstudie zeigt sich deskrip-
tiv ein ähnlicher Interaktionseff ekt, der aufgrund der kleinen Stichprobe jedoch nicht 
signifi kant wird. Mit diesen beiden Studien konnte die Bedeutung der zusätzlichen 
Lernzeit auch für die Leistung im Chemieunterricht belegt werden. Die Hauptaufgabe 
besteht damit für die nächsten Jahre darin, die Aufgaben – sei es für Hausaufgaben 
oder für zusätzliche Lernzeiten im Ganztagsunterricht – zu optimieren und auch be-
reits in der Lehrerausbildung für die Relevanz des Th emas zu sensibilisieren und 
den „Kompetenzbereich Hausaufgaben“ (vgl. Hascher/Hofmann 2008) als wichtigen 
Aspekt pädagogischer und fachdidaktischer Professionalität weiterzuentwickeln.
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Zusammenfassung
Hausaufgaben sin d bei den Schulen im Deutschen Schulpreis (DSP) kein Hauptthema. 
Dennoch sind sie ein sichtbares Element von Schulqualität im Kontext von Individua-
li sierung und Lernförderung. Zwar bleibt der tradierte Begriff  der Haus aufgaben be-
stehen, das damit verbundene Verständnis einer schulextern zu erledigenden Übungs-
aufgabe wird jedoch in Frage gestellt oder gar überwunden. Es zeigt sich zudem, dass 
der DSP die Hausaufgabenpraxis in Dokumentation und Schulbegehung verstärkt be-
achten sollte.
Schlüsselwörter: Schulqualität, Schulentwicklung, Hausaufgaben, Individualisierung, 
Evalua tion

Homework as an Element of Individuation and the Support of 
Learning Processes – Good-Practice in Schools of the 
German School Award

Abstract
At the schools of the German School Award, homework is not a major topic. Never-
the less, homework is an observable element of school quality regarding individuation 
and the support of learning processes. Th ough the traditional term of homework is being 
maintained, its implication of an exercise that is to be done outside of school is being 
questioned or abandoned. It also shows that the German School Award should focus 
more on the existing practice considering homework when visiting schools and when 
evaluating their documentations.
Keywords: school quality, school development, homework, individuation, evaluation

Silvia-Iris Beutel/Wolfgang Beutel

Hausaufgaben als Teil individueller Lernförderung und 
Rückmeldung – Good-Practice Ansätze an Schulen des 
Deutschen Schulpreises

DDS – Die Deutsche Schule 
103. Jahrgang 2011, Heft  3, S. 268-279

© 2011 Waxmann

BERICHT



Hausaufgaben als Teil individueller Lernförderung und Rückmeldung

269DDS, 103. Jg., 3(2011)Bericht

Hausaufgaben sind auf den ersten Blick kein fundamentales Th ema für die beim 
Deutschen Schulpreis (DSP) nachgefragten Qualitätsaspekte. Die Tatsache, dass 
sie fast nie als ein besonders profi lierter Aspekt in den Selbstbeschreibungen der 
Bewerberschulen auft auchen, kann jedoch nicht die Vermutung stützen, dass sie an 
guten Schulen in Deutschland marginalisiert werden. Denn es gibt einen sichtbaren 
„Bodensatz“ dieses Th emas in den Portfolios – eher unspektakulär, gleichwohl un-
übersehbar.

Es fi nden sich Anhaltspunkte einer entwicklungsfähigen und didaktisch refl ektierten 
Nutzung des schulischen Standard-Th emas „Hausaufgaben“ – zugleich sind sie aber 
kein Bezugspunkt des pädagogischen Innovationspotenzials dieser Schulen. Damit 
deckt sich zunächst die Wahrnehmung dieses Merkmals moderner Schule im DSP mit 
dessen Bedeutung in der pädagogischen Praxis: Hausaufgaben sind selbstverständli-
cher Teil von Schule – für Eltern und Schülerschaft  ein typischer Teil des Schulalltags. 
Auf Seiten der Schulen wiederum sind sie selten der Ausgangspunkt oder auch nur 
eine sichtbare Herausforderung schulischer Innovation: „Hausaufgaben sind ein al-
tes Th ema, das im aktuellen Reformdiskurs eher angestaubt wirkt“ (Esslinger-Hinz/
Klaffk  e 2007, S.  4f.). Und dennoch: Die Analyse zeigt, dass im DSP die didaktische 
Refl exion der Hausaufgabe vom Orientierungspunkt der Individualisierung geprägt 
ist, die ihre Wirkung im pädagogischen Gesamt der Einzelschule entfaltet. So gese-
hen steckt ein wichtiger Reformimpuls in der Handhabung von Hausaufgaben bei 
den Schulen des DSP.

Diesem Zusammenhang wollen wir nachgehen. Zunächst stellen wir einführend den 
Deutschen Schulpreis vor (1). Wir skizzieren im Überblick, in welchen Quantitäten 
des DSP Hausaufgaben eine Rolle spielen und wie sich dies in den Qualitätsbereichen 
abbildet (2). Im nächsten Schritt fragen wir anhand von DSP-Preisträgerschulen 
nach konzeptionellen Bedingungen und didaktischen Arrangements. Es zeigt sich, 
dass Hausaufgaben in pädagogische Konzepte der Qualitätssteigerung und -siche-
rung integriert werden. In dieser Perspektive bleibt zwar noch der tradierte Begriff  
der Hausaufgaben bestehen, das damit verbundene Verständnis einer schulextern zu 
erledigenden Übungsaufgabe wird jedoch in Frage gestellt oder gar überwunden (3). 
Abschließend bündeln wir die Expertise der DSP-Schulen in der Th ese, dass eine he-
terogenitätsadäquate Schulentwicklung sich auch der Neuregelung der Hausaufgaben 
zuwenden muss. Dazu gehört, dass Übung, Anwendung und Verstehenstiefe im pä-
dagogisch professionell begleiteten Lernen in der Schule erarbeitet und ausgewertet 
werden (4). 
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1. Der Deutsche Schulpreis – Forum zur Förderung 
exzellenter Praxis 

Der erstmals 2006 von der Robert Bosch Stift ung und der Heidehof-Stift ung ausge-
schriebene Deutsche Schulpreis nutzt den Wettbewerb als Methode einer vergleichen-
den Konkurrenz mit pädagogischem Entwicklungsanspruch. Der DSP möchte die pä-
dagogische Qualität innovativer Schulen beschreiben und damit zur Verbesserung 
von Schule und Schulsystem sowie zur Anerkennung professioneller Leistungen von 
Kollegien beitragen (vgl. Fauser/Prenzel/Schratz 2007). Bei einer Bewerbung müs-
sen die Schulen ihre besonderen Praxisqualitäten in den sechs Bereichen „Leistung, 
Umgang mit Vielfalt, Unterrichtsqualität, Verantwortung, Schulleben und Schule 
als lernende Institution“ darstellen. In der Regel entsteht in einer kollegialen 
Selbstrefl exion ein kompaktes Schulkonzept, das mit empirischen Daten, Erfahrungen 
und Projektmaterialien gestützt wird.

Dabei geht es inzwischen um mehr als um Auffi  nden und Auszeichnen von Schul-
qualität: Mit der „Akademie des Deutschen Schulpreises“ ist ein Reform programm 
und Schulentwicklungsinstrument entstanden, das fachliche Begleitung und schuli-
sche Kooperationsverbünde bei einer Vielzahl von Veranstaltungsformen fördert: 
Dazu gehören Exzellenz-Tagungen, bei denen die schulische Empirie in Bezug auf 
die Qualitätsbereiche des Programms diskutiert wird und diese dadurch weiter-
entwickelt werden. Es gibt kollegiale Hospitationsangebote und themenzentrier-
te Entwicklungsprojekte im Programmteil „SchulLabor“. Ziel des Gesamtprogramms 
ist es, die Potenziale der mit dem DSP gefundenen innovativen Schulen schulprak-
tisch, aber auch für die aktuellen Debatten zur Schulentwicklung und zur Quali täts-
steigerung im Schulwesen fruchtbar zu machen, indem die Akademie des DSP ei-
nen Ergebnistransfer in die Öff entlichkeit und die Lehrerbildung fördert (vgl. Rösch 
2010).

Der bisherige Verlauf des DSP zeigt, dass gute Schulen einen weiten Blick auf aktuel-
le schulpädagogische Entwicklungsaufgaben haben. Sie betreiben Reform als Prozess 
unter professionellen Gesichtspunkten und mit hoher Varianz in ihren Konzepten. 
Sie profi lieren sich als Schulen der Demokratie, indem sie sich den grundlegen-
den bildungspolitischen und demokratiepädagogischen Herausforderungen von 
Bildungsgerechtigkeit, Partizipation und Verantwortungsübernahme intensiv und ziel-
genau zuwenden (vgl. Fauser 2009). Sie entwickeln Schwerpunkte in der Gestaltung 
schulischer Übergangsbereiche sowie bei Konzepten der Stärkung von Eltern. Sie ver-
suchen individuelle Diagnose und Förderung zu gewährleisten, um den Lern- und 
Bildungserfolg ihrer Schülerklientel langfristig zu sichern. Infolgedessen fi nden sich 
Ansätze einer dialogischen, der Gerechtigkeit und Förderung verpfl ichteten Praxis 
von Leistungsbeurteilung (vgl. Beutel/Beutel 2010). Profi lbildende Curricula und 
Wahloff erten sichern individuelle Lernbiographien. Lernlandschaft en ermöglichen ein 



Hausaufgaben als Teil individueller Lernförderung und Rückmeldung

271DDS, 103. Jg., 3(2011)Bericht

kompetenzbasiertes und selbsttätiges Handeln. Eine starke Projektkultur verbindet 
Erfahrungswelten, fördert die Nachhaltigkeit sowie den Erinnerungswert des Lernens 
und verankert die Schulen in externen Netzwerken (vgl. Fauser/Prenzel/Schratz 2007, 
2008, 2009, 2010).

2. Hausaufgaben in den Portfolios und den 
Qualitätsbereichen des DSP 

In dieses Ensemble grundlegender Th emen der pädagogischen Reform fügt sich auch 
die Frage nach den Hausaufgaben. Schulen, die sich hierzu in den Bewerbungen äu-
ßern, verstehen Hausaufgaben als Verbindungsglieder zwischen Unterricht und in-
dividueller Lernförderung. Sie sind in den DSP-Schulen sichtbar mehr als normati-
ve Stützen eines auf Repetition zielenden Lernens, bei dem sich die Selbsttätigkeit 
der Lernenden in der adaptiven Anwendung des erworbenen Wissens am häuslichen 
Schreibtisch erschöpft  und nicht selten der schulische Tauschwert dieses Lernfeldes 
von externer Unterstützung durch Eltern oder Nachhilfe abhängt. Hausaufgaben 
werden Teil des pädagogischen Konzepts oder von diesem in ihrer Position und 
Anwendungspraxis beeinfl usst.

Das Auswahlverfahren des DSP ist mehrstufi g. Ein Expertenkreis bestimmt aus dem 
Gesamt der jährlichen Einsendung kriteriengeleitet rd. 60 Schulen. Aus dieser Gruppe 
wählt die Hauptjury in der zweiten Stufe die 20 Schulen aus, die besucht werden. Wir 
haben das Ensemble dieser Gruppe von DSP-Schulen der vier Ausschreibungsrunden 
2006 bis 2009, also aus vier DSP-Durchläufen die 80 (N) Bewertungsportfolios der 
„besuchten Schulen“ im Blick auf den Aspekt Hausaufgaben analysiert. Davon sind 
vierzig Schulen – also 50% der Grundgesamtheit – sichtbar geworden, die Haus-
aufgaben ansprechen. Davon nehmen 20 (25% von N) die Hausaufgaben im Kontext 
ihrer Konzepte der „gebundenen Ganztagsschule“ auf. 20 (25%) wiederum binden 
das Th ema an den Aspekt Unterstützung durch „Hausaufgabenhilfen“. Drei Schulen 
(3,1%) sagen, dass es bei ihnen keine Hausaufgaben im klassischen Sinne mehr 
gibt, wobei dies drei Grundschulen sind. Drei weitere (3,1%) – je eine Grundschule, 
ein Gymnasium und eine Gesamtschule – verweisen darauf, dass bei ihnen die 
Hausaufgaben erheblich reduziert sind. 

Im Blick auf die Schularten, bei denen Hausaufgaben ein Th ema sind, fallen v.a. 
Gesamt schulen auf (11 Nennungen), gefolgt von den kombinierten Schulformen, die 
Hauptschul- und Mittlere Abschlüsse vergeben (8 Nennungen), Grundschulen (8), 
Gymnasien (7) sowie Real- (2) und Hauptschulen (1). Im Vordergrund stehen hier-
bei also Schulen, bei denen Individualisierung und Diff erenzierung konzeptkonstitu-
ierende Variablen sind. Überraschend sind die immerhin sieben Gymnasien, die das 
Th ema aufgreifen, vermutet man doch dort v.a. die klassische Externalisierung stoff -
vertiefenden Übens in das Elternhaus und das heimische Jugendzimmer.
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Die Analyse zeigt schließlich auch, dass die inhaltliche Bestimmung der pädago-
gischen Qualitätsveränderung im Bereich Hausaufgaben primär in den soge-
nannten Anlagen (z.B. Schulprogramme, didaktische Konzepte, Förderkonzepte), 
selten in den pädagogischen Konzepten selbst dargestellt wird. Der standardi-
sierte Datenerhebungsbogen weist bei rund einem Achtel – also zehn Schulen – 
auf Erläuterungen zu Hausaufgaben hin. Eine Durchsicht der Unterlagen dieser 
Schulen in ihrer Selbstdarstellung zeigt folgendes Ergebnis: Am häufi gsten werden 
Hausaufgaben im Bereich Umgang mit Vielfalt genannt (11), gefolgt von den Be-
reichen Schulleben (6), Leistung und Unterrichtsqualität (jeweils 5), Verantwortung 
(3) sowie Schule als lernende Institution (2).

Diese erste Einschätzung lässt im Blick auf die zwei am häufi gsten erscheinen-
den Bereiche vermuten, dass der Umgang mit einer heterogenen Schülerschaft  und 
die damit verbundene Individualisierung als Maßstab förderlicher Curricula, ei-
ner altersgerechten Rhythmisierung und eigenständigen Didaktik zur Reform 
der Hausaufgabenpraxis beigetragen haben. Zum anderen bietet die gebunde-
ne Ganztagsschule den DSP-Schulen eine neue zeitliche Planungsmatrix, die eine 
Pädagogisierung der Hausaufgaben fördert. Dabei zeigt sich in den Bewerbungen, 
dass die in der Forschung bekannten und im off enen Ganztag festgestellten durch-
aus problematischen Befundlagen (vgl. Deckert-Peaceman 2007; Höhmann 2007) der 
gängigen Hausaufgabenpraxis überwunden werden sollen, indem diese sinnvoll be-
gründet in Schulkonzepte sowie Zeit- und Personalorganisation eingebunden wird. 
Zwar wird der tradierte Begriff  „Hausaufgabe“ (noch) nicht verändert, doch rückt 
der Umgang damit in den Fokus schulischer Aufmerksamkeit und wird auch zum 
Gradmesser der Schulkultur: Die mit Hausaufgaben verbundenen erzieherischen und 
didaktischen Funktionen werden als Ermöglichung von Selbstbestimmtheit, als ver-
lässliche Begleitung, als Erfahrung von Zuwendung und Lerndialog innerhalb der 
Schule interpretiert. Hausaufgaben werden verstärkt zu einer besonderen Form des 
Übens im schulischen Kontext. Sie konstituieren damit eine „Schulaufgabe“, die ledig-
lich noch den alten Namen trägt.

3. Selbstbestimmtheit, Begleitung und Lerndialog: 
Hausaufgaben als Schulaufgabe 

In einem nächsten Schritt haben wir aus den vierzig Bewerbungsportfolios, die 
das Th ema widerspiegeln, Preisträger und zum Preis nominierte Schulen ausge-
wählt, die wir unter dem Fokus ihrer Perspektive auf Hausaufgaben skizzieren. 
Dabei geht es uns um die möglichen Varianzen einer pädagogisch konzipierten 
Hausaufgabenpraxis, die sich zugleich in unterschiedlichen Schularten widerspiegelt.

Die Carl-von Linné-Schule in Berlin-Lichtenberg, Preisträger im DSP 2007, hat den 
Förder schwerpunkt Lernen. Sie ist eine Grund-, Gesamt- und Lernbehindertenschule 
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für Körperbehinderte sowie mit Berufsschulklassen und hat zudem Schülerinnen und 
Schüler in ambulanter Betreuung. Die Vielfalt der Lebens- und Lernbiographien prägt 
diese Schule. Existenzielle gesundheitliche, aber auch soziale Belastungen haben dem 
Unterrichts- und Schulkonzept ein Profi l verliehen, in dem der Stärkung der Kinder 
und Jugendlichen höchste Aufmerksamkeit geschenkt, ihr Lernrhythmus beach-
tet wird. Die interdisziplinär arbeitenden Teams haben die Lernzeit getaktet: Es gibt 
Ambulanz- und Integrationsstunden, temporäre Lerngruppen und die Organisation 
von Klassen als Schülerfi rmen. Benachteiligungen sollen individuell ausgeglichen 
werden: So kennt die Schule eine Unterrichtsassistenz, Zeitzugaben, unterschiedli-
che Materialangebote und angepasste Aufgabenprofi le. Lernwerkstatt, Internetcafé 
und Bibliothek sind für die Anfertigung betreuter Hausaufgaben Orte der Recherche, 
des Selbstlernens und des Rückzugs. Hausaufgaben sind hier kein Anlass für 
Misserfolgserlebnisse, für eine weitere Schwächung des Selbstkonzeptes oder für kon-
kurrenzhaft en Vergleich in der Lerngruppe. Vielmehr sind sie neben der Fortsetzung 
unterrichtlicher Förderung eine Gelegenheit sozialer Integration, der Stärkung für die 
Schülerinnen und Schüler ebenso wie für die Eltern. Denn einerseits können mög-
liche Belastungen erkannt und abgewendet, andererseits das Delegieren des Übens 
und Vertiefens an Elternhäuser vermieden werden (vgl. Carl-von Linne-Schule 2007, 
S.  4). Hier sind die Hausaufgaben konzeptionell durchdachte Schritte individualisie-
render Begleitung des Übens innerhalb der Schule. Es sind „Schulaufgaben“, die die 
Selbsttätigkeit fördern sollen und deshalb im schulischen Unterstützungssystem ihren 
Platz haben. 

Die Laagbergschule in Wolfsburg, aus dem Kreis der „nominierten“ Schulen des DSP 
2007, wird als „Kinderschule mit Zukunft “ charakterisiert (vgl. Rösch 2007, S.  80). 
Es gibt kein Sitzenbleiben, die Kinder lernen in altersheterogenen Gruppen, jede 
Schülerin und jeder Schüler haben einen individuellen Lernplan. Was die Kinder in 
den vier Schuljahren erwartet, ist im Klassenzimmer gegenwärtig: Lernen soll neugie-
rig machen, die Ziele und Perspektiven sind transparent, Stationen und Wegverläufe 
sind den Kindern zugänglich. Die Schule hat ausgewiesene Förderkonzepte, das 
Unterrichtsangebot ist diff erenziert und auf die Lernbedürfnisse der Kinder hin an-
gelegt. Etabliert sind demokratische Organisationsformen und Mitbestimmungsforen 
wie der Klassen- und Schülerrat. Kooperation und Kommunikation sind dort 
sehr bedeutsam, nicht nur hinsichtlich der Beratungseinheiten für die kindlichen 
Lernverläufe und die Schullaufb ahn, sondern insbesondere im Blick auf die Frage des 
Umgangs mit Hausaufgaben.

Im ersten und zweiten Schuljahr bekommen die Kinder keine Hausaufgaben, 
da die Diff erenzierung im Unterricht darauf ausgelegt ist, die Übungs- und Ver-
tiefungs phasen in das schulische Lernen zu integrieren. Im dritten Schuljahr gibt 
es Festigungsaufgaben in Mathematik und Deutsch – eine Art schulinterner Ver tie-
fungsaufgaben mit individualisiertem Charakter. Hausaufgaben  können hier jedoch 
auch als Forscherauft räge erteilt werden, die im Kontext des entdeckenden Lernens 
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für die Kinder nachvollziehbar sind. Im vierten Schuljahr werden Haus aufgaben als 
Vorbereitung für die weiterführende Schule konzipiert. Die Schule dokumentiert, dass 
das Kollegium Hausaufgaben explizit nicht als Elternanforderung missverstanden se-
hen möchte. Die Kolleginnen und Kollegen stellen klar, dass die Schule der Ort eines 
kindgemäßen und professionellen Unterrichts ist: „Viele Inhalte werden in der Schule 
an konkretem Material, am Computer, in Teamarbeit oder im Unterrichtsgespräch 
erarbeitet“ (Laagbergschule 2007, Anhang, o.S.). Das pädagogische Konzept der 
Schule hat Formen der Individualisierung mit Aspekten des Übens, Vertiefens und 
Anwendens so eng verknüpft , dass das Kollegium dies als pädagogisch-professionelle 
Gestaltungsaufgabe versteht: Hausaufgaben sind hier Schulaufgaben. 

Die Off ene Schule Waldau in Kassel, eine integrierte Gesamtschule und Preisträger 
im DSP 2006, lässt Erfi ndungsreichtum im Blick auf den Umgang mit der Vielfalt 
der Schülerschaft  erkennen. Pro Jahrgang ist eine Integrationsklasse, die zu-
gleich Bläserklasse ist, eingerichtet; die OSW ist außerdem zertifi ziert als Schule 
für Hochbegabte und eine aus ihren Reformtraditionen heraus höchst nachgefragte 
Einrichtung. Verlässliche Teams begleiten die Schülerinnen und Schüler über sechs 
Jahre. Sie garantieren, dass die Lernbegleitung im Blick auf Diagnose und Beratung 
zeitliche Kontinuität hat. Es gibt kein Sitzenbleiben. Unterricht wird vom Kollegium 
gemeinsam entwickelt, die Binnendiff erenzierung ermöglicht dabei eine an individuel-
len Lernprofi len ansetzende Förderung. Bewegung in Unterrichtsanfängen, Methoden 
und Pausen bringen der Schülerschaft  Gelegenheit, einseitige Belastungen zu über-
winden. Spezielle Angebote wie das „Freie Lernen“ mit fester Wochenstundenplanung 
und schuleigene Werkstätten, darunter auch die Schreibwerkstatt, sind Entdeckungs- 
und Phantasieräume. Hier ist der Ort für Experimentierfreude und ein Lernen 
in fächerübergreifender Perspektive. Die neuen didaktischen Settings öff nen 
Unterricht und Hausaufgabenpraxis an dieser Schule für Vorhaben und zukünft i-
ge Aufgabenformate. Dabei ist dem Kollegium bewusst, dass beide immer einem 
Wechselspiel von Kurz- und Langfristigkeit unterliegen: „Unterricht ist oft  aus guten 
Gründen kleinschrittig organisiert. Die Leistungsnachweise in Form von mündlicher 
oder schrift licher Lernkontrolle, Hausaufgaben oder gar Klassenarbeiten sind ‚eng-
maschig‘“ (OSW, S.  6). Damit die Schülerinnen und Schüler die damit verbundenen 
zeitlichen Planungsperspektiven und Handlungsschritte besser überschauen und sinn-
voll einordnen können, sind Lernverträge ein hilfreiches Instrument der individuel-
len Begleitung. Die Bewältigung von Aufgaben, Übung, Vertiefung und Anwendung 
des Gelernten ist dann Teil der gemeinsamen Abmachung zwischen Lehrenden und 
Lernenden über Lernziele und -wege. Hausaufgaben sind für die Schülerinnen und 
Schüler selbstverantwortete Instrumente, um realistische Wege zur Erfüllung solcher 
Vertragsziele beschreiten zu können.

An der Wartburg-Grundschule in Münster, Hauptpreisträger des DSP 2008, kann 
man in den nach Kontinenten benannten vier Häusern nicht nur eine beispielgeben-
de Architektur für Kinder studieren, sondern eine Verpfl ichtung zur Förderung der 
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Kinder und der damit einhergehenden Entfaltung ihrer Lern- und Lebensbiographie 
erfahren. Eine entwicklungssensible Diagnostik von Anfang an, altersgemisch-
te Lerngruppen, didaktischer Materialreichtum und eine off ene Methoden bevorzu-
gende Unterrichtsregie sind Säulen der Schule. Eine kontinuierliche Lernbegleitung 
und Leistungsrückmeldung ist Teil der individuellen Aufmerksamkeitskultur. Lehrer- 
und Schülerschaft  widmen im Umgang miteinander wechselseitigen Wissens-
konstruktionen Respekt, sprachliche Sorgfalt und Zeit. Der Unterricht wird bereichert 
vom Perspektivenreichtum, der sowohl in Erwachsenen- als auch in Kinderexpertisen 
liegt, von einem Helfersystem, das Lernen immer auch als ertragreich in seiner 
Wechselwirkung von Einzel- und Gruppenleistung erkennen lässt.

Der Unterricht selbst ist frei von statischer Wissensvermittlung. Lernlandkarten 
halten für die Kinder eigene Wege in ihrer Sprache fest, Kompetenzen sind ge-
genwärtig und Anlass für eine regelmäßige Selbstrefl exion. Wer im Anhang des 
Bewerbungs portfolios die Wochenstruktur anschaut, fi ndet keinen Vermerk auf eine 
Hausaufgabenstunde. Die Wartburg-Grundschule hat irritierende Antworten dar-
auf, was eine gute Schule heute ausmacht: Mit Kinderdemokratie, weitgehend ohne 
Noten und Hausaufgaben! Denn hier ist das Lernen eine Resultante der pädagogi-
schen Integration der Schule.

Als „Team- und Talentschmiede“ (vgl. Frommer 2009) wird das Gymnasium Schloß 
Neuhaus in Paderborn, Preisträgerschule im DSP 2008, charakterisiert. Neben ei-
ner sorgsamen Gestaltung von Bildungsübergängen, einem reichhaltigen Sprachen-
angebot, der Teilnahme an internationalen Projekten und der Pfl ege vielfältiger 
Kooperationsbeziehungen fallen die besondere Stärke der DSP-Qualitätsbereiche 
„Umgang mit Vielfalt“ und „Unterrichtsqualität“ auf. Es zeigt sich, dass hier eine 
Schule mit Aufzugs-Kursen, Werkstattangeboten und Lerngelegenheiten für beson-
ders begabte Schülerinnen und Schüler eine deutliche Modernisierung traditioneller 
gymnasialer Pädagogik vollzogen hat. Die Vielfalt von Schülerbiographien wird nicht 
geleugnet, Leistung und Kompetenz zu entwickeln ist eine gemeinsame Aufgabe von 
Lehrer- und Schülerschaft . Projekte entfalten dabei Talente und Möglichkeiten der 
Lernenden, mit Hilfe der Methodenschulung werden Fähigkeiten des Selbst lernens 
gestärkt; ein Wertekonzept und damit verbunden eine Förderung von Schüler-
patensystemen sorgen dafür, dass die Schulgemeinschaft  für die Lernerfolge aller 
Schülerinnen und Schüler Sorge trägt. Die Portfolioarbeit kommt der Ausbildung 
der Refl exionskompetenz zu Gute. Die Hausaufgabenbetreuung im „Silentium“ bie-
tet eine zuverlässige Beratung durch volljährige Oberstufenschülerinnen und -schüler, 
aber auch durch Lehrkräft e für jüngere Kinder und Jugendliche: „Das Konzept hat 
sich bewährt, denn etliche Teilnehmer an dieser Maßnahme verbesserten ihre schuli-
schen Ergebnisse“ (Gymnasium Schloss Neuhaus, Schulprogramm, S. 67). Übergänge 
zu gestalten heißt an dieser Schule auch, eine Hausaufgabenbetreuung einerseits in 
Beratungsverhältnisse einzubetten, sie andererseits aber auch als Ausweis von zuneh-
mender Selbstständigkeit zu verstehen. Deshalb werden Methodenkurse zur eff ekti-
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ven Erledigung der Hausaufgaben angeboten und es wird auch aus Elternsicht eva-
luiert, ob Hausaufgaben angemessen, zeitgerecht und der Lernförderung zuträglich 
sind. Hausaufgaben sind hier nach wie vor tragender Teil der Wissensanwendung 
und -vertiefung. Doch wird die klassische gymnasiale Haltung dadurch modifi ziert, 
dass sie in der Schule durch diff erenzierte Angebote angemessen gestützt wird. Diese 
dienen der Lern- und Leistungsförderung von Schule und Schülerschaft  – insgesamt 
und individuell. Die elternbezogene Evaluation sorgt für Transparenz und dient da-
mit der Eff ektivität dieser Hausaufgabenkultur.

Die Sophie-Scholl-Schule in Bad Hindelang, Hauptpreisträger im DSP 2010, ist 
eine „außergewöhnliche Schule für alle“ (vgl. Höhmann/Schratz 2010). Als priva-
tes Förderzentrum und Schule für Kranke beschult sie zeitweise, aber auch langfris-
tig erkrankte Kinder und Jugendliche aus allen Bundesländern und allen Schultypen. 
Gelernt wird in jahrgangsübergreifenden und schulartübergreifenden Schülerteams 
– eine Herausforderung für Lehrkräft e, die hier ein Professionsverständnis ent-
wickelt haben, in dessen Kern die kollegiale Verantwortung steht. Die Lehrenden 
stellen sich kurzfristig auf bundesweite Curricula ein, setzen diese um und planen 
individuelle Wege, stets in Achtsamkeit gegenüber den körperlichen und psycho-
sozialen Voraussetzungen der Schülerschaft . Sie coachen sich professionell für die 
Elternbegleitung, kooperieren mit zahlreichen Kollegien der Bundesländer und ar-
beiten mit diesen – trotz möglicherweise nur kurzem Aufenthalt der betreff enden 
Schüler und Schülerinnen und oft mals großer Standortdistanz – an Profi len und 
Kon zepten einer gemeinsamen Bildungsverantwortung.

Stärkung von Individualität und Gemeinschaft  in sozialer Verantwortung sind 
Leitlinien des Schulkonzepts. Ein reichhaltiges Schulleben mit Projekten, aber auch 
off enen Unterrichtsformen und vorbereiteten Lernumgebungen bilden einen Rahmen 
der Selbststärkung. Fördertraining, Diff erenzierungsstunden, Blockunterricht und 
besondere Unterrichtsfächer wie „Globales Lernen“ ermöglichen es, sich auf an-
dere und ihre Lern- und Lebensbedingungen einzulassen. Der „eigenverantwort-
liche Umgang mit Hausaufgaben“ ist möglich, weil die Lernenden zum einen stets 
einen Überblick über ihre individuellen Pensen haben und zum anderen regel-
mäßig Rückmeldung bekommen. Auch hier wird an die Tradition des Übens und 
Vertiefens durch Hausaufgaben angeknüpft . Zugleich wird die Kontrolle des zu bear-
beitenden Stoff s über verabredete Pensen sowie über eine individuelle Begleitung und 
Rückmeldung gewährleistet. So gesehen sind Hausaufgaben Anlässe für fachbezogene 
und transparente Selbsttätigkeit beim Lernen. In jedem Falle sind sie natürlicher Teil 
des Schulrituals, weil die Schülerinnen und Schüler ihre Lernzeit ohnehin vollständig 
an der Schule verbringen und weil Hausaufgaben Teil der Individualisierungsstrategie 
der Schule sind, die jederzeit eine Rückkehr ihrer Schülerinnen und Schüler an die 
heimische Schule möglich machen muss. Hausaufgaben sind vor allem eine professio-
nell zu leistende Schulaufgabe auch der Lehrerinnen und Lehrer.
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4. Hausaufgaben als mehrdimensionale 
Entwicklungsqualität von Schule

Unterschiedlich sind die perspektivischen Zuspitzungen von Hausaufgaben in den 
pädagogischen Konzepten der DSP-Schulen. Eine gemeinsame Richtung fi ndet sich 
darin, dass sie begleitet, in Refl exionen über das Lernen eingebunden und evaluiert 
werden. 

Es zeigt sich, dass Hausaufgaben im Qualitätsbereich Leistung als Stärkung von 
Kompetenz und Lernerfolg gesehen und im Qualitätsbereich Umgang mit Vielfalt als 
auf die jeweiligen Lernbiographien angepasste Übungs- und Vertiefungseinheiten ver-
standen werden. Beim Qualitätsbereich Unterrichtsqualität erscheinen sie als Teil ei-
nes umfassenden Verständnisses individueller Förderung. Im Blick auf den Bereich 
Verantwortung werden sie als Möglichkeit zur Selbstwirksamkeit beschrieben. Sie 
können als ein Element der Bereicherung des Schullebens durch bspw. jahrgangs-
klassenübergreifende Patenschaft en und durch Formen des peer-to-peer-learning 
sichtbar werden, indem Formen der Förderungen durch Aufgabenbewältigung und 
Übung in altersnahen Gruppen etabliert werden. Hausaufgaben sind nicht mehr nur 
Privatsache und Individualevaluation zwischen Lehrenden und Lernenden. Sie wer-
den in einen Verantwortungskontext der Lernenden selbst in der Schulgemeinde ge-
stellt. Für die Schulentwicklung bilden sie als Gegenstand interner Evaluationen bei 
der Lehrer-, Schüler- wie Elternschaft  zeitnahe und standortsensible Befunde ab. 
Diese reichen von der kollegialen Bestimmung eines Grundkonsenses zur pädago-
gischen Bedeutung von Hausaufgaben bis hin zu Erkenntnissen über Belastungen 
und Chancen eigenständigen Arbeitens aus Schülersicht. Hinsichtlich der Aspekte 
Coaching und Begleitung werden insbesondere die individuellen und familiären 
Bedingungen mit ausgewertet.

In der Gesamttendenz wird sichtbar, dass „gute Schulen“ im Sinne des Deutschen 
Schulpreises mit ihrer fortgeschrittenen Entwicklungsdynamik auch das Feld der 
Hausaufgaben erfassen und diese – teilweise als Nebeneff ekt, teilweise höchst ab-
sichtsvoll – in schulische Lernkonzepte und Begleitungsangebote integrieren. Wenn 
Hausaufgaben somit Teil eines professionellen Konzeptes von Lernen sind, zeigen sie 
sich v.a. dem schulischen Anspruch nach Steigerung von Lernqualität und Eff ektivität 
verpfl ichtet – sie tragen zum Output der Schule bei und unterliegen gut konzipierten 
Formen von Beratung und Zielkontrolle, an denen idealiter Lehrende und Lernende 
gleichberechtigt beteiligt sind.

Hausaufgaben sind dann nicht mehr zeitliche Belastung der Schülerinnen und Schüler 
über den ohnehin schon zeitintensiven schulischen Unterricht hinaus. Entschärft  wer-
den zudem der irrationale Charakter dieser Zeitbeanspruchung und die damit ver-
bundene Praxis sozialer Ungerechtigkeit, die daraus resultiert, dass die schulische 



Silvia-Iris Beutel/Wolfgang Beutel

278 DDS, 103. Jg., 3(2011) Bericht

Anerkennung der Hausaufgaben oft mals auf institutionellen Täuschungseff ekten 
beruht und abhängig ist vom Engagement der Eltern, mit denen ein Kind da-
bei rechnen kann. Die Schulpädagogik – und das schließt den DSP ein – hat hier 
noch ein weites Forschungsfeld, denn „die empirische Forschung zu Hausaufgaben 
steckt noch in den Kinderschuhen“ (Trautwein 2008, S.  563). Die Schulen des DSP 
zeigen zwar Entwicklungskorridore für eine lernstrategische Entschärfung des 
Hausaufgabenproblems, sie sorgen gewissermaßen für dessen pädagogische Rück-
gewinnung, doch noch fehlt die substanziell-kritische Entfaltung dieses Elements pä-
dagogischer Schulentwicklung. Man kann sagen, dass das Th ema Hausaufgaben in 
seiner empirischen Bedeutung im DSP noch randständig ist. Doch liefert die Analyse 
Tendenzbeschreibungen im Kontext der vielfältigen Konzepte zur Individualisierung 
und Förderung des Lernens. Hausaufgaben sind dann nicht mehr eine Auff orderung 
zur Bewältigung vorgegebener Übungsaufgaben durch die Lernenden ohne inne-
re Bindung an Didaktik, Methodik und Qualität des Lernens in einer isolierten 
Situation – wie das über weite Strecken den Alltag der Regelschulen prägt. Es zeigt 
sich allerdings noch kein übergreifender und verbindlicher Weg zur Aufl ösung des 
tradierten Hausaufgabenkonzeptes, das zu einem Teil der elementaren Schulaufgabe 
wird: Üben, Vertiefen, Verstehen und Anwenden als umfassende Ziele eff ektiven 
Lernens. Für den DSP heißt dies in der Konsequenz, der Frage der Hausaufgabe als 
Teil der Individualisierungskonzepte und der Lernförderungsstrategien in den dort 
qualifi zierten Schulen vertiefend im Rahmen des Akademie-Programms nachzuge-
hen und die Hausaufgabenpraxis verstärkt zu einem Aspekt von Dokumentation und 
Schulbegehung zu machen.
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REZENSIONEN

Marc Kleinknecht (2010): 
Aufgabenkultur im Unterricht. 
Eine empirisch-didaktische Video- 
und Interviewstudie an Hauptschulen. 
(Schul- und Unterrichtsforschung, Band 
11.) Baltmannsweiler: Schneider Verlag 
Hohengehren GmbH, 277 S., 24,00 €

Kleinknecht stellt in seinem Buch die 
Ergebnisse seiner an Hauptschulen in 
Baden-Württemberg durchgeführten 
Studie zur ‚Aufgabenkultur‘ vor. Dabei 
umfasst der Begriff  ‚Aufgabenkultur‘ so-
wohl inhaltliche Aspekte, wie die Struktur 
und das kognitive Anspruchsniveau einer 
Aufgabe, als auch methodische Aspekte, 
wie das aufgabenbezogene Handeln der 
Lehrkraft . In den Untersuchungen kommt 
dem Grad der kognitiven Aktivierung 
eine besondere Bedeutung zu, da ein 
kognitiv-aktivierender Unterricht zur 
Leistungsentwicklung bei Schülerinnen 
und Schülern beitragen kann, insbeson-
dere dann, wenn komplexe Lernziele (z.B. 
die Problemlösekompetenz) verfolgt wer-
den.

Mit der Analyse von ‚Aufgabenkulturen‘ 
werden mikrodidaktische Prozesse im 
Unterricht abgebildet, die in den Th eorien 
der Allgemeinen Didaktik eher vernach-
lässigt werden. Jene lenken den Blick auf 
die makrodidaktische Beschreibung von 
Unterrichtsstrukturen, bestehend aus 
Zielen, Inhalten, Methoden und Medien. 
Um dieses Desiderat zu beheben, verbindet 
Kleinknecht Perspektiven der Allgemeinen 
Didaktik mit Befunden aus der empi-
rischen Unterrichtsforschung und ent-
wickelt aus diesen Überlegungen Kriterien, 

die eine Analyse der ‚Aufgabenkultur‘ so-
wohl auf mikro- als auch auf makrodidak-
tischer Ebene erlauben. Diese Kriterien 
bilden die Grundlage für die leitfadenge-
stützten Lehrerinterviews und die niedrig- 
bis hochinferenten Videoanalysen.

Durch den sorgfältig aufbereite-
ten theoretischen Hintergrund und die 
Kombination aus  qualitativen und quan-
titativen Verfahren lassen sich typi-
sche Aufgabenmuster und Inter aktions-
handlungen der Lehrkräft e an Haupt-
schulen identifizieren und aus den 
Befunden Empfehlungen ableiten, die ins-
besondere das inhaltliche und kognitive 
Anspruchsniveau einer Aufgabe sowie de-
ren methodische Darstellung berücksich-
tigen. Unabhängig von der Frage nach dem 
Erhalt der Hauptschulen können die aus 
der Studie gewonnenen Erkenntnisse so-
mit einen Beitrag zur Weiterentwicklung 
von Lernkonzepten für leistungsschwache 
Schülerinnen und Schüler leisten.

Kleinknecht schafft   durch die Ver-
knüpfung zweier Forschungs richtungen 
eine Schnittmenge zwischen Empirie und 
Didaktik, die die Integration mikrodi-
daktischer Analysen in makrodidaktische 
Kontexte ermöglicht. So gelingt ihm eine 
diff erenzierte Sichtweise auf die Aufgaben 
im Unterricht und das aufgabenbezogene 
Handeln der Lehrkräft e. Kritisch anzu-
merken bleibt, dass, trotz des mehrper-
spektivisch verfolgten Ansatzes, auf eine 
Schülerbefragung verzichtet wurde, mit der 
Begründung einer mangelnden Validität 
hinsichtlich der Unterrichtsbeurteilungen 
durch Schüler. Zudem lassen die geringe 
Stichprobengröße und die häufi g nicht si-
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Michael Schratz/Angelika Paseka/
Ilse Schrittesser (Hrsg.) (2011): 
Pädagogische Professionalität: quer 
denken – umdenken – neu denken. 
Impulse für next practice im Lehrerberuf. 
Wien: Facultas Universitätsverlag, 276 S., 
29,00 €

Schon der Titel des Sammelbandes lässt 
erkennen, worin der innovative Charakter 
dieses Beitrages zur Pro fes sionali sie-
rungsforschung von Lehrenden besteht: 
Ein Modell der Kom pe tenzentwicklung 
von Lehrern und Lehrerinnen wird prä-
sentiert, das den Aufb au pädagogischer 
Professionalität zu einem systematisch 
zu entwickelnden Unterfangen und nicht 
zu einem reinen Zufallsprodukt macht. 
Dabei geht es nicht um Beispiele von best 
practice, sondern um den Anstoß eines 

gnifi kanten Ergebnisse nur eingeschränkt 
belastbare Aussagen zu.

Insgesamt leistet Kleinknecht mit sei-
nem Buch einen wertvollen Beitrag, da er 
in seiner Studie die ‚Aufgabenkultur‘ auf 
einer allgemeindidaktischen Ebene analy-
siert und dadurch eine in der Forschung 
noch immer vernachlässigte Perspektive 
berücksichtigt. Demnach ist das Buch 
besonders für Wissenschaft lerinnen und 
Wissenschaft ler empfehlenswert, die sich 
mit der allgemeindidaktischen Analyse 
und Entwicklung von Unterricht befas-
sen. Die aus den empirischen Befunden 
hergeleiteten Handlungsempfehlungen 
für die Praxis dürft en vor allem für 
schulische Akteure, wie Lehrkräft e und 
Schulleitungen, interessant sein.

Heike Wegner, Essen

handlungsorientierten Diskurses zur next 
practice.

Die Herausgeberinnen und der 
Heraus geber – als Teil einer vom öster-
reichischen Bildungsministerium ein-
ge setzten Arbeitsgruppe EPIK (Ent-
wicklung von Professionalität im inter-
nationalen Kontext) – beschreiben fünf 
Kom petenzfelder als übergreifende Bau-
steine einer professionellen Praxis (Dif-
ferenzfähigkeit, Refl exions- und Dis-
kurs fähigkeit, Professionsbewusstsein, 
Personal Mastery sowie Kooperation und 
Kollegialität). Der Band bietet nach ei-
nem stringenten Einleitungsbeitrag, der 
die professionstheoretischen Grund-
lagen umfasst, sieben Beiträge, die das 
Domänenmodell aus  spezifi schen Per-
spektiven anschlussfähig für Schul ent-
wicklung sowie Aus- und Fort bildung von 
Lehrkräft en machen.

Innovativ an dem Ansatz ist, dass er aus 
der Perspektive einer sich zunehmend in-
ternationalisierenden Bildungslandschaft  
argumentiert. So wird nachgewiesen, 
dass aufgrund einer sich zuspitzenden 
Vergleichs- und Qualitätsdebatte Lehr-
kräft e als Schlüsselpersonen stärker ins 
Blick feld geraten, sich dies jedoch (noch) 
nicht in einer besseren Abstimmung 
der Professionalisierungsphasen in der 
Lehrerbildung äußert (Michael Schratz). 
Auch der fachtheoretische Hintergrund 
des Kompetenzbegriff s wird in Bezug 
auf die Domänen neu diskutiert. So ent-
faltet sich kein weiterer Katalog von 
Kompetenzen. Stattdessen treten die 
Möglichkeiten und Grenzen zur empiri-
schen Bestimmung und Erfassung eben 
dieser hervor (Ilse Schrittesser). Des 
Weiteren prüfen einzelne Beiträge die vor-
geschlagenen Domänen anhand ausge-
wählter Studien. Am Beispiel der Personal 
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Adressatinnen in Fachkreisen angespro-
chen sind.

Misst man den Sammelband an der ei-
genen Zielsetzung, dann zeigt sich das be-
sondere Wagnis der Herausgeberinnen und 
des Herausgebers: Ihr Modell soll sich nicht 
nur in der wissenschaft lichen Diskussion 
sowie der empirischen Bestimmung 
und Erfassung von Kompetenz bewäh-
ren, sondern ebenso eine Refl exion des 
eigenen professionellen Handelns von 
Lehrkräft en ermöglichen. Mit ihrem 
Sammelband eröff nen sie dafür einen 
Diskussionsraum und geben Hinweise 
auf mögliche Anwendungsgebiete des 
Domänenmodells z.B. in der Lehreraus- 
und -fortbildung. Es bleibt spannend, wie 
Wissenschaft  und Praxis auf das Angebot 
reagieren.

Zu empfehlen sei dieser Sammelband 
also all jenen, die ein belastbares Modell 
von Kompetenzfeldern suchen, die für 
die Lehrerprofession zum derzeitigen 
Stand der Forschung essentiell sind. Die 
Domänen bieten einen Querschnitt – un-
abhängig von Fächern und Schultypen 
– der Bereiche, die die professionelle 
Haltung und die berufl iche Tätigkeit von 
Lehrerinnen und Lehrern charakterisie-
ren.

Doris Lohmann, Hamburg

Mastery lässt sich beispielsweise nach-
vollziehen, wie Lehrkräft e im Umgang 
mit Ungewissheiten und Unsicherheiten 
eine gelingende (Unterrichts-)Praxis re-
alisieren. Denn pädagogisches Handeln 
– und somit Personal Mastery – zeigt 
sich nicht nur im Wissen (know what) 
und Können (know how), sondern auch 
in der Fähigkeit, den Lehrberuf als 
Lernaufgabe zu verstehen, aus Fehlern zu 
lernen und Neues zu erproben (Angelika 
Paseka). Am Beispiel des Domänenfeldes 
‚Diff erenz‘ wird der Umgang mit Viel-
falt und der Verschiedenheit der Lern-
voraussetzungen als prekäres Tätig-
keits verhältnis zwischen den beharren-
den und den innovativen Kräft en im 
Schulsystem deutlich. Der pädagogische 
Anspruch, Lernprozesse stärker zu indi-
vidualisieren, führt zu einer veränderten 
Akzentuierung im Anforderungsprofi l 
von Lehrerinnen und Lehrern. Krisen und 
Herausforderungen im Umgang mit kom-
plexen Diff erenzphänomenen können da-
bei als Refl exionsanlässe zum Aufb au neu-
er Routinen und somit einer Progression 
von Professionalität beitragen (Andrea 
Fraundorfer).

Die Herausgeberinnen und der Heraus-
geber haben durch ihren Einleitungsbeitrag 
und die Auswahl der Beiträge eine sinn-
volle und notwendige Weiterentwicklung 
der Professionalisierungsforschung geleis-
tet. Sie verfolgen den Anspruch, im un-
überschaubar gewordenen Dickicht der 
theoretischen Ansätze eine Schnittstelle 
zwischen erziehungswissenschaft lichen 
Befunden und Praxisrelevanz herzustellen. 
Damit ist ein breites Publikum angespro-
chen, obgleich aufgrund des anspruchsvol-
len fachlichen und sprachlichen Niveaus 
der – präzise hergeleiteten – Th esen und 
Argumente vor allem Adressaten und 
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Christine Altenstein (2010): Der 
Einfl uss schulischer Merkmale auf 
das Beschwerdenerleben von Lehrern. 
Entwicklung und Validierung des 
Fragebogens zur Erfassung schulischer 
Qualitätsmerkmale zum Erhalt und zur 
Förderung der Lehrergesundheit (FESQ). 
Hamburg: Verlag Dr. Kovač, 143 S., 
68,00 €

In der Forschung zu Belastung und 
Beanspruchung im Lehrerberuf domi-
niert die empirische Erfassung perso-
nenbezogener Merkmale, die bei ent-
sprechend ungünstiger Ausprägung im 
Zusammenhang mit einem erhöhten 
negativen Beanspruchungserleben ste-
hen bzw. als Ursache bspw. für ein dau-
erhaftes Stresserleben gedeutet wer-
den. Ein prominentes Beispiel stellt die 
Potsdamer Lehrerstudie dar, in der unter-
schiedliche arbeitsbezogene Verhaltens- 
und Erlebensstile von Lehrerinnen und 
Lehrern erhoben wurden, die gemes-
sen an ausgewählten Indikatoren als ge-
sundheitsrelevant angesehen werden. 
Bedingungs- bzw. verhältnisbezoge-
ne Aspekte des Arbeitsplatzes „Schule 
vor Ort“ wurden bislang nur selten sys-
tematisch erfasst. Damit mangelt es im 
Vergleich zur Erhebung personenbezoge-
ner Variablen an Forschungsbemühungen, 
die sich im Anschluss an arbeits- und 
organisationspsychologische Zugänge 
der Erfassung struktureller Merkmale 
der Lehrerarbeit und damit einer be-
dingungsbezogenen Analyse widmen. 
Konkret fehlte es bislang zudem auch 
an Erhebungsinstrumenten, mit deren 
Hilfe bspw. Organisationsmerkmale der 
Einzelschule als äußere Bedingungen der 
Lehrerarbeit systematisch erfasst werden 
und die neben der forschungsorientierten 

Erhebung auch eine Rückmeldung für die 
einzelnen Schulen ermöglichen. 

Ein solches Instrument, den Frage-
bogen zur Erfassung schulischer Qualitäts-
merkmale zum Erhalt und zur Förderung 
der Lehrergesundheit (FESQ), ent-
wickelt Christine Altenstein in der hier 
in Rede stehenden Monographie, die als 
Dissertation an der Universität Greifswald 
angenommen wurde und im Rahmen des 
Forschungsprojekts „Netzwerk Lehrer-
gesundheit“ (Mecklenburg-Vorpommern) 
entstand. Zumindest in der Ausrichtung 
ähnliche Instrumente wurden in den 
letzten Jahren von Kaempf und Krause 
mit dem Fragebogen zur Arbeitssituation 
an Schulen (FASS) und – im Kontext 
der Potsdamer Lehrerstudie – von 
Schaarschmidt und Kieschke mit dem 
Fragebogen ABC-L (Arbeitsbewertungs-
Check für Lehrerinnen und Lehrer) vorge-
legt. Im Gegensatz zu den eher spärlichen 
Informationen, die etwa zur Entwicklung 
und Güte des ABC-L vorliegen, bietet 
Altenstein jedoch nicht nur eine ausführ-
liche Darstellung der Entwicklung ihres 
Fragebogens auf der Basis einer Vorstudie 
(Studie I, n = 553 Lehrkräft e, FESQ mit 112 
Items), sondern sie legt auch eine umfang-
reiche Validierungsstudie zum Verfahren 
vor (Studie II, n = 910 Lehrkräft e, n = 64 
Schulleiter, FESQ mit 70 Items). Zudem 
hat die Autorin im Rahmen der Vorstudie 
Lehrerinnen und Lehrer „als Experten ih-
rer Arbeitsumwelt“ (S. 89) systematisch in 
die Entwicklung des Fragebogens einge-
bunden und die Akzeptanz des Verfahrens 
überprüft .

Im Ergebnis beider Studien wurden 
fünf Komponenten des Instruments zur 
Erfassung des Gefährdungspotentials 
bzw. unterschiedlicher Belastungsquellen 
und ihrer Ausprägung im Kontext der 
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Einzelschule bestätigt, mit denen we-
nig „belastete“ Schulen von „mittel- und 
hochbelasteten“ Schulen unterschie-
den werden können: (1.)  Merkmale 
der Schulleitertätigkeit, (2.)  Merkmale 
der Zusammenarbeit im Kollegium, 
(3.)  schulische Rahmenbedingungen der 
Lehrertätigkeit, (4.)  Professionalisierung 
des Lehrers im Umgang mit Stress und 
Belastungen und (5.)  Unterstützungs-
mög lich  keiten im Umgang mit berufl i-
chen Belastungen.

Auff ällig ist unter Berücksichtigung 
der Skalen (Komponenten) im Vergleich 
zu den Verfahren ABC-L und FASS, dass 
auf der Ebene der Einzelschule bzw. auf 
der Kollegiumsebene personenbezoge-
ne Dispositionen zum Umgang mit Stress 
und Belastungen gleichsam kollektiv 
als schulisches Merkmal erfasst werden. 
Altenstein spricht auch von einem kol-
lektiven Bewältigungsverhalten (S.  104), 
vergleichbar den in der Forschung 
zum Lehrerberuf erfassten kollektiven 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. Und 
eben diese Komponente ist es, die den 
größten Eff ekt verbunden mit dem höchs-
ten Mittelwertunterschied zwischen belas-
teten und unbelasteten Schulen aufweist. 
Es wären also die personengebundenen 
Dispositionen auf Kollegiumsebene, die 
den Unterschied zwischen den Schulen 
auf der Suche nach arbeitsplatzbezoge-
nen Bedingungen der Belastung und 
Beanspruchung in erster Linie erklä-
ren. Warum aber, so wäre anschließend 
zu fragen, gibt es off ensichtlich Schulen, 
in denen die Mehrzahl der Lehrkräft e 
besonders günstige und andere, in de-
nen die Kollegiumsmitglieder mehr-
heitlich ungünstige personenbezogene 
Voraussetzungen für den Umgang mit 
Stress und Belastungen aufweisen? Auf 

den Zufall ist dies kaum zurückzuführen. 
Vielmehr ist zu vermuten, dass arbeits-
platzbezogene Faktoren die Ausprägung 
der günstigen Dispositionen auf der kol-
lektiven Ebene des Kollegiums fördern. 
Dies wäre wiederum ein Hinweis auf das 
Zusammenspiel von arbeits- und perso-
nenbezogenen Bedingungen, die nicht 
in strikter Trennung voneinander zu be-
trachten sind.

Instrumente wie der FESQ sind – so 
ist bilanzierend festzuhalten – nicht al-
lein als Forschungsinstrumente von 
Interesse, sondern auch mit Blick auf 
die schulische Praxis bzw. genauer für 
die Einzelschule nutzbringend, bieten sie 
doch im Ergebnis die Grundlage für die 
richtige Auswahl und Anwendung kon-
kreter schulbezogener Interventions- und 
Präventionsmaßnahmen vor Ort. Damit 
diese Grundlage aber auch verlässlich, 
aussagekräft ig und nutzbar ist, sind diff e-
renzierte Validierungsstudien, wie die von 
Christine Altenstein, vonnöten. Befi ndet 
sich ein Kollegium oder die Schulleitung 
einer Einzelschule auf der Suche nach 
einem Instrument zur Erfassung der 
schulischen Arbeitsbedingungen im 
Sinne einer „Organisationsdiagnose“ 
aus der Perspektive der Mitarbeiter und 
Mitarbeiterinnen, so ist es bzw. sie gut be-
raten, bei der Wahl auf die Verfügbarkeit 
diff erenzierter Informationen zur Ent-
wick lung und Güte des Verfahrens zu 
achten. In der Arbeit von Altenstein zum 
FESQ werden sie fündig.

Martin Rothland, Münster
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Carmen Dorrance (2010): Barrierefrei 
vom Kindergarten in die Schule? 
Eine Untersuchung zur Kontinuität 
von Integration aus der Sicht betroff e-
ner Eltern. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 
398 S., 29,90 €

Die 2010 erschienene Dissertation von 
Carmen Dorrance widmet sich einem 
empirisch bisher nur wenig betrachte-
ten Zeitpunkt der Bildung und Erziehung 
von Kindern mit Behinderungen: dem 
Übergang vom integrativ arbeiten-
den Kindergarten in den Primarbereich 
der Schule. Während die gemeinsame 
Erziehung von Kindern mit und ohne 
Behinderung im Elementarbereich in-
zwischen weit verbreitet und politisch 
unterstützt wird, wird die Mehrzahl von 
Schülern und Schülerinnen mit son-
derpädagogischem Förderbedarf be-
reits mit Schuleintritt oder in den ersten 
Schuljahren auf Förderschulen überwie-
sen und damit vom Regelschulwesen aus-
geschlossen.

Zunächst werden in einem um-
fangreichen Th eoriekapitel die selek-
tiven Prozesse und Wirkungslogiken 
des deutschen Schulsystems analy-
siert, gesellschaft liche wie pädagogi-
schen Paradigmen bzgl. Homogenität 
vs. Heterogenität kritisch beleuchtet und 
entsprechende historische Entwicklungen 
auf gezeigt. Da das Schulrecht eine zentrale 
Steuerungsgröße im Schulwesen darstellt, 
diskutiert die Autorin die jüngeren recht-
lichen Entwicklungen in Bezug auf se-
parative und integrative Erziehung und 
Bildung in vergleichender Bundesländer- 
wie auch europäischer Perspektive. 

Die Autorin befragte für den em-
pirischen Teil ihrer Dissertation im 
Jahr 2006 im Stadtgebiet München die 

Eltern von Kindern, die einen staatlichen 
Integrationskindergartenplatz belegten 
(n=18), zu ihren bisherigen Erfahrungen 
mit integrativer Erziehung und den 
Erwartungen der schulischen Integrations- 
und Fördermöglichkeiten ihres bald 
schulpfl ichtigen Kindes. Zu einem zweiten 
Zeitpunkt – einige Monate nach Beginn 
des Schulbesuchs – berichtete ein Teil der 
Eltern in Form von narrativen Interviews 
über das Erleben der Einschulung unter 
erschwerten Bedingungen. 

Sämtliche befragte Eltern verwei-
sen dabei auf Informationsdefi zite bzw. 
Kommunikationsprobleme mit ande-
ren am Übergangsprozess beteiligten 
Akteuren. Der Übergang in die Schule für 
Kinder mit Behinderung(en) stellt sich als 
ein Interaktionsprozess zwischen mehre-
ren Akteuren dar, in der a) das Engagement 
der Eltern, b)  das organisatorische und 
pädagogische Bemühen der aufneh-
menden Schule sowie c) die individuelle 
Beratungsleistung der an der Diagnostik 
des Kindes beteiligten Personen sich ne-
ben den schulgesetzlichen Bestimmungen 
als die entscheidenden Determinanten 
bei der Entscheidung über den zukünf-
tigen Beschulungsort (Förderschule vs. 
Grundschule) darstellen.

Mit dieser Studie liegt eine qualitati-
ve Erhebung zum Übergang von Kindern 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
in die Schule vor, die explizit den 
Blickwinkel der Eltern beleuchtet. Die 
Ergebnisse der Studie unterstützen die 
Forderung, den Schuleintritt von Schülern 
und Schülerinnen mit Förderbedarf un-
ter dem Gesichtspunkt einer fortgesetz-
ten Integration verstärkt konstruktiv zu 
begleiten. Relevanz erhält das Th ema 
im Hinblick auf die Verpfl ichtung des 
Aufb aus eines inklusiven Schulsystems 
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Mechthild Schäfer/Gabriela Herpell 
(2010): Du Opfer! Wenn Kinder Kinder 
fertig machen. Der Mobbing-Report. 
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt, 255 S., 
16,95 €

Dass Mobbing unter Kindern in den letz-
ten Jahren stark zugenommen hat, vor al-
lem an Schärfe und Gewalt, ist bekannt und 
alarmierend; erschreckend ist aber auch 
die Hilfl osigkeit, mit der die Beteiligten 
vielfach darauf reagieren. Die Psychologin 
M. Schäfer und die Journalistin G. Herpell 
haben den Versuch unternommen, in ei-
ner Mischung aus Report und Ratgeber 
„erstmals alle Beteiligten in den Blick [zu 
nehmen]: Täter, Opfer, Eltern, Lehrer“ 
(Klappentext) – sowie Mitschüler und 
Mitschülerinnen (!).

Die Autorinnen verstehen unter 
Mobbing ein „funktionales Verhalten zur 
Stärkung oder Aufrechterhaltung von so-
zialen Positionen“; es trete vor allem in 
Konstellationen auf, wo feste hierarchi-
sche Strukturen herrschen (vgl. S. 8), und 
werde durch den an Schulen herrschen-
den Konkurrenzdruck und den damit ein-
hergehenden Mangel an „Teamplay“ noch 
verschärft .

Den „roten Faden“ des Buches bilden 
die Erfahrungen zweier sehr unterschied-
licher Mobbingopfer – sie ist mittlerwei-
le Studentin, er hat inzwischen die Schule 
gewechselt. Die Suche nach den Ursachen, 
weshalb die beiden zu Opfern wurden, 
macht deutlich, dass es keine eindeutige 
Determinierung, z.B. Schwäche, Armut, 

(UN-Konvention über die Rechte von 
Menschen mit Behinderungen [2009]).

Torsten Dietze, Frankfurt am Main

Ängstlichkeit, gibt, sondern dass die 
Gefährdung von der (zufälligen) Position 
innerhalb des sozialen Gesamtgefüges 
ausgeht.

Bei den Tätern und Täterinnen han-
delt es sich meist um Kinder bzw. 
Jugendliche, die nach sozialer Dominanz 
streben und in der Regel über gute 
Manipulationsfähigkeiten verfügen. Die 
Mitschüler und -schülerinnen könnten sie 
durch Verweigerung der Anerkennung 
durchaus vom Mobbing abbringen. Doch 
gerade Heranwachsenden, für die das so-
ziale Bezugssystem und ihre Stellung dar-
in eine große Rolle spielen, fällt es schwer, 
sich gegen vermeintlich Stärkere zu posi-
tionieren; so werden sie an der Situation 
mitschuldig. 

Den Lehrkräft en kommt im Hinblick 
auf alle Beteiligten die Schlüsselrolle zu. 
Wenn sie die Vorfälle als Kleinigkeiten ba-
gatellisieren oder sich von den Tätern und 
Täterinnen instrumentalisieren lassen, in-
dem sie ihren Begründungen glauben, tra-
gen sie häufi g zur Ausgrenzung der Opfer 
bei. Stattdessen sollten sie den Tätern 
bzw. Täterinnen Grenzen setzen und in 
der Gruppe Solidarität, Achtsamkeit und 
Fairness fördern. D.h. sie müssen ihre Rolle 
als normgebende Instanz in der Klasse 
unbedingt annehmen und ausfüllen. Das 
Buch bietet ihnen konkrete Hinweise, u.a. 
auf das „Kernprogramm gegen Mobbing“ 
nach Olweus (mit Maßnahmen auf Schul-, 
Klassen- und persönlicher Ebene).

Auch die schwierige Rolle der Eltern 
wird einbezogen. Die Autorinnen nen-
nen Anhaltspunkte, an denen man evtl. 
erkennen kann, ob das eigene Kind be-
troff en ist, und diskutieren das Für und 
Wider bestimmter Handlungsoptionen, 
etwa Gespräche an der Schule oder 
Schulwechsel. Sie warnen auch vor unge-
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schickten Interventionen, durch die Eltern 
die Opferrolle ihres Kindes mitunter noch 
verschärfen, auch bei den Lehrkräft en.

Das Schlusskapitel zeigt (mögliche) 
Folgen von Mobbing, die oft  noch lan-
ge nach den Demütigungen auft reten 
– so etwa die Angst vor Ausgrenzung, 
Misstrauen gegenüber Anderen oder gene-
relle Lernunlust. In einem Anhang fi ndet 
man zusammengefasst Hinweise auf häu-
fi ge Fehler beim Umgang mit Mobbing, 
juristische Handlungsmöglichkeiten so-
wie Links zu Mobbingprojekten.

Durch die Verknüpfung wichtiger wis-
senschaft licher Informationen und prak-
tischer Handlungsvorschläge mit den 
Erfahrungen der beiden „Protagonisten“ 
und zahlreichen weiteren Fallbeispielen 
ist den Autorinnen ein ansprechendes, gut 
lesbares Buch gelungen, dem zu wünschen 
ist, dass es bei vielen im weitesten Sinne 
von Mobbing in der Schule „Betroff enen“ 
Verbreitung fi ndet.

Sylvia Schütze, Hannover

Einsiedler, Wolfgang (Hrsg.) (2011): 
Unterrichtsentwicklung und 
Didaktische Entwicklungsforschung. 
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 183 S., 
16,90 €

Die empirische Lehr-Lernforschung 
wie auch die (fach-) didaktische For-
schung haben insbesondere im Zuge der 
Reformdiskussion nach PISA eine Viel-
zahl von Daten zur Unterrichtsqualität 
produziert, nach denen sich guter 
Unterricht durch Merkmale wie Instruk-
tionseffi  zienz, Schülerorientierung, kog-
nitive Aktivierung, Klarheit und Struk-
turiertheit auszeichnen sollte. Aktuelle 

Unterrichtsanalysen zeigen jedoch, 
dass ein systematischer Transfer der 
Forschungsergebnisse in die schulische 
Praxis kaum gelingt. Als eine Ursache 
hierfür benennt Einsiedler die bereits 
im Forschungsprozess angelegte Praxis-
distanz der Unterrichtsforschung. Diese 
Praxisdistanz ist nicht zuletzt der nach 
wie vor mangelnden Anerkennung pra-
xisnaher Forschung sowie entsprechender 
Veröff entlichungsstrategien innerhalb der 
Scientifi c Community geschuldet, was die 
Autoren Kahlert und Zierer kritisch hin-
terfragen.

Einsiedler et al. beschreiben und ana-
lysieren die auch in anderen Disziplinen 
national und international sichtbare 
Th eorie-Praxis-Problematik. Sie kom-
men u.a zu dem Schluss, dass es zur wirk-
samen Umsetzung von Innovationen 
(hier der Veränderung der Lehr- und 
Lernkultur) der konsequenten Be rück-
sichtigung der Erwartungen und Per-
spektiven der potentiellen Anwender und 
Anwenderinnen (hier der Lehrkräft e bzw. 
Schüler und Schülerinnen) bedarf. Als 
konstruktive Antwort auf die Problematik 
schlägt Einsiedler den Ansatz der didak-
tischen Entwicklungsforschung vor. Als 
Forschungsziele werden die theoriege-
leitete Entwicklung und Evaluation von 
Lernumgebungen und Lernmaterialien 
sowie die Weiterentwicklung des profes-
sionellen Habitus von Lehrerinnen und 
Lehrern benannt. Der Forschungsprozess 
selbst ist symbiotisch angelegt und dem-
nach durch die kontinuierliche Zu-
sammenarbeit von Wissenschaft lern und 
Wissenschaft lerinnen sowie Personen der 
Praxis geprägt. Die forschungsmethodi-
sche Herangehensweise entspricht den her-
kömmlichen Standards der empirischen 
Forschung, so dass dem wissenschaft li-
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chen Ansehen des Forschungsprojektes 
selbst nichts entgegenstehen sollte. 

Dass ein solches Vorgehen für eine 
gelingende Unterrichtsentwicklung äu-
ßerst produktiv und für alle am For-
schungsprozess beteiligten Akteure ge-
winnbringend sein kann, veranschauli-
chen die unterschiedlichen Beiträge in 
diesem Band. Hierzu werden zunächst 
die Bereiche der Unterrichtsforschung, 
der Unterrichtsentwicklung und der di-
daktischen Entwicklungsforschung in 
Grundlagenbeiträgen aufgearbeitet, um 
daran anknüpfend das Vorgehen didak-
tischer Entwicklungsforschung anhand 
verschiedener Praxisprojekte aufzuzei-
gen. So wird deutlich, dass im Zuge ei-
ner praxisbezogenen Forschung nicht 
auf bewährte und erprobte Verfahren 
der empirischen Forschung verzichtet 
werden kann und darf. Die Darstellung 
und Diskussion der Projektergebnisse 
wie z.B. aus „Chemie im Kontext“ oder 
„Lesekorn“ zeigen unterschiedliche 
Bedingungsfaktoren für eine gelunge-
ne Unterrichtsentwicklungsforschung 
auf. Hierzu gehört die Kooperation zwi-
schen Wissenschaft lern und Wissen-

schaft  lerinnen sowie Lehrkräft en, die 
insbesondere durch die Wertschätzung 
der Lehrerexpertise gekennzeichnet ist. 
Ferner zeigt das Projekt FÖRMIG die 
Notwendigkeit der Berücksichtigung 
schulischer Kontextmerkmale (z.B. 
Schulstandorttyp) zur Wirkungsanalyse 
von entwickelten Lernumgebungen 
und für die weitere Th eoriebildung auf. 
Aber auch die Berücksichtigung der 
Schülerperspektive spielt in der Unter-
richtsentwicklungsforschung eine we-
sentliche Rolle, wie im Beitrag von 
Dörr et al. zur Entwicklung einer Lehr-
Lernumgebung zum Magnetismus in der 
Grundschule dargestellt wird.

Insgesamt ist der von Einsiedler heraus-
gegebene Band sowohl für Wissenschaft ler 
und Wissenschaft lerinnen im Kontext von 
Schulentwicklungsforschung und didak-
tischer Forschung als auch für Schul-
praktiker und -praktikerinnen höchst 
interessant und regt dazu an, der Kluft  
zwischen Th eorie und Praxis gleicherma-
ßen konstruktiv zu begegnen. 

Kathrin Racherbäumer, Essen



Als ein wesentlicher Bestandteil der 
„Neuen Steuerung“ im Bildungs-
wesen dienen die unterschiedlichen 
Verfahren der externen und internen 
Evaluation der Leistungskontrolle 
und -entwicklung. Vor allem bil
dungspolitische Akteure verbinden 
hiermit die Erwartung, dass Wissen 
über Wirkzusammenhänge von 
Bildungsprozessen generiert und der 
Praxis zugänglich gemacht werden 
kann. Hier werden die Annahmen, 
die der Implementierung von Evalua
tionsverfahren im Bildungswesen 
zugrunde liegen, einer kritischen Prü- 
fung unterzogen. Zugleich stellen 
sich die Autoren auf unterschiedliche 
Weise die Frage nach der Verant-
wortung von Evaluationsforschung  
in der heutigen Gesellschaft.
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