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»Gibt es noch jemanden, der beichten mochte?” -
Zur inhdrenten Storanfalligkeit und zeitlichen Problematik
von Hausaufgabenbesprechung und Hausaufgabenvergabe

Britta Kohler

1. Einfiihrung

n der letzten Sequenz der videographierten Deutschstunde steht eine Hausauf-
gabe der vorigen Woche im Zentrum, deren Besprechung am Ende der Stunde zu
einer neuen Hausaufgabe fithrt. Die didaktische Funktion der zu besprechenden
Aufgabe besteht darin, vorbereitende Lerngelegenheiten innerhalb eines klaren di-
daktischen Aufbaus fiir einen spiter zu schreibenden Unfallbericht zu bieten. Darauf
weist die Lehrerin immer wieder hin und die Schiiler*innen beteiligen sich teilweise
rege am Unterricht, greifen die Hinweise der Lehrkraft auf und stellen auch selbst
Fragen.

Der im Arbeitsheft fiir das Fach Deutsch vorgegebene und von der Lehrerin aufge-
griffene klare Aufbau verliert in der Sequenz jedoch an Kontur, weil ein Teil der
Klasse in hiuslicher Arbeit bereits den fiir das Ende der Einheit geplanten Unfallbe-
richt geschrieben hat, wihrend andere Lernende genau die geforderte Vorarbeit zum
Bericht und wieder andere weder Bericht noch Vorarbeit vorweisen kénnen. Letzte-
res legen zunichst jedoch nur zwei Schiiler offen. Nach dem unabsichtlichen Aufde-
cken weiterer fehlender Hausaufgaben, welches die Lehrkraft unter anderem zu der
Frage ,,Gibt es noch jemanden, der beichten méchte?® fiihre, ist die Zeit schon weit
vorangeschritten und am Ende bleiben fiir die Vergabe der nachfolgenden Hausauf-
gabe noch dreiffig Sekunden. Es stellt sich die Frage, ob diese zeitliche Spanne den
Lernenden ausreicht, um die Aufgabenstellung korrekt aufzufassen oder ob es in der
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nachfolgenden Stunde eventuell wieder zu abweichenden Losungen oder fehlenden
Aufgaben kommt. Weiterhin lohnt sich bei der Analyse der Sequenz ein Blick auf die
vielen Verzogerungen bei der Hausaufgabenbesprechung, welche die inhdrente Stor-
anfilligkeit dieser Phase vor Augen fithren. Am Ende bleibt zu diskutieren, ob be-
ziehungsweise inwiefern sich der Aufwand an Zeit und Kraft bei der Hausaufgaben-
besprechung gelohnt hat.

2. Forschungsstand

Hausaufgaben werden, wie Befragungen zeigen, seit Jahrzehnten von Lehrkriften,
Eltern und auch Schiiler*innen fiir wichtig oder gar unverzichtbar erachtet. Zuge-
schrieben werden ihnen im Wesentlichen zwei Funktionen, nimlich eine didaktische
(z. B. Ubung oder Vertiefung) und eine erzieherische (z. B. Forderung von Selbststin-
digkeit), welche beide seit vielen Dekaden kontrovers diskutiert werden (Kohler,
2017). Fiir die Beantwortung der Frage, ob sich die den Hausaufgaben zugeschriebe-
nen Funktionen auch in messbaren Effekten niederschlagen, sei hier auf die Literatur
verwiesen, welche sich allerdings vorwiegend auf Mathematik bezieht (Cooper, 2015;
Fan et al., 2017, Fernandez-Alonso et al., 2015; Kaufmann et al., 2018; Rosario et al.,
2015). Implizit mitgedacht oder explizit formuliert wird von Befiirwortenden der
Hausaufgaben immer wieder, diese stellten in Anbetracht zu knapper Unterrichtszei-
ten zusitzliche Lerngelegenheiten bereit. Gleichwohl gibt es zahlreiche Stimmen, die
Hausaufgaben entweder grundsitzlich wegen eventuell fehlender Effekte oder proble-
matischer Nebenwirkungen ablehnen oder aber auf spezifische Schwierigkeiten bei-
spielsweise infolge unklar gestellter Hausaufgaben aufmerksam machen (z. B. Him-
melrath, 2015).

Die Frage, welche Art und Gestaltung von Hausaufgabenvergabe und Hausaufgaben-
besprechung beziehungsweise -auswertung mit hohem Lernerfolg oder zumindest
mit intensiver Bearbeitung assoziiert ist, wurde bislang nur in Ansitzen erforscht. Da-
bei liegen aber auch insgesamt nur wenige Daten zur Frage vor, wie Lehrende und
Lernende im Unterricht mit Hausaufgaben umgehen. Die meisten der wenigen Stu-
dien beziehen sich auf das Fach Mathematik (vgl. Kohler, 2017).

Zur Ausgestaltung der Hausaufgabenvergabe liegen inzwischen neuere Daten aus der
Primar- und Sekundarstufe vor (Kohler & Schneider, 2021). In einer Studie an Gym-
nasien wurde die Hausaufgabenvergabe in 185 Unterrichtsstunden unterschiedlicher
Ficher und Klassenstufen beobachtet und dokumentiert (Kohler, 2015). Es wurde
deutlich, dass Hausaufgaben vorwiegend am und auch nach dem Stundenende erteilt
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werden, die Situation im Mittel nur wenige Minuten in Anspruch nimmt und weni-
ger als eine Schiilerfrage enthilt. Notiert werden die Aufgaben vornehmlich in den
unteren Klassenstufen.

Hausaufgaben im Mathematikunterricht werden laut Befunden der BIQUA-Studie
hiufig kontrolliert, diese Kontrolle spielt jedoch fiir den Leistungszuwachs keine Rol-
le (Lipowsky et al., 2004). Entscheidend fiir einen leistungssteigernden Effekt ist die
Moglichkeit fir die Schiiler*innen, ihre Hausaufgaben auf Richtigkeit zu priifen. An-
ders gesagt: Ein prozessorientierter Umgang, bei dem sich die Lehrkraft fiir die Lo-
sungen der Klasse interessiert, ist ein Schliissel zum Erfolg, scheint aber selten vorzu-
kommen. Auch aus anderen Kontexten ist bekannt, dass Aufgabenbesprechungen,
vor allem an nicht gymnasialen Schulformen, hiufig nicht auf ein tiefes Verstindnis
zielen (z. B. Bohl et al., 2012). Dabei gilt, dass Lehrkrifte durch ein ernsthaftes Ein-
gehen auf die Losungsvorschlige der Lernenden auch die Lehrer-Schiiler-Beziehung
stirken konnen (Ledergerber, 2015). In der qualitativen Studie von Geflner (2015)
schlieSlich wurde herausgearbeitet, dass in Hausaufgabenbesprechungen am Gymna-
sium vergleichsweise wenig erzicherische Praktiken zu finden sind. Hier stehen, an-
ders als beispielsweise an der Gesamtschule, zumeist die Inhalte im Vordergrund und
Storungen werden oftmals ignoriert.

3. Beschreibung

Eine knappe Viertelstunde vor Schulschluss leitet die Lehrerin mit der Formulie-
rung ,Also, holt mal eure Hausaufgaben heraus® zur Besprechung der Hausaufgabe
tiber. Die Aufgabe bestand darin, als Vorarbeit fiir einen Unfallbericht sieben so ge-
nannte W-Fragen im Arbeitsheft in Stichworten schriftlich zu beantworten. Da die
Lehrerin in der Stunde zuvor krank gewesen ist, entstammt die Hausaufgabe noch der
vorigen Woche. Laut urspriinglicher Planung sollte die Klassenarbeit, ein Unfallbe-
richt, am heutigen Freitag geschrieben werden.

Zu Beginn der Hausaufgabenbesprechung stellt die Lehrerin fest, einige hitten mehr
als gefordert gearbeitet, indem sie den eigentlich erst im Anschluss zu erstellenden
Unfallbericht schon verfasst hitten. Im Folgenden konturiert die Lehrerin den didak-
tischen Stellenwert der Hausaufgabe und fordert die Klasse auf, das Arbeitsheft auf-
zuschlagen. Nun melden sich zwei Schiiler und geben an, die Hausaufgabe nicht an-
gefertigt zu haben. Die Lehrerin fordert beide auf, ihr die Aufgaben in der nichsten
Stunde zu zeigen, und bittet eine Schiilerin, ihre Losungen vorzulesen, was diese nicht
tut. Die Lehrerin ldsst ihr Zeit, interagiert mit der Klasse und fordert schlieflich die
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Schiilerin ein viertes Mal auf vorzulesen. Es zeigt sich, dass diese die Hausaufgabe
nicht angefertigt hat. Im Folgenden wird offenkundig, dass weitere Lernende ihre
Hausaufgaben ebenfalls nicht erledigt haben, was die Lehrerin dazu veranlasst, dieses
Verhalten zu thematisieren. Dabei kommt sie auch zu dem Schluss, dass sie jenen, die
die aufgegebenen W-Fragen nicht beantwortet, aber den nicht geforderten Unfallbe-
richt geschrieben haben, keine fehlenden Hausaufgaben attestieren wird.

Im weiteren Verlauf arbeitet sich die Lehrerin mit der Klasse im Detail durch die auf-
gegebenen W-Fragen, bewegt die Lernenden immer wieder zum Zuhoren und zur
Mitarbeit, erklirt, begriindet, prizisiert, lobt vielfach und verweist auch auf die an-
stehende Klassenarbeit. Dreiflig Sekunden vor Stundenende erteilt die Lehrerin jenen,
die den Unfallbericht bereits geschrieben haben, miindlich eine zuvor nicht angekiin-
digte Hausaufgabe, wihrend die Klasse ihre Schulsachen bereits einpackt. Die Schii-
ler*innen ohne vorab geschriebenen Bericht werden nicht angesprochen.

4. Fallanalyse

Die folgende Analyse fokussiert zunichst den Umgang der Lehrkraft mit sehr hete-
rogen, nimlich mit korrekt, nicht oder nicht intentionsgemif$ angefertigten Hausauf-
gaben bei deren Besprechung im Unterricht. Deutlich wird dabei insbesondere die
inhdrente Stéranfilligkeit dieser unterrichtlichen Phase, welche der Lehrkraft viele
Anstrengungen abverlangt und die zeitliche Planung hinfillig werden lésst.

Die Lehrerin beginnt die Hausaufgabenbesprechung, indem sie die AufSerungen von
etwa drei Lernenden aufgreift, welche bereits den spiter zu schreibenden Unfallbe-
richt verfasst haben. Sie formuliert:

(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 76:50—77:24)
L: Und zwar hatte ich ja sozusagen nur die Vorarbeit zum Unfallbericht auf-
gegeben.
S: Oh!
L: Und einige haben schon einen Unfallbericht geschrieben (.) Das ist super.
S: Ich hab schon zehn geschrieben!
L: Sehr gut (.) dhm (.) genau (.) ich wiirde jetzt gerne (.) erst mal sozusagen die
Vorarbeit tiberpriifen (.) Zhm diejenigen, die es schon gemacht haben, is ja nicht
schlimm, dann habt ihr einfach eine Ubung mehr (.) die kriegen dann spiter an-
deres Material noch von mir und die, die es noch nicht gemacht haben, miissen
natiirlich diesen Unfallbericht schreiben.
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Die Lehrerin lobt damit explizit jene Lernenden, die mit ihrer Hausaufgabe schon
den nichsten Schritt vollzogen und dadurch ihren Plan gewissermaflen abgekiirzt ha-
ben. Sie ignoriert eine Storung, den Einwurf eines Schiilers und stellt dann kurz Uber-
legungen zur nun notwendig gewordenen Binnendifferenzierung an, um im weiteren
Verlauf der Stunde alle in der Klasse beschiftigen zu konnen. Anschlieflend klirt sie
freundlich das weitere Vorgehen und es melden sich zwei Schiiler.

(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 78:08—78:30)
L: Benjamin?
S: Ich hab ihm die Hausaufgaben vergessen.
L: Du hascht's nicht gemacht?
S: Nein.
L: Ah, dann musst du gleich besonders gut zuh6ren und doppelt so viel als Haus-
aufgabe jetzt machen. — Mathéo?
S:Ich hab ... (unverstindlich)
L: (lacht) Dann dhm (.) ja ist gut, musst es mir das nichste Mal zeigen.
S: Ja.
L: Ja, ich schreib's gleich auf.

Mit dem letzten Teil der Auflerung Benjamin gegeniiber zitiert die Lehrerin eine
vielfach zu hérende Reaktionsweise auf fehlende Hausaufgaben. Einerseits distan-
ziert sie sich damit von einer moglichen disziplinierenden Antwort, indem sie diese
ein Stiick weit karikiert, andererseits lisst sie, bezieht man den ersten Teil der Ant-
wort mit ein, zunichst offen, ob sie sich jeglicher Disziplinierung, auch einer im
didaktischen Kleide, enthalten wird. Als sich ein weiterer Schiiler offenbart, nimmt
die Lehrerin jedoch jegliche Schirfe aus ihrer Antwort. Sie verfolgt die Moglichkeit
weiterer fehlender Hausaufgaben in der Klasse nicht. Es bleibt offen, ob sie mit sol-
chen schlicht nicht rechnet oder ob sie sich mit dieser Moglichkeit nicht befassen
mochte. Sie ruft nun, den roten Faden ihres Unterrichts wieder aufgreifend, Alicia
auf und betont auf diese Weise ein weiteres Mal die didaktische Funktion der Haus-
aufgabe. Als die Schiilerin, die sich nicht gemeldet hat, nicht sofort antwortet, wie-
derholt die Lehrkraft die Seite im Arbeitsheft, legt dieses unter die Dokumentenka-
mera, ldsst der Schiilerin Zeit und zeigt sich ruhig und freundlich abwartend. Diese
Phase nutzt ein Schiiler fiir eine lingere Frage zum Unfallbericht, welche die Lehre-
rin, vermutlich mit Blick auf die weiter verstreichende Unterrichtszeit, nur wider-
strebend formulieren lisst, dann aber ausfiihrlich beantwortet. Sie nimmt das An-
liegen des Schiilers damit ernst, bleibt nicht an der Oberfliche und stirke auch die
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Beziehung (Bohl et al., 2012; Ledergerber, 2015). Schliefilich spricht sie Alicia zum
vierten Mal an und fragt diese, nachdem sie auch nach einer weiteren Erliuterung

nicht antwortet, direkt:

(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 81:25-81:27)
L: Hast du die Hausaufgaben gemacht?

Als die Schiilerin verneint, ist die Lehrerin {iberrascht:
(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 81:29—81:32)
L: Ah (.) Dann 4h sag das doch bitte (.) vorher.

Es stellt sich, ohne dass die Lehrkraft danach fragen wiirde, heraus, dass noch wei-
tere Lernende die Hausaufgabe nicht angefertigt haben, und so fragt die Lehrerin:
(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 81:58—82:03)

L: Gibt's noch jemand, der beichten méchte, bevor ich ihn aufrufe und er's mir

dann irgendwie sagen muss?

SchliefSlich formuliert sie:
(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 82:07—82:26)
L: Was isch'n mit euch los? (.) Warum habt ihr des alle nich? (.) Also ich mein, wir
hitten ja vor allem, wir hitten ja jetzt Klassenarbeit geschrieben, das heif3t, ihr
hittet das doch iiben ...
S: (unv.) zehn Minuten (unv.) iiber diese zwei Seiten ...
L: Ja, Ich weifs, ich hab das doch lang und breit erklirt. Und wir hitten da ne
Klassenarbeit driiber geschrieben, das ist doch ne Ubung fiirs, also ich versteh das
jetzt nicht, ich bin vollig geplittet, was isch da los?

An dieser Stelle wird deutlich, dass die Lehrerin zwar das Phinomen fehlender
Hausaufgaben kennt, aber nicht mit so vielen fehlenden Hausaufgaben gerechnet
hat. Ob dies daran liegt, dass die Lernenden die Hausaufgaben in der Regel verldss-
lich bearbeiten oder ob die Lehrerin diesen Punkt schlicht noch nie genau tiberpriift
hat, bleibt offen. In dieser Stunde gibt es jedenfalls keine Form der Hausaufgaben-
kontrolle, was laut vorliegenden Untersuchungsergebnissen (Lipowsky et al., 2004)
nicht die Regel ist, am Gymnasium aber durchaus vorkommt (Geflner, 2015). Auch
scheint es in der Klasse kein etabliertes Verfahren zu geben, was im Falle fehlender
Hausaufgaben zu tun ist. Die Lehrkraft bleibt nun zuriickhaltend mit Vorwiirfen
und wechselt, wie schon zuvor bei Benjamin, auch gleich zu Beginn ihrer Ansprache
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in den Dialekt, womit sie ihre Reaktion leicht abmildert und die Distanz etwas ver-
ringert. Insgesamt erscheint ihr sanktionsfreier, dialogorientierter Umgang mit der
Normverletzung bemerkenswert. Zufriedenstellende Antworten auf ihre Fragen be-
kommt sie dennoch nicht. Deutlich wird aber, dass fiir die Lehrerin die didaktische
Notwendigkeit der Hausaufgabe mit Blick auf die kommende Klassenarbeit nicht
hinterfragbar ist und sie vermutlich von einer sofortigen Anfertigung der Hausauf-
gabe direkt nach der Vergabe ausgegangen ist. Damit unterscheidet sich ihre Perspek-
tive vermutlich von jener vieler Schiiler*innen: Diese schoben die nur wenige Minu-
ten bendtigende Hausaufgabe vielleicht vor sich her, verloren sie dann aus den Augen
oder erledigten sie aufgrund der Vorstellung, eine Klassenarbeit zu schreiben, eben
gerade nicht. Die Erfahrung diirfte sie gelehrt haben, dass in Stunden mit Klassen-
arbeiten Hausaufgaben kaum einmal kontrolliert werden. Weitaus sinnvoller kann es
da aus Schiilerperspektive sein, sich noch einmal die Notizen im Heft durchzulesen
oder gleich, wie es einige Lernende taten, den spiter zu verfassenden Bericht zu tiben.
Hausaufgaben konnen, in der Logik der Schiiler*innen, durchaus vom individuellen
Lernen fiir eine Klassenarbeit abhalten, und so kénnte gelten: Wer der einen Norm
(Hausaufgaben anfertigen) nicht folgt, erfiillt vielleicht die andere (sich auf die Klas-
senarbeit vorbereiten) umso mehr. Méglich ist aber auch, dass Lehrende und Lernen-
de unausgesprochen ein Ziel einte: Mit der fehlenden Thematisierung nicht angefer-
tigter Hausaufgaben konnten sich alle Beteiligten zunichst mégliche Konflikte und
weitere Verzdgerungen im Unterrichtsverlauf ersparen, auch wenn bei Alicia diese
Maoglichkeit nicht nur nicht aufging, sondern sogar ins Gegenteil umschlug. Allge-
mein kann eine ausbleibende Thematisierung eines Fehlverhaltens jedoch durchaus
funktional sein. Die innerhalb des geltenden Regelsystems als notwendig erachtete
Reaktion oder gar Sanktion kann entfallen und tiberdies gilt: Wiirden alle Normbrii-
che in Schule und Unterricht bekannt, so wiirde die Legitimitit dieser Normen un-
terhohlt und es wiirde zukiinftig schwer, sich auf diese zu berufen (Diekmann et al.,
2011).

Im Folgenden muss sich die Lehrerin erneut mit der Frage befassen, ob mit dem vorab
erfolgten Schreiben eines Unfallberichts, der eigentlich anschlieflend fiir alle anstiinde,
auch die Vorarbeit und damit die Hausaufgabe als erledigt gilt. Sie ringt um eine di-
daktisch und erzieherisch sinnvolle und der Klasse vermittelbare Losung und unter-
stellt den Lernenden eine eventuell nicht explizit gewordene, aber implizit doch ge-
leistete Erledigung aller Aufgaben. In ihrer Logik kann ein Unfallbericht gar nicht
anders geschrieben worden sein als auf der Basis der Vorarbeit, wihrend die Lernen-
den selbst das offenkundig anders sehen.
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(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 82:40-83:00)
L: Aber wenn ihr den Bericht geschrieben habt, dann miisst ihr doch die Vorarbeit,
dann misst ihr doch die W-Fragen sowieso ausgefiillt haben.
S: (unv.)
L: Ah okay, aber du hast den Bericht geschrieben, das heifSt, du hast die Vorarbeit
ja gemacht, okay, alles klar, also genau, wenn jemand den Bericht geschrieben hat,
dann habt ihr die Leistung ja sozusagen vollbracht, des is okay, ja, dann gilt das
nicht als fehlende Hausaufgaben.

Am Ende scheint fiir die Lehrerin klar zu sein, dass sie nicht aus erzieherischen
Griinden eine Aufgabe einfordern kann oder will, die sich aus didaktischer Perspekti-
ve bereits erledigt hat. Mit dieser Entscheidung, die didaktische Funktion von Haus-
aufgaben tiber ihre erzieherische Funktion zu stellen, setzt sie ihren bisherigen Duk-
tus fort (Geflner, 2015). Allerdings ist sie nun skeptisch beziiglich der
Hausaufgabenerledigung geworden und so fragt sie wenig spiter einen stockend spre-
chenden Schiiler entsprechend kritisch.

Nach der insgesamt dreizehnminiitigen Hausaufgabenbesprechung kann die Klasse
nicht mehr mit dem Schreiben des Unfallberichts beginnen. Trotz ihres klaren roten
Fadens hat die Lehrerin in dieser Sequenz viel Zeit verloren. An vielen Stellen zeigte
sich eine hohe Storanfilligkeit der Hausaufgabenbesprechung, die als inhdrent be-
griffen werden kann: Da die Lehrkraft keinen Zugriff auf die hiusliche Arbeit der
Schiiler*innen hat, sind heterogene (Nicht-)Bearbeitungen unausweichlich, und die-
se provozieren Fragen, Widerspriiche und Unklarheiten.

Dreiflig Sekunden vor Stundenende beginnt die Lehrerin schlieflich mit dem Ertei-
len der neuen Hausaufgaben, wobei sie nur jene Lernenden anspricht, die den Unfall-
bericht bereits geschrieben haben:

(Deutsch_Lehrkraftkamera_Minute 89:32—-89:58)
L: Ich muss jetzt wissen: Ah wer von euch hat denn schon einen Bericht ge-
schrieben?
S: Ich.
S: Ahm, Frau Bauer, kann ich eigentlich die Seite noch mal machen?
L: Ja, natiirlich.
S: (unv.) dann noch nen neuen Bericht schreiben (unv.)
L: Ja, ja, okay, die einen Bericht schon geschrieben haben, die tiberarbeiten ihren
Bericht bitte nur bzw. fiillen noch mal die Seiten im Arbeitsheft aus, die machen
es quasi umgekehrt, ansonsten habt ihr nichts auf.
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Damit widerspricht sich die Lehrerin am Ende der Stunde selbst: Nun gilt die Vor-
arbeit zum Bericht nicht mehr als inbegriffen; jetzt muss sie doch nachgeliefert wer-
den. Auf diese Weise bezieht sie sich erstmals eindeutig auf die erzieherische Funktion
der Hausaufgabe, die auch dann zu erledigen ist, wenn sich ihr didaktischer Sinn er-
tibrigt hat (Katenbrink & Kohler, 2021). Um vielleicht doch noch eine didaktische
Komponente einzufiihren oder auch nur spontan die Idee einer Schiilerin aufgreifend,
fordert sie zu einer Uberarbeitung des Berichts auf, fiir die sie aber keinerlei Kriterien
nennt. Etwaiger Kritik versucht sie mit ihrer abschliefenden Auflerung zu begegnen.
Problematisch erscheint die Vergabe der Hausaufgaben aber nicht nur wegen dieser
Verschiebung von der didaktischen zur erzieherischen Funktion und der unklar blei-
benden Kriterien, sondern vor allem wegen ihrer zeitlichen Platzierung am Stunden-
ende und der damit einhergehenden Kiirze und Hast. Diese ist fiir die Hausaufgaben-
vergabe am Gymnasium nicht untypisch, erscheint hier aber sehr augenfillig (Kohler,
2015): Der Klasse bleibt innerhalb der verbleibenden dreiflig Sekunden nicht einmal
Zeit, um die Hausaufgaben in Ruhe zu notieren; viele Lernenden haben mit Blick auf
die Uhr auch schon begonnen einzupacken. Besonders problematisch ist, dass der
Mehrheit der Klasse die vermutlich geplante Hausaufgabe, nimlich der Unfallbericht,
nicht mehr genannt wird. Insofern entsteht mit Blick auf die Hausaufgabenvergabe
eine Vorstellung, warum die Hausaufgabe fiir diese Stunde in so unterschiedlicher
Weise erledigt worden ist.

Bei der Frage nach Handlungsalternativen kommen verschiedene Perspektiven und
Maglichkeiten in den Blick:

1. Mit einer im Unterrichtsverlauf frithzeitigen Hausaufgabenvergabe bliebe den Ler-
nenden Zeit fiir Riickfragen und sie konnten die Aufgabe in Ruhe notieren. Damit
stiegen die Chancen fiir eine intentionsgemifle Bearbeitung an.

2. Mit Hilfe etablierter Verfahren beim Umgang mit fehlenden Hausaufgaben kénn-
ten Storungen und Verzdgerungen bei der Hausaufgabenbesprechung verringert
werden.

3. Mittels regelmifliger Anerkennung erledigter Hausaufgaben wiirden diese vermut-
lich hiufiger angefertigt werden.

4. Beim Einsatz freiwilliger Hausaufgaben entfiele der gesamte Komplex um fehlende
oder in falscher Reihenfolge bearbeitete Aufgaben und es konnte mit den vorhan-
denen Losungen gearbeitet werden. Allerdings bliebe die Sequenz zeitlich schwer
planbar.

5. Bei einem Verzicht auf Hausaufgaben kénnte mit der gesamten Klasse direkt im
Unterricht gelernt werden: Statt fast eine Viertelstunde auf eine storungsanfillige
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Aufgabenbesprechung zu verwenden, konnten die im Zentrum stehenden sieben
W-Fragen in dieser Zeit von allen Lernenden im Unterricht bearbeitet und eventu-
ell auftretende Unklarheiten sofort besprochen werden.

Nicht tiberlegt wird an dieser Stelle, wie im Rahmen der analysierten Hausaufga-
benbesprechung alternativ gehandelt werden konnte. Diese Unterrichtsphase zeich-
net sich durch eine inhirente Stéranfilligkeit aus, die in hohem Mafle personliche
und zeitliche Ressourcen beansprucht. Um hier eine Anderung herbeizufiihren, ist es
unumginglich, die den sichtbaren Phinomenen zugrundeliegenden Ursachen in Au-
genschein zu nehmen und zu verdndern.

5. Fazit

Die analysierte knapp fiinfzehnminiitige Sequenz zur Hausaufgabenbesprechung

mit anschliefender Hausaufgabevergabe stellt zunichst einmal eine sehr alltigliche
unterrichtliche Sequenz dar. Die Lehrkraft arbeitet sich fokussiert und stets freund-
lich an ihrem ausgelegten roten Faden entlang, und sie gewinnt die Schiiler*innen
noch am Freitag in den letzten Minuten der Schulwoche immer wieder aufs Neue fiir
ihre Ziele. Dennoch wird die Lehrkraft durch zahlreiche Fragen und Verzégerungen
in Anbetracht heterogener und fehlender Aufgabenlésungen stark beansprucht, wel-
che sie unabsichtlich zu einem fritheren Zeitpunke in gewisser Weise selbst (mit-)
verursacht hat und die die Hausaufgabenbesprechung zu einer Phase inhirenter Stér-
anfilligkeit werden lassen. Daraus resultiert unter anderem, dass fiir die abschlieflen-
de Hausaufgabenvergabe noch genau dreiflig Sekunden bleiben und nur ein kleiner
Teil der Klasse die Hausaufgabe tiberhaupt explizit gestellt bekommt.
Bei der Frage nach Losungen beziechungsweise Handlungsalternativen ergeben sich
verschiedene Moglichkeiten, die beispielsweise von einer sinnvollen Ausgestaltung der
Hausaufgabenvergabe bis zur Frage des Umgangs mit fehlenden Hausaufgaben rei-
chen und das eine Mal mehr die didaktische und das andere Mal mehr die erzicheri-
sche Funktion beriithren. Mindestens im hier analysierten Fall erscheint aber die radi-
kalste Anderung als die iiberzeugendste: Wer hier auf Hausaufgaben verzichtet, erspart
nicht nur den Lernenden hiusliche Arbeit, sondern gewinnt kostbare Zeit im Unter-
richt und schont weitere Ressourcen. Ob die Einsicht, dass Hausaufgaben oftmals
keinen Netto-Zeitgewinn bedeuten, das so hiufig bemiihte Argument der Zeiterspar-
nis durch Hausaufgaben also nicht unbedingt trigt, sich mittel- oder langfristig im
Handeln von Lehrkriften niederschlagen wird, bleibt allerdings offen.



,GIBT ES NOCH JEMANDEN, DER BEICHTEN MOCHTE?"
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