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Jutta Standop

Eine Theorie der Hausaufgaben®?

Defizite eines Selbstverstandnisses in der Ausbildung
und Auslbung des Lehrerberufes und Pramissen einer
theoretischen Implementierung in die Unterrichtsdidaktik

Grundlage der folgenden Ausflihrungen
ist das Drittmittelprojekt ,Sinnvolles Er-
teilen, selbstgesteuertes Anfertigen und
konstruktives Begleiten von Hausaufga-
ben in der Offenen Ganztagsgrundschu-
le“, an das sich weitere Untersuchungen
zur HOfGans-Studie (Hausaufgaben in
der Offenen Ganztagsschule) angeschlos-
sen haben. Die gesamte Studie gliedert
sich in mehrere Teile:

Begonnen wurde mit einer quantitati-
ven Erhebung der Einstellungen und Er-
wartungen gegenlber Hausaufgaben von
Lehrern (N = 144), Eltern (N = 2823),
Schiilern (N = 2113) und Begleitern (N =
76) der Hausaufgabenbetreuung an 17
Offenen Ganztagsgrundschulen. Daran
angeschlossen hat sich die Beobachtung
der Ist-Situation in der Hausaufgabenbe-
gleitung im Umfang von 40 Beobach-
tungsstunden an vier Grundschulen der
urspriinglichen Population. Gleichzeitig
fand ein Landervergleich Uber die ministe-
riellen Verordnungen und Erlasse zu Haus-
aufgaben sowie die Uberpriifung der Aus-
bildungsangebote von Universitdten und
Padagogischen Hochschulen zum Thema
Hausaufgaben statt, dem sich die Befra-
gung von Studienseminaren in Nordrhein-
Westfalen zu ihren Ausbildungskonzep-
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ten bezogen auf Hausaufgaben ange-
schlossen hat. Um die Aussagen der Leh-
rer in der Fragebogenerhebung zu kon-
kretisieren, werden gegenwartig ergén-
zend subjektive didaktische Theorien von
Lehrern auf der Grundlage qualitativer
Interviews erhoben. Der letzte Teil des
Projekts befasst sich mit der Entwicklung
gemeinsamer Hausaufgabenkonzepte von
Lehrern und Begleitern an vier Projekt-
schulen aus der urspringlichen Gesamt-
population unter wissenschaftlicher Be-
gleitung der Universitidt Bielefeld. Diese
Konzepte sollen in den jeweiligen Projekt-
schulen erprobt und zugleich im Rahmen
der Aktionsforschung laufend optimiert
werden. Ubergreifendes Ziel ist die Ent-
wicklung einer Didaktik schileraktiver
Hausaufgaben im Rahmen einer allgemei-
nen Didaktik schileraktiven Unterrichts.
Ausgehend vom urspriinglichen Dritt-
mittelprojekt stellte sich die Frage, wo-
durch angehende Lehrer die Kompetenz
fur das Stellen »qualititsvoller« — im Sinne
nachhaltig lernwirksamer — Hausaufgaben
erlangen. Auf welche Weise wird sicher-
gestellt, dass die Hausaufgabenplanung,
-erteilung und -Uberprifung padagogisch-
didaktisch angemessen erfolgt? Zu er-
warten wére, dass dies in der Ausbildung
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erfolgt und dariiber hinaus aufgrund sei-
nes in der Regel taglichen (zumindest fir
die Hauptfacher) Auftretens flir die Be-
rufsausiibung Uber gesetzliche bzw. in-
stitutionelle Vorgaben gesichert wird. Zu-
gleich erhob sich die Frage, inwieweit zu
einer Theorie der Hausaufgaben Impulse
aus der didaktischen Theorieentwicklung
kommen.

Die Ausgangsfragen der folgenden
Uberlegungen sind daher:

* Inwieweit stellt das Thema Hausauf-
gaben ein Element der Ausbildung von
Lehrern dar?

* Bildet das Thema Hausaufgaben einen
festen Bestandteil des schulischen Er-
ziehungs- und Bildungsauftrags?

* |st das Thema Hausaufgaben in der
Allgemeinen Unterrichtsdidaktik pra-
sent?

* Welche grundlegenden Aspekte sind
fir eine didaktische Theoriebildung
bezogen auf Hausaufgaben, die eine
konstruktive Grundlage des Lehrer-
handelns beschreibt, unentbehrlich?

1. Das Thema Hausaufgaben in
der Lehrerausbildung

Die gesetzlichen und institutionellen
Grundlagen der zweiphasigen Lehreraus-
bildung in Deutschland lassen sich grob
unterscheiden in die

— Beschliisse der Kultusministerkonfe-
renz, im Besonderen die ,Standards
fir die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften” und die ,Bremer Erkla-
rung“t;

— Curricula der Universitaten und Pada-
gogischen Hochschulen als Vertreter
der ersten Phase der Lehrerausbil-
dung;

— Lehrerausbildungsgesetze, Rahmen-
vorgaben und Ordnungen fiir die Aus-
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bildung fir Lehrdmter an Schulen in
den einzelnen Bundeslandern;

— Curricula der jeweiligen Studiensemi-
nare als Vertreter der zweiten Phase
der Lehrerausbildung;

1.1 Hausaufgaben in den universitiren
Curricula und in den Empfehlungen
der KMK

Die Durchsicht der Curricula? zur Lehrer-
ausbildung von neun nach Zufallsprinzip
ausgewdhlten Universitdten und einer
Padagogischen Hochschule ergab, dass
die Module des erziehungswissenschaftli-
chen Studiums fir das Lehramt zu allge-
mein gehalten sind. Zwei Beispiele ver-
deutlichen dies:

Das Modulhandbuch ,Master of Edu-
cation“ an der Universitat Bielefeld weist
in seinem Grundlegungsmodul M.3.4 im
Profil ,Organisation und Schulentwick-
lung” im Themengebiet M.3.4.2: Didaktik,
Unterricht, Lehrerhandeln und -professio-
nalisierung® folgende Einzelthemen aus:

— Qualitatsmerkmale guten Unterrichts

— Didaktische Modelle und Unterrichts-
analyse

— Ergebnisse der empirischen Lern- und
Unterrichtsforschung

— Diagnostik in Lernprozessen

— Ermittlung, Bewertung und Rickmel-
dung von Lernerfolg

— Theorie der Lehrerarbeit — Alltag, Rol-
le, Profession

— Péadagogische Aufgaben - erziehen,
unterrichten und bewerten

— Kompetenz- und Identitatsentwicklung
von Lehrerlnnen

— Personalfiihrung und Personalentwick-
lung

— Supervision, kollegiale Beratung, Coa-
ching usw.

Die Studienordnung fir das Lehramt an
Grund- und Hauptschulen der Padagogi-
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schen Hochschule Heidelberg schreibt fir
den erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienanteil Studieninhalte der Allgemeinen
Padagogik/Schulpadagogik sowie der
Padagogischen Psychologie vor. Diese
gliedern sich im Modul 3: Stufenschwer-
punkt Grundschule/ Hauptschule ,Den-
ken und Handeln in padagogischen Kon-
texten“4 folgendermaBen:

Hinweise zum Thema Hausaufgaben als
grundlegender Bestandteil des Lehrerbe-
rufs gegeben, ebenso blieb die Uberpri-
fung der gesetzlichen bzw. institutionellen
Vorgaben fiir die zweite Phase der Leh-
rerausbildung — das Referendariat — auf
Aussagen zu dem Thema Hausaufgaben
erfolglos®. Daher lasst sich zusammenfas-
send festhalten, dass Hausaufgaben in

Themen/Inhalte

Kompetenzen

Péadagogische Diagnostik, Beratungs- und For-
derkonzepte (Zusammenarbeit mit dem Eltern-
haus);

Unterrichtsstérungen, Konfliktldsungsansétze;
Einsatz und Evaluation mediengestitzten Unter-
richts

Konzepte der Gruppen-, Erlebnis- und Spiel-
padagogik als Beitrag zum Schulleben

(stufenspezifische Schwerpunktsetzung, Einbe-
ziehung fachbezogener und interdisziplinarer
Aspekte)

Beobachtung und Analyse von Lern- und Unter-
richtsstérungen;

Entwicklung von forderdiagnostischen Ansétzen
sowie von Strategien zum Umgang mit Unter-
richtsstérungen;

Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unter-
richtsversuchen mit spezifischen Fragestellun-
gen

Schulartspezifische Fragestellungen, Anfangs-
unterricht, Ubergénge in andere Schulformen;
Differenz / Heterogenitat der Schiilerschaft als

lieurelevante und geschlechtsbezogene Per-
spektiven des Lehrens und Lernens

ziehung fachbezogener und interdisziplinarer
Aspekte)

didaktische Herausforderung: Interkulturelle, mi-

(stufenspezifische Schwerpunktsetzung, Einbe-

Vertiefter Einblick in relevante Fragestellungen

z.B.

del unter besonderer Berlicksichtigung von Ge-
schlecht, sozialer und kultureller Herkunft

Kindheit und Jugend im gesellschaftlichen Wan-

Uberblick iiber zentrale Fragestellungen und
Forschungsergebnisse der Kindheits- und Ju-
gendforschung

oder

Einblick in ausgewahlte Themenstellungen

Es bleibt somit dem Zufall bzw. der
wissenschaftlichen Schwerpunktsetzung
der jeweiligen Dozenten (iberlassen, ob
Studierende ein Seminar zum Thema
Hausaufgaben im Angebot haben. Vor
dem bestehenden Rechtsanspruch der
Freiheit von Lehre und Forschung ist dies
naheliegend. AnschlieBend wurden ak-
tuelle institutionelle Veroffentlichungen
Uber die Anforderungen des Lehrerberufs
wie die ,Standards fir die Lehrerbildung"
und die sogenannte ,Bremer Erklarung"
durchgesehen. Auch hier werden keine
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den genannten Schriften weder eine Er-
wéhnung finden, noch auf ihre Funktion
und ihren moglichen lernférderlichen Ein-
satz eingegangen wird.

1.2 Hausaufgaben im Rahmen des
Vorbereitungsdienstes

Im Rahmen von Internetrecherchen sind
wir in den Kerncurricula verschiedener
Studienseminare des Landes Nordrhein-
Westfalen (9 aus einer Zufallsstichprobe
von insgesamt 29%) auf das Thema gesto-

Padagogische Rundschau 77




Ben. Der Umgang mit Hausaufgaben
stellte sich allerdings als sehr heterogen
dar, daher kann auch hier nicht von kon-
kreten theoretischen Konzepten gespro-
chen werden. Folgende Beispiele sollen
dies verdeutlichen:

— Beim Studienseminar Gelsenkirchen
Il, Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen erscheint unter den In-
formationen zur Ausbildung im Haupt-
seminar unter der Uberschrift Das
Hauptseminar als Ort der Behandlung
rechtlicher Fragen das Thema ,Recht-
liche Grundlagen flr ... und das Stel-
len von Hausaufgaben“ sowie im
Rahmen des Wahlangebots unter dem
Titel ,Zur Nachhaltigkeit des Lernens:
Veroffentlichen — Sichern — Behalten —
Transfer — Hausaufgabe"”.

— Demgegeniiber findet sich im Fach-
seminarplan des Fachseminars
Deutsch beim Studienseminar Liiden-
scheid, Seminar fir die Sekundarstufe
I, das Thema ,Hausaufgaben: Funktion
und Méglichkeiten der Gestaltung"8.

— Deas Studienseminar Arnsberg,
GHRGe_Grundschule, wiederum weist
in seinem Hauptseminarplan unter
Hausaufgaben folgende Aspekte auf:
.Kompetenz zur Realisierung einer
sinnvollen Hausaufgabenpraxis:

» Unterschiedliche Funktionen der
Hausaufgaben kennen und an-

wenden
» Hausaufgabenerlass kennen und
umsetzen* ®.
Insgesamt kann festgehalten werden,

dass auch im Rahmen ihrer Ausbildung an
den Studienseminaren fiir die angehen-
den Lehrkréifte die Auseinandersetzung
mit Hausaufgaben eher nach einem Zu-
fallsprinzip stattfindet (zuféllig im richtigen
Seminar gelandet?). Eine systematische
Berlcksichtigung der Hausaufgaben-
Thematik findet weder in den Hauptsemi-
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naren noch in den Fachseminaren statt.
Dies bestétigt sich durch eine schriftliche
Befragung, die im Sommersemester 2010
im Rahmen der HOfGans-Studie an alle
Studienseminare fir das Lehramt an
Grund-, Haupt- und Realschulen und den
entsprechenden Jahrgangsstufen der Ge-
samtschulen sowie fiir das Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen in Nord-
rhein-Westfalen verschickt wurde. GemaB
den Rahmenvorgaben fiir den Vorberei-
tungsdienst in Studienseminar und Schule
tragt das Studienseminar ,flr die Planung
und Organisation der Ausbildung die Ge-
samtverantwortung ... Die Studiensemina-
re differenzieren die Standards weiter
aus'®. Von insgesamt 78 verschickten
Fragebdgen erhielten wir 18 zuriick!!. Die
Ricklaufquote von insgesamt 23 Prozent
ist gering, die erhaltenen Aussagen kon-
nen daher nur als ,Hinweise auf Tenden-
zen" gewertet werden. Ein moglicher
Meinungsausdruck Uber die Auseinander-
setzung mit dem Thema im Rahmen der
zweiten Ausbildungsphase wird bereits in
dem geringen Prozentsatz an zurlicker-
haltenen Fragebdgen deutlich. So ist zu
vermuten, dass Seminare, die das Thema
nicht behandeln, eine geringere Bereit-
schaft haben, sich mit dem Fragebogen
zu beschaftigen. Die Konzentration der
erhaltenen Antworten in den vorliegenden
Fragebdgen brachte zumindest folgende
Hinweise:

— Auf die Frage, ob Hausaufgaben ein
eigenstandiger Themenblock in der
Ausbildung sind, antworten 83 % der
antwortenden Studienseminare (N =
18) mit ,Ja“. Auffallig ist, dass das
Thema fir die Ausbildung in den Stu-
dienseminaren fir das Lehramt GyGe
durchgéngig behandelt wird, auch in
den Studienseminaren mit dem
Schwerpunkt G scheinen Hausaufga-
ben eine hohe Relevanz zu haben
(86%), wohingegen Ausbildungsse-
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minare fir das Lehramt mit dem
Schwerpunkt HRGe hier nur zu 50 %
zustimmend antworten.

Bei der Frage nach der verwendeten
Zeit auf die Besprechung der Thema-
tik im Seminar liegt die zeitliche Span-
ne der Studienseminare mit den Aus-
bildungsschwerpunkten G und HRGe
bei zwei bis vier Seminarstunden, bei
den Studienseminaren mit dem Aus-
bildungsschwerpunkt GyGe variieren
die Angaben zwischen zwei und mehr
als zehn Seminarstunden'2. Deutlich
zeigt sich, dass — gemessen am Um-
fang der zeitlichen Behandlung — dem
Thema Hausaufgaben je nach Stu-
dienseminarschwerpunkt recht unter-
schiedliche Bedeutung zugewiesen
wird. So scheint bei den Studiensemi-
naren mit dem Schwerpunkt GyGe ei-
ne tendenziell hohere Gewichtung
(durchschnittlich 5 Seminarstunden,
HRGe durchschnittlich 3, G durch-
schnittlich 2,5 Seminarstunden) vor-
zuherrschen.

Die Strukturierung der Inhalte im Se-
minar weist eine groBe Heterogenitét
mit wenigen Gemeinsamkeiten auf.
Bei den Studienseminaren mit dem
Ausbildungsschwerpunkt G (N = 5)
werden in dieser offenen Frage die
Rechtsgrundlagen fir Hausaufgaben
als Strukturierungselement am haufig-
sten genannt (N = 5), gefolgt von der
sRolle der Eltern" (N = 2) und vielen
Einzelangaben (z. B. Maoglichkeiten
der Differenzierung, Hausaufgaben im
Ganztag, Lernbiologische Aspekte der
Hausaufgaben, das ,Problem“ Kind).
Von den zuriickerhaltenen Bdgen der
Studienseminare mit Schwerpunkt
HRGe geben nur zwei Auskunft lber
die Strukturierung. Beide geben die
Rechtsgrundlagen fir Hausaufgaben
und Hausaufgabenkontrolle als Struk-
turierungselement, darliber hinaus
unterschiedliche Elemente an. In

den von den Studienseminaren mit
Schwerpunkt GyGe (N = 7) zurlcker-
haltenen Erhebungsbdgen wird diese
Frage Uberwiegend in elaborierter
Form und differenzierter Darstellung
der Vorgehensweise beantwortet.
Auch hier stellen die rechtlichen
Grundlagen den am héaufigsten ge-
nannten Strukturierungsaspekt dar (N
= 6), gefolgt von vielen Einzelaspekten
(u.a. Moglichkeiten der Hausaufga-
benkontrolle, eigene Erfahrungen in
Schulzeit und Referendariat, individu-
elle Forderung, Aufgabenkultur). Ab-
gesehen von den Rechtsgrundlagen
fir das Erteilen und Begutachten von
Hausaufgaben, die die Voraussetzung
des Lehrerhandelns und jeglicher
weiterer Auseinandersetzung mit dem
Thema darstellen, zeigt sich eine Be-
liebigkeit in der Strukturierung, die
gebunden zu sein scheint an die
Schwerpunktsetzungen des jeweiligen
Seminars.

Weiterhin haben wir die Studiensemi-
nare danach befragt, ob sie auf wis-
senschaftliche Theorien und Konzepte
fur die Behandlung des Themas zu-
rickgreifen. Von allen befragten
Studienseminaren antworten hier 78
% mit ,Ja“ (Schwerpunkt G = 5,
Schwerpunkt HRGe = 2, Schwer-
punkt GyGe = 7), 11 % mit ,Nein*
(Schwerpunkt G = 1, Schwerpunkt
HRGe = 1), 11 % geben keine Ant-
wort (Schwerpunkt G = 1, Schwer-
punkt HRGe = 1). Die auf den ersten
Blick hohe Zustimmung wird relativiert
durch die nachfolgende Frage, mit der
die Studienseminare gebeten wurden,
die von ihnen eingesetzten Theorien
und Konzepte zu benennen. Hier stellt
sich heraus, dass die genannte Lite-
ratur sowohl ,Konkrete wissenschaft-
liche Literatur zum Thema Hausaufga-
ben“, ,Allgemein wissenschaftliche
Literatur zum Lernen und zum schuli-
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schen Unterricht" als auch die ,Nicht-
wissenschaftliche Behandlung des
Themas" (z.B. rein an Praxis orien-
tierte Handreichungen) umfasst. Im
Ergebnis stellt sich die Verteilung wie
folgt dar:

fir angehende Lehrkrafte durchaus
von groBerem Interesse zu sein
scheint. Die Frage schlieBt sich an, ob
diesem Interesse, das vermutlich aus
der unmittelbaren Berufspraxis er-
wéchst, durch eine zufallsmaBige Be-

Seminar- Antworten

form

Anzahl Bogen o. Nicht aus-

Antworten A. wertbar

G Konkrete wissenschaftliche
Literatur zum Thema

2 1 1

Allgemein wissenschaftliche
Literatur zum Lernen und zum
schulischen Unterricht

Nicht-wissenschaftliche
Grundlagen zur Behandlung
des Themas

HRGe Konkrete wissenschaftliche

Literatur zum Thema

Allgemein wissenschaftliche
Literatur zum Lernen und zum
schulischen Unterricht

Nicht-wissenschaftliche
Grundlagen zur Behandlung
des Themas

GyGe Konkrete wissenschaftliche

Literatur zum Thema

Allgemein wissenschaftliche
Literatur zum Lernen und zum
schulischen Unterricht

Nicht-wissenschaftliche
Grundlagen zur Behandlung
des Themas

Nach Ansicht der Seminarleiter schei-
nen Lehramtsanwérter ein Bedirfnis
zu haben, Uber das Thema Hausauf-
gaben im Seminar zu sprechen. Auf
einer dreistufigen Skala (groBer Be-
darf, allgemeiner Bedarf, kein Bedarf)
antwortet die Uberwiegende Mehrheit
(77,8 %) auf die Frage ,Besteht Be-
darf bei den Referendaren liber das
Thema Hausaufgaben im Seminar zu
sprechen?" zustimmend. Damit zeigt
sich, dass das Thema Hausaufgaben

Padagogische Rundschau

Tab. 1 Riickgriff auf wissenschaftliche Theorien und Konzepte

handlung ausreichend Rechnung ge-
tragen werden kann.

Auf die Frage nach den haupt-
sichlichen Frageinhalten der ange-
henden Lehrkrafte erhielten wir wie-
derum Uberaus vielfaltige Antworten.
Neben Fragen nach den Rechts-
grundlagen und dem Einbezug der
Eltern winschen sich die Lehramts-
anwarter beispielsweise Informationen
zu Formen differenzierter Hausaufga-
ben, zum Umfang und zum Zeitauf-
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wand fir die Kontrolle der Hausaufga-
ben. Darliber hinaus werden von den
angehenden Lehrkraften Fragen ge-
stellt, wie Hausaufgaben sinnvoll aus-
gewertet werden kdénnen, welche ver-
schiedenen Moglichkeiten es fir
Hausaufgaben gibt, wie Hausaufga-
ben sinnvoll gestaltet werden kénnen,
welche Alternativen zum bloBen Uben
bestehen und wie Hausaufgaben mit
kooperativem Lernen verbunden wer-
den kdnnen.

Die kleine Stichprobe macht zumindest
folgende Sachverhalte deutlich:

1. Die Behandlung des Themas ,Haus-
aufgaben” ist in den Studienseminaren
nicht obligatorisch, sondern unterliegt
der Entscheidung der jeweils Verant-
wortlichen flr die inhaltliche Ausge-
staltung der Ausbildung. Damit ein-
hergehend gestaltet sich die Be-
handlung der Thematik sehr unter-
schiedlich zwischen den verschiede-
nen Studienseminaren, was die inhalt-
liche Schwerpunktsetzung und die zu-
grunde liegenden wissenschaftlichen
Theorien bzw. Konzepte angeht.

2. Ein Informationsbedarf der angehen-
den Lehrkréifte zum Thema Hausauf-
gaben scheint vorhanden und zu ei-
nem groBen Teil erheblich zu sein.
Dariiber hinaus betrifft er sehr unter-
schiedliche Aspekte, organisatorische
Fragen ebenso wie die Férderung und
Motivation der Schiiler.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren,
dass die Behandlung des Themas Haus-
aufgaben sich flir angehende Lehrkrafte
eher zuféllig, auf der Grundlage allge-
mein-didaktischer Prinzipien bzw. auf der
Basis ,Tradierung subjektiver Theorien
vom Mentor zum Lehramtsanwaérter, er-
gibt. Dariiber hinaus stellt die sehr hete-
rogene Auseinandersetzung mit der The-
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matik nicht sicher, dass die angehenden
Lehrer entsprechende theoretische Kon-
zepte kennen lernen. Daher lasst sich fol-
gendes Fazit ziehen:

Die Lehrerausbildung ist offensichtiich
hinsichtlich der Vermittlung
und Bearbeitung
der Hausaufgabenthematik defizitér!

Diese Feststellung trifft sich mit weiteren
Ergebnissen aus der HOfGans-Studie.

1.3 Aussagen der HOfGans-Studlie

Im Rahmen der quantitativen Erhebung
der Teilstudie | haben wir die Lehrkrafte
unter anderem daraufhin befragt, ob sie
sich im Studium mit der Theorie der
Hausaufgaben bzw. im Referendariat mit
der Hausaufgabenpraxis auseinanderge-
setzt haben. Auf unserer flnfstufigen
Skala haben die Aussage, ,In meinem
Studium habe ich mich mit der Theorie
der Hausaufgaben auseinandergesetzt”,
insgesamt 66 % (47 % trifft nicht zu, 19
% trifft eher nicht zu) der Befragten (N =
143) ablehnend beantwortet, 5 % koénnen
diese Aussage nicht beantworten und nur
29 % stimmen dieser Aussage zu (17 %
trifft eher zu, 12 % trifft voll zu). Nur
knapp ein Drittel der Probanden hat sich
somit nach eigenen Angaben im Rahmen
der ersten Phase der Lehrerausbildung
mit der Theorie der Hausaufgaben auf ei-
ne nicht ndher beschriebene Art und Wei-
se auseinandergesetzt.

Die Aussage ,In meinem Referendariat
habe ich mich mit der Hausaufgabenpra-
xis auseinandergesetzt“ wurde von insge-
samt 51 % der Befragten (N = 143) posi-
tiv beantwortet (21 % trifft voll zu, 30 %
trifft eher zu). Vor dem Hintergrund der
Tatsache, dass die angehenden Lehr-
krafte eine zwolf Wochenstunden umfas-
sende schulpraktische Ausbildung (Hos-
pitationen, Unterricht unter Anleitung,
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selbststandigen Unterricht und auBerun-
terrichtliche Veranstaltungen'3) erhalten,
fallt dieser Wert auffallend gering aus.
Hausaufgaben werden nach Angaben der
Lehrer im Allgemeinen téglich' erteilt, in-
sofern erscheint es sehr unwahrschein-
lich, dass die angehenden Grundschulleh-
rer im Rahmen von Hospitationen, Unter-
richt unter Anleitung oder selbstéandigem
Unterricht nicht mit dem Thema konfron-
tiert worden sind. Dennoch deutet das
Antwortverhalten der Lehrer darauf hin,
dass 45 % der Befragten (27 % trifft
nicht zu, 18 % trifft eher nicht zu) sich
nicht weitergehend mit Hausaufgaben be-
schéftigt haben.

Im Zusammenhang mit den darge-
stellten Aussagen aus den Studiensemi-
naren lasst sich die Behauptung aufstel-
len, dass angehende Lehrer auch durch
die zweite Ausbildungsphase nicht not-
wendig mit ihrer zuklnftigen Aufgabe,
lernférderliche Hausaufgaben zu erteilen,
konfrontiert werden.

2. Gesetzliche Grundlagen und
wissenschaftliche Ansatze fur
den Umgang mit Hausaufgaben
im Unterrichtsalltag

Im Anschluss an die Befragung der Stu-
dienseminare haben wir nach Hinweisen
zu den Funktionen von Hausaufgaben in
den gesetzlichen Grundlagen der einzel-
nen Bundeslander gesucht, und zwar in
den einschlagigen Schulgesetzen, Amts-
blattern und Erlassen. Zugleich haben wir
die jeweiligen zustandigen Ministerien an-
geschrieben, um sicherzustellen, dass wir
keine Informationen Ubersehen. Im Egeb-
nis zeigte sich, dass sechs Bundeslan-
der'® (iberhaupt keine Hinweise auf Funk-
tionen, Zwecke, Zielsetzungen von Haus-
aufgaben geben. Wenn diese erwéhnt
werden, dann ausschlieBlich unter organi-
satorischen oder disziplinarischen Ge-
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sichtspunkten. In den restlichen zehn
Bundeslandern verteilen sich die Zu-
schreibungen schwerpunktmaBig (nur die
haufigsten Nennungen gewaéhlt) auf den
inhaltlichen Lernzuwachs und die erziehe-
rischen Funktionen, die aber sehr allge-
mein gehalten werden. Allein vom Umfang
der Ausfiihrungen zeigt sich eine schein-
bar unterschiedliche Gewichtung der
Hausaufgaben. Einige Beispiele: siehe
Tabelle folgende Seite.

Deutlich wird einerseits, dass die in-
stitutionellen Vorgaben die Ubung und
Festigung des im Unterricht Erarbeiteten
als besonders relevant zu erachten schei-
nen. Ebenso findet die Forderung der
Selbststandigkeit der Schiler durch
Hausaufgaben in den Vorgaben Beach-
tung, allerdings bleibt es hier haufiger bei
Sollens- bzw. Kénnensforderungen8.

Im Rahmen seiner Unterrichtsfor-
schung und -entwicklung stellte fiir Gau-
dig Selbsttatigkeit das wesentliche Merk-
mal einer Schule im Dienste der Person-
lichkeitserziehung dar, fir die ,Hausar-
beit* ein ,unersetzliches Erziehungsmit-
tel*17 sei, denn ,in der freien hiuslichen
Arbeit stellt sich uns die am meisten von
dem Einfluss der Schule emanzipierte und
darum eine fir die Kultur der Selbsttéatig-
keit &uBerst wichtige Arbeitsform dar".
Allerdings vermag die hausliche Arbeit nur
dann ,ihre hochbedeutsame Aufgabe zu
erflllen, wenn sie so moglich ist, wie sie
von uns gedacht ist, eben als freie Ar-
beit“'8, Mit ,frei* kennzeichnet Gaudig
hier Arbeiten, die aus freiem Antrieb auf-
genommen und in freier Selbsbestimmung
fortgefiihrt werden, ,die die Schule nicht
aufgibt, denen sie aber mit geflissentlicher
Vorsicht und Zuriickhaltung ihr Interesse
entgegenbringt“1. Auch Hans Aebli stellt
zwei grundlegende Forderungen an
Hausaufgaben: ,1. Die Hausaufgabe kann
und soll in die Ablaufe des schulischen
Lernens integriert werden. 2. Der Schiiler
soll die spezifischen Lernziele einer ge-

1/2011



Bundesland

Funktionen, Zwecke, Zielsetzungen

Bayern20 - Lehrstoff iben
- Schiilerinnen und Schiiler zu eigener Tétigkeit anregen
Brandenburg?! - Hausaufgaben erganzen die schulische Arbeit,

- dienen der Festigung und Vertiefung des im Unterricht Erarbeiteten,
- dienen der Vorbereitung auf die Arbeit in den folgenden Unterrichtsstunden,
- sollen zu selbsténdiger Arbeit hinfiihren und beféhigen

Niedersachsen?22

Hausaufgaben erginzen den Unterricht und unterstiitzen den Lernprozess
der Schilerinnen und Schiler. Je nach Altersstufe, Schulform, Fach und
Unterrichtskonzeption kann die Hausaufgabenstellung insbesondere auf

- die Ubung, Anwendung und Sicherung im Unterricht erworbener Kenntnis-
se, Fertigkeiten und fachspezifischer Techniken,

- die Vorbereitung bestimmter Unterrichtsschritte und -abschnitte oder

- die Forderung der selbstédndigen Auseinandersetzung mit Unterrichtsge-
genstanden und frei gewahlten Themen ausgerichtet sein.

Sachsen-Anhalt23

- Hausaufgaben dienen in erste Linie der Sicherung und Festigung des im
Unterricht erarbeiteten Stoffes und der Ubung erlernter Techniken zur L6-
sung unterschiedlicher Aufgaben.

- Sie sollen neue Arbeitsschritte und Inhalte vorbereiten, bei den Schlilerin-

nen und Schiiler das Interesse am Fach férdern und sie tber den Unterricht

hinaus Kenntnisse und Einsichten gewinnen lassen.

Hausaufgaben sollen den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit geben,

unter Anwendung des erworbenen Wissens und der erlernten methodi-

schen Fahigkeiten Lernvorgdnge zunehmend selbstindig zu organisieren
und dabei Arbeitstechniken und Arbeitsmittel selbstandig zu wéhlen und
einzusetzen.

Sie sollen auch erméglichen, selbstdndig an der Lésung begrenzt neuer

Problem- und Aufgabenstellungen zu arbeiten.

Hausaufgaben setzen die in der Schule begonnenen Lernprozesse zu Hau-

se fort oder bereiten geplante Unterrichtsvorhaben so vor, dass die Ergeb-

nisse als von der Lehrkraft eingeplante Bausteine Bestandteil der kommen-
den Unterrichtsstunden (Unterrichtseinheit) sind.

Tab. 2 Institutionelle Zuweisung von Hausaufgabenfunktionen

ben die klassischen didaktischen Modelle

stellten Hausaufgabe und die Verfahren
zu ihrer Erreichung kennen und akzeptie-
ren“24 und erganzt seine Uberlegungen zu
diesem Thema um praktisch-didaktische
Hinweise, z.B. ,je jlinger und je weniger
begabt die Schiler, desto kirzer die
Hausarbeit“25 oder ,Hausaufgaben sollen
so offen wie moglich und so geschlossen
wie nétig gestellt werden“26, Abgesehen
von den Forderungen und Empfehlungen
zum Thema Hausaufgaben im Rahmen ih-
rer didaktischen Theorien finden sich in
den Arbeiten von Gaudig und Aebli keine
Konkretisierungen einer didaktischen Im-
plementierung von Hausaufgaben in die
allgemeine Unterrichtsdidaktik. Ebenso ha-
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wie z.B. das Berliner Modell??, das Ham-
burger Modell?® oder die kritisch kon-
struktive Didaktik2® Hausaufgaben nicht
als eigenen didaktischen Schwerpunkt
aufgenommen. In noch laufenden Re-
cherchen konnten bislang ebenfalls keine
Hinweise auf eine grundstindige Bear-
beitung der Hausaufgabenthematik in den
verschiedenen Fachdidaktiken gefunden
werden. Vielmehr zeigt sich (auch) hier
eine Tendenz zu eher praxeologischer
Ratgeberliteratur mit wenigen praktisch-
didaktischen Hinweisen0.

Betrachtet man die Unterrichtsfor-
schung und -entwicklung in jingster Ver-
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gangenheit, ist zu konstatieren, dass zwar
eine Reihe wichtiger Forschungsergeb-
nisse3! hervorgebracht worden sind, eine
tragféhige allgemein didaktische Theorie
der Hausaufgaben bislang aber ebenfalls
nicht entwickelt wurde — obwohl interes-
sante Ansitze hierzu bei Kamm/Miiller3?,
Feiks/Rothermel®3, Geisler/Plock3* sowie
Petersen et al.35 vorliegen (unter Beriick-
sichtigung der zu dieser Zeit vorliegenden
Erkenntnisse). Moglicherweise gibt es
hierfir folgende Griinde:

+ die péadagogisch-didaktischen Funk-
tionen von Hausaufgaben werden als
solche nicht zur Kenntnis genommen;

* Hausaufgaben werden betrachtet als
ein dem Unterricht zu- und unterge-
ordnetes didaktisches Element, die
sich aus diesem automatisch ergeben.

Diese aufgezeigte institutionelle und un-
terrichtstheoretische Geringachtung der
Hausaufgaben-Thematik steht in einem
krassen Widerspruch zu ihrer — subjektiv
von Schilern und Eltern als sehr groB3
empfundenen — Bedeutung fiir den Schu/-
erfolg der Heranwachsenden. Sei diese
nun als tatsachlicher Lernerfolg definiert
oder schlicht als ,guter Eindruck" bei den
Lehrern (womit der disziplinarische Cha-
rakter der Hausaufgaben angesprochen
wird). Diese Bedeutung hat unmittelbaren
Einfluss in

— lerntheoretischer Hinsicht, wenn es
z.B. um Ubung und Festigung im Un-
terricht neu angelegter Inhalte geht.
Werden Lernaktivititen aus dem Un-
terricht ausgesondert und ins Eltern-
haus verlagert, ,delegiert die Schule
mehr oder weniger gezielt einen Teil
der Verantwortung (nicht aber der
moglichen Kompetenzen!) fir den
Lernerfolg ihrer Schiiler den Eltern“36
und anderen Personen auBerhalb der
Schule. Dienen Hausaufgaben dem
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Uben (Konsolidierung aufgebauter
Begriffe und Operationen) und An-
wenden (Ubertragung aufgebauter
Begriffe und Operationen), so wird
damit eine zentrale Komponente des
gesamten unterrichtlichen Lernprozes-
ses herausgel6st. ,Der Lehrer ..., der
solche Teile ... als Hausaufgabe aus
seiner Verantwortung vollstdndig aus-
klammert, wird seiner Aufgabe als
Lehrender, d.h. als Anreger und Len-
ker von Lernprozessen, nicht ge-
recht*37, Zugleich ist das Elternhaus
auf die Ubernahme derartiger Lehr-
funktionen nicht vorbereitet, es ist
auch nicht seine Aufgabe.
sozial-emotionaler und motivationaler
Hinsicht. Immer wieder ist beispiels-
weise auf die Belastung der Eltern-
Kind-Beziehung durch die Hausaufga-
ben hingewiesen worden. In den Fa-
milien werden Hausaufgaben haufig
als ,Hausfriedensbruch“38 empfunden,
das Verhaltnis zwischen Eltern und
Kind wird mit Konflikten belastet durch
den Umstand, dass Eltern in disziplina-
rischer und didaktischer Hinsicht als
wverlangerter Arm“ der Schule einge-
setzt werden3® — unbeachtet des sehr
unterschiedlichen fachlichen und so-
zio-emotionalen Potentials der einzel-
nen Familie. Zugleich ergeben sich
Probleme aufgrund der mangelhaften
Kalkulierbarkeit der fir die Hausauf-
gaben benétigten Zeit4© und damit fir
die nachmittagliche Freizeitgestaltung.
Hausaufgaben, die von Schilern als
wenig sinnvoll vor dem Hintergrund ih-
rer Lernbedeutsamkeit oder als unlés-
bar aufgrund der fehlenden Passung
von Aufgabenstellung und Lernstand
eingeschatzt werden, vermitteln die-
sen den Eindruck einer sinnlosen Zeit-
investition mit allen nachteiligen Kon-
sequenzen fir die Motivation dem
Fach bzw. der Schule gegenlber.
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3. Die Notwendigkeit
der systematischen theoretischen
Erfassung der Hausaufgaben-
thematik fir die Implementierung
in eine Unterrichtsdidaktik

Fir das erfolgreiche berufliche Handeln
von Lehrern sind die gesetzlichen Rah-
menvorgaben wie auch die wissenschaft-
lichen Erkenntnisse der Unterrichtsfor-
schung maBgeblich, denn diese liefern die
Grundlage flr eine fundierte, reflektierte
und kontinuierliche Lernbegleitung der
Schiiler. Hierzu gehort ebenso die Ertei-
lung einer Hausaufgabe, die sich adaptiv
an den Lernstand der Schiiler anschlieBt
und diesen moglichst optimal in seinem
weiteren Lernen fordert.

Eine wissenschaftliche Theorie der

Hausaufgaben ist notwendig

— fir eine systematische Eingliederung
der Hausaufgaben in die Unter-
richtsplanung und -gestaltung,

— zur Kontrolle, ob die jeweiligen
Hausaufgaben zielfiihrend sind,

— zur Uberpriifung, ob die beabsich-
tigten Hausaufgaben Uberhaupt
notwendig sind,

— zur Reflexion des eigenen Umgangs
mit Hausaufgaben durch die Lehr-
krafte sowie
als Priiffolie, ob Vorschlage (aus
Handbdichern, von Kollegen, in Fort-
bildungen) flir Hausaufgaben den
aktuellen Erkenntnissen der Bezugs-
wissenschaften der Allgemeinen Di-
daktik entsprechen.

Schulgesetze, Erlasse, Richtlinien und Lehrpldne

v oy v v

v v v v

Ausiibung Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts-
des Lehrer- vorbereitung durch- Nachberei-
berufs fiihrung tung
- _ - _
- g

t + T

1

Unterrichtsentwicklung

neue Hausaufgabenformen bzw. -typen, erweiterte didaktische Begriindung von
Hausaufgaben vor dem Hintergrund neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse

Abb. 1 Lehrerhandeln zwischen gesetzlichen Rahmenvorgaben und Erkenntnissen der Unterrichts-

forschung

Auf der Grundlage der bisherigen
Ausfiihrungen wird daher die folgende
These aufgestellt:
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Ein einschlagiger, qualifizierter und
methodischer Umgang der Lehrer mit
Hausaufgaben auf der Grundlage wissen-
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schaftlicher Erkenntnisse ist fiir einen
lernférderlichen  Unterricht unerlasslich,
sofern nicht abschlieBend (in Schulen,
Ministerien und Gesellschaft) die Uber-
zeugung Uberwiegt, dass sich die Funk-
tion von Hausaufgaben vor allem in der
Machtausiibung?*! der Schule in den fami-
lidren Bereich hinein erschopft. Der
»3inn“ von Hausaufgaben somit in der
familidren Anerkennung von schulischen
und der Anpassung an schulische Anfor-
derungen gesehen wird, ein individueller
Nutzen flr die Schiler letztlich jedoch
eher nachrangig bzw. nahezu ausschlieB-
lich vom individuellen Einsatz des jeweili-
gen Schiilers bzw. seines Elternhauses
abhangig wird.

Folgt man ihren Bestimmungen nach
Gegenstandsfeldern im Sinne von Kron4?2,
ist Didaktik im Anschluss an Dolch ,,... die
Wissenschaft (und Lehre) vom Lernen
und Lehren iiberhaupt“43. Zugleich l3sst
sich nach Klafki44 eine Binnengliederung
der Didaktik in bezug auf die Sozialisa-
tions- und die Institutionsforschung vor-
nehmen, die folgende Bedingungszu-
sammenhénge fiir Lehren und Lernen auf-
zeigen:

- ,Gegenstandsbereiche, in welche Ent-
scheidungen Uber Bildungsinhalte und
Lernziele, Methoden und Medien fal-
len,

- die auf Leistung und/oder soziale
Werte und Normen bezogenen Hand-
lungsbereiche und Interaktionen,

- die Anstrengungen zur Evaluation von
Lehr- und Lernprozessen*4°,

Diese differenzierte Funktionszuweisung
fokussiert eine umfassende Zahl an Ob-
jekten sowie der sich hieraus ergebenden
Theorien, Modelle und Konzepte didakti-
schen Handelns. Orientiert an der Ver-
besserung didaktischen Handelns, kon-
kret der Lehr- und Lernprozesse, lasst
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sich Didaktik somit ebenso als Hand-
lungswissenschaft definieren. Unter die-
ser Perspektive liegt die vorrangige Inten-
tion der Didaktik nicht in der Legitimation,
sondern in der Aufklarung und Férderung
von Praxis. Bezogen auf Didaktik als die
Theorie und Wissenschaft vom Unterricht
konzentriert sich das Interesse hier einer-
seits auf die Verdeutlichung des ,syste-
matischen Zusammenhangs aller Fakto-
ren, die Unterricht bedingen und bestim-
men, wie z.B. Formen des Unterrichts,
der Lehrplan, Unterrichtsgrundsatze*46.
Andererseits  verweist das Bestim-
mungsmoment Wissenschaft auf ein For-
schungsinteresse, das sowohl Unter-
richtsbereiche betrifft als auch Alltagssi-
tuationen, in welchen Lehren und Lernen
auf selbst organisierte und legitimierte
sowie nicht professionalisierte Weise rea-
lisiert wird. Bezogen auf Hausaufgaben
lasst sich festhalten, dass diese sowohl
zu den Faktoren gehéren, die Unterricht
bedingen, indem sie sich an diesen an-
schlieBen oder zu ihm hinflihren; zugleich
das Lernen durch Hausaufgaben in gro-
Bem MaBe zwar nicht selbstbestimmt,
aber doch selbst organisiert realisiert
wird. Vor diesem Hintergrund wird Didak-
tik bestimmt als ,Theorie der Steuerung
von Lernprozessen“4’, deren erkenntnis-
leitendes und praktisches Interesse in der
Steuerung und Optimierung von Lernpro-
zessen gesehen wird. Zwar wird ihr ein
eher enges Gegenstandsfeld innerhalb
des gesamten Aufgabenfeldes der Didak-
tik zugewiesen, gleichwohl wird sie im
Folgenden als ein Unterbereich im Be-
stimmungsbereich der Didaktik als ,Theo-
rie und Wissenschaft vom Unterricht*48
betrachtet. Denn die beabsichtigte Steue-
rung der Lernprozesse von Schilern im
Rahmen von Hausaufgaben folgt letztlich
auf der Grundlage der den Unferricht
reglementierenden didaktischen Faktoren.
Die Notwendigkeit einer theoretischen
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Fundierung von Hausaufgaben im Sinne
der Didaktik als Handlungswissenschaft
fuhrt daher zu These Il:

Die Hausaufgabe als ein den Unterricht
ergénzendes didaktisches Element trédgt
die dem Unterricht zugrunde liegenden
allgemein-didaktischen Prinzjpien in den
schul- bzw. unterrichtsfreien Raum.

mittag aber die Medienwahl plétzlich -
ohne vorher planméBig die Kriterien fir
eine begriindete Wahl kennengelernt zu
haben - selbst bestimmen sollen. Dieser
entstehende innere Widerspruch stellt
eine Storquelle im Lernen der Schiiler-
dar.

Eine Theorie der Hausaufgaben ist
somit unmittelbar verbunden mit der All-

Allgemeine Unterrichtsdidaktik

Lernziele Lerninhalte Lehr-Lern-Arrangements
Eine Theorie der Hausaufgaben
Didaktische + Erzieherische
Funktionen o L Funktionen
Arten/Typen

Abb. 2 Die drei Themenfelder einer Theorie der Hausaufgaben, implementiert in die Allgemeine Unter-

richtsdlidaktik

D.h., gestalte ich meinen Unterricht
nach den Prinzipien der Schiileraktivitét,
muissen auch die von mir erteilten Haus-
aufgaben diesen Ansprichen genlgen.
Wird beispielsweise der schulische Unter-
richt nach den Grundsatzen der inneren
Differenzierung  organisiert, = missen
ebenfalls die zu Hause fortzufiihrenden
Aufgaben diesen Grundsatzen genlgen
(in Abhangigkeit der jeweiligen Aufgaben-
stellung). Ebenso entstehen fir Schiler
Widerspriiche, wenn im Unterricht die
Wahl der Medien regelmaBig vorgegeben
wird, die Heranwachsenden am Nach-
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gemeinen Unterrichtsdidaktik und be-
grindet sich aus den Lernzielen, Lernin-
halten und Lehr-Lern-Arrangements, die
dieser zugrunde liegen (vgl. Abb. 2). Nur
auf diesem Fundament kénnen Entschei-
dungen getroffen werden hinsichtlich der
mit den Hausaufgaben intendierten didak-
tischen (z.B. Anregung, Stitzung und
Forderung der Lernprozesse der Schiiler,
Nachbereitung vorangegangenen bzw.
Vorbereitung des nachfolgenden Unter-
richts) und erzieherischen Funktionen (im
Sinne einer Erziehung zur Selbstandigkeit
das selbsttatige, eigenverantwortliche Ler-
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nen und Arbeiten, die Entwicklung eines
Arbeitsethos), aus denen heraus sich
wiederum die entsprechenden Aufgaben-
arten bzw. -typen*® (z.B. miindliche oder
schriftiche Recherche-, Ubungs-, Wie-
derholungs- und Anwendungsaufgaben;
Sammeln und Beobachten) ergeben. Auf
dieser Befundlage stellt sich die Frage
nach den Eckpfeilern einer didaktischen
Theorie der Hausaufgaben.

ung in den meisten Fallen in Klassenrédu-
men stattfindet®®, wird der Offene Ganz-
tag dem auBerschulischen Bereich zuge-
ordnet, da hier kein Unterricht stattfindet.
Erteilung sowie Uberpriifung der Haus-
aufgaben hingegen sind an den Unterricht
bzw. die Lehrer-Schiler-Interaktion ge-
bunden. Das bedeutet nicht, dass die
Uberpriifung der Hausaufgaben allein
durch den Lehrer erfolgen kann. Vielmehr

rerri
N C/,(‘

1. Hausaufgaben planen

A

¥

AuRerschulischer Bereich der Lehrkrifte

4

2. Hausaufgaben erteilen
3. Hausaufgaben anfertigen

4. Hausaufgaben liberpriifen

5. Hausaufgaben reflektieren

4

Sejzuen auayQ J9p Yone ‘uspuasydremuessy
Jap Ya1a1ag Jayasijnyassagny

Abb.3 Die finf Arbeitsfelder einer Theorie der Hausaufgaben

Abbildung 3 soll den Kreislauf der flinf
Arbeitsfelder einer Theorie der Hausauf-
gaben verdeutlichen. Dabei kénnen Pla-
nung, Erstellung und auch Reflexion bzw.
Nachbereitung der Hausaufgaben sowohl
im auBerschulischen als auch im schuli-
schen Bereich stattfinden. Obwohl die
Organisation des Offenen Ganztags héu-
fig offizielle Schulrdume einbezieht und
insbesondere die Hausaufgabenbetreu-

88 Padagogische Rundschau

findet diese in einem durch den Lehrer
vorbereiteten ,Raum“, z.B. dem Unter-
richt, statt. Denkbar ist aber auch, dass
die Hausaufgaben von Schilern gegen-
seitig in besonderen Studierzeiten3! oder
in Eigenkontrolle Gberprift werden. Eben-
so ist die weiterfihrende Einbindung der
Hausaufgabenergebnisse in den nachfol-
genden Unterricht eine mdgliche Form
der ,Uberpriifung". Die Konkretisierung
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allgemein-didaktischer Grundsatze im vor-
liegenden Beitrag erfolgt einerseits auf
mikrosozialer Betrachtungsebene und be-
rlicksichtigt neben Interaktion und Kom-
munikation die interpersonale Beeinflus-
sung durch Unterricht sowie Familie, El-
tern-Kind-Beziehung und Peer-Group.
Andererseits wird die intrapersonale Be-
trachtungsebene beriicksichtigt im Sinne
der Lern-, Bildungs- und Entwicklungs-
prozesse der handelnden Subjekte, der
Konstruktion von Wissen sowie kogniti-

ver, emotionaler Strukturen, Einstellungen
und Erwartungen®2.

Die These, dass professionelles di-
daktisches Handeln rational begriindbares
Handeln ist33, demzufolge der Lehrer sein
eigenes Tun sowohl analysieren als auch
fir entstehende Probleme gezielt wis-
senschaftlich  begriindbare  Lésungen
entwickeln kénnen muss, verdeutlicht
dessen Angewiesenheit auf eine didakti-
sche Theorie. Mithilfe der einer solchen
zugrunde liegenden gesicherten Katego-

- Welche Sozialform?
- Welche Methode?
55

- Welche Art wird gewahlt?
- Differenzierte Hausaufgaben?

Uberpriifung bereits erteilter Hausaufgaben:
- Wann im Stundenverlauf findet die Uberpriifung statt?
- Uberprifung durch den Lehrer/ den Schiler?

Unter- _—
richts- Planung der zu erteilenden Hausaufgaben:
- i i ?
planung Welche Funktion haben die Hausaufgaben?

- Werden Lernumfeld, Lernstand und Lernbediirfnisse der Schiler bericksichtigt (z.B.
Hausaufgabenbetreuung im Ganztag oder nicht)?

- Wann im Stundenverlauf werden die Hausaufgaben erteilt?

- Wie werden die Hausaufgaben erteilt?

Il

Unterrichts-
durchfiihrung

- HausaufgabenUberprifung
- Hausaufgabenerteilung

richts- - Wurden die Hausaufgaben erwartungsgemal geldst?
nachbe- - Wenn nicht, Fehlerdiagnose.
. - Konnte der weitere Unterricht auf die Ergebnisse aufbauen?
reitung )

Ergebnisse der Hausaufgaben-Uberpriifung:

- Wie verlief die Hausaufgabenuberprifung (abhédngig von der gewahlten Form)?

- Wurden die Hausaufgaben von allen Schiilern erledigt?

- Wenn nein, von welchen Schilern nicht?

Unter- - Welche Begriindung wurde hierfiir gegeben? (Gab es z.B. Passungsprobleme?)

- Welche Losung wurde gefunden, um die fehlenden Hausaufgaben nachzuarbeiten?

Reflexion Uber die Realisierung der erteilten Hausaufgaben:

- Inhaltlich: Waren die geplanten Hausaufgaben an den durchgefiihrten Unterricht an-
schlussfahig oder musste umdisponiert werden?

- Organisatorisch: Wie fand die Durchfiihrung der Hausaufgabenerteilung statt?
(Wann? War es unruhig in der Klasse? Wurden Nachfragen gestellt/Gab es Verstind-
nisschwierigkeiten? War die Zeit fur die Erteilung zu knapp? ...)

Tab. 3 Die drei Handlungsabschnitte einer Theorie der Hausaufgaben
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rien ist der Lehrer in der Lage, die Vor-
aussetzungen seines Handelns erfassen,
analysieren und daraus folgend weitere
Handlungsentscheidungen treffen zu kon-
nen. Eine derart wissenschaftliche, durch
intersubjektiv anerkannte MaBstébe be-
grindete ,didaktische Theorie macht sol-
che Erfassung, Analyse und Entscheidung
nicht nur fir den einzelnen handelnden
Lehrer wieder nachvollziehbar, sondern
fir jeden, der Uber dieselbe Theorie ver-
fiigen kann“®4. Ausgehend von den fiinf
Arbeitsfeldern lassen sich somit die fol-
genden drei Handlungsabschnitte einer
Theorie der Hausaufgaben in Tabelle 3
konkretisieren. In der Phase der Unter-
richtsplanung muss hiernach nicht nur be-
rlicksichtigt werden, welche Hausaufga-
ben im Anschluss an den geplanten Un-
terricht erteilt, sondern ebenso, wie die
fir die betroffene Stunde erteilten Aufga-
ben Uberplft werden sollen. Soll diese
Uberpriifung nicht immer nach dem glei-
chen Schema erfolgen, ist wiederum zu
bedenken, welche organisatorischen Rah-
menbedingungen zu berlicksichtigen sind.
Somit missen jeweils die inhaltlichen als
auch die organisatorischen Aspekte der
Hausaufgabenerteilung und -Uberpriifung
bedacht werden. Darliber hinaus sind an
die jeweilige Klasse bzw. Schule gebun-

dene Eigenheiten (rdumliche Gegeben-
heiten der Schule; zeitliche Organisation
der Unterrichtsstunden sowohl auf das
jeweilige Fach als auch auf die Kooperati-
on der Lehrer untereinander bezogen;
Teilnahme der Schiiler am Offenen Ganz-
tag u.a.m.) einzukalkulieren.

Alle Schritte einer solchen Handlungs-
planung unterliegen wiederum der Be-
grindung Ubergreifender Zielsetzungen
der Schule, des Unterrichts, der Lernzie-
le, daher folgt These llI:

Ausgehend von einer Klarung des
gewahlten Leitbegriffs (z.B. Bildung, Ler-
nen, Interaktion oder Konstruktion) ist die
zugrunde liegende Lerntheorie®® zu be-
stimmen. Auf dieser Grundlage koénnen
angemessene Modelle und Konzepte,
auch auf die Praxis bezogen, entwickelt
werden. Modelle, verwendet als ,Proto-
typ fir ganz bestimmte Interaktions-
und Handlungszusammenhange“%?, ver-
anschaulichen theoretische oder prakiti-
sche Konstellationen. Sie lassen sich ei-
nerseits als Vorform von Theorie be-
trachten, deren Elemente zwar noch nicht
zu einer Theorie miteinander verknipft,
wohl aber einer Hypothesengenerierung
zugrunde gelegt werden koénnen. Ande-
rerseits reduzieren sie die Komplexitat der
Handlungsstrukturen auf wesentliche Ele-

Eine Theorie der Hausaufgaben muss sich in ihren didaktischen Konstituenten an
den grundlagentheoretisch begriindeten Konstituenten der Allgemeinen
Didaktik orientieren.

Klarung
des ge-
wabhlten

Leitbegriffs

Kldrung der
zugrunde
liegenden
Lerntheorie

90 Padagogische Rundschau

Entwicklung

von Mo- Curriculum-
dellen und konzeption
Konzepten
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mente, die hinsichtlich der Konzept-
entwicklung von Belang sind. Diese
Schematisierung und Vereinfachung der
Realitdt ermoglicht eine Handlungspla-
nung. Modelle vermitteln mithin zwischen
Theorie und Praxis in heuristischer Funk-
tion%8. Konzepte als gedankliche Werk-
zeuge, die uns in unseren prazisen Hand-
lungen unterstiitzen%9, stellen nach F. W.
Kron eine Art Handlungsentwurf dar, ,den
sich Menschen von allen kulturellen Din-
gen, Prozessen und Beziehungen ma-
chen, ja geradezu machen missen, um
erfolgreich agieren und interagieren zu
kénnen“®C, Fiir den Konzeptbegriff spielen
daher subjektive Vorstellungen Uber den
Entwurf eigenen zukinftigen Handelns ei-
ne besondere Rolle. SchlieBlich miinden
die Uberlegungen ein in den komplexen
Bedingungs- und Aktionszusammenhang
von Lehren und Lernen®!, und zwar in das
Curriculum mit den folgenden Struktur-
elementen: 1. Lebenssituation, 2. Grund-
werte, 3. Struktur des Wissens, 4. Schi-
ler, 5. Lehrer, 6. Methoden, 7. Medien, 8.
Organisation, 9. Zeit, 10. Ziele, 11. Kon-
trollen, 12. Evaluation. Diese stellen die
grundlegenden Momente flr die Curricu-
lumkonzeption. Fir alle Schritte ist dabei
die Einbindung aktueller Erkenntnisse der
Lehr-Lernforschung (z.B. hinsichtlich des
Zusammenhangs von Instruktion und
Konstruktion) grundlegend. Dariiber hin-
aus bliebe in einer weitergehenden theo-
retischen Auseinandersetzung beispiels-
weise die Implementierung des Aktivi-
tatsparadigmas und der Weiterentwick-
lung des schiileraktiven Unterrichts zu kla-
ren.

Anmerkungen

1 Beschluss der KMK v. 16.12.2004 und v.
5.10.2000

2 Im Unterschied zum Begriffsverstéandnis von
S.B. Robinsohn (1967, Bildungsreform als
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dienseminare mit dem Schwerpunkt Grund-
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Fragebdgen von Seminaren fiir das Lehramt
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Seminaren fir das Lehramt GyGe, bezogen
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laufquote von 23 %.
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http://www.schulministerium.nrw.de/ZBL/
Wege/Vorbereitungsdienst/index.html,
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